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RESUMEN

Este Trabajo Fin de Grado se centra en un tema de gran importancia en la actualidad: la
atencion a la diversidad en el Aprendizaje Integrado de Contenidos y Lenguas Extranjeras
(AICLE). Su principal objetivo es ver como se esta afrontando la diversidad en las aulas
bilingles, asi como los retos y medidas que se estan llevando a cabo para fomentar la
integracion del alumnado en las aulas, ofreciendo posibles soluciones para corregir los
déficits encontrados. En primer lugar, comenzamos a desarrollar nuestro tema definiendo y
caracterizando este tipo de programa bilinglie, donde hablaremos sobre sus caracteristicas,
estableceremos una clara diferenciacion con los programas de inmersién, y examinaremos sus
ventajas y desventajas. Posteriormente, pasamos a resumir la investigacion sobre la
implantacion de AICLE en Europa, Espafia y mas concretamente en Andalucia. Por altimo,
nos centraremos en como se estd llevando a cabo la atencion a la diversidad en AICLE,
mencionando a continuacién los principales retos e identificando las posibles soluciones para

afrontar las dificultades que se presentan.
Palabras Clave: AICLE, diversidad, necesidades educativas especiales, investigacion
ABSTRACT

This end of Degree dissertation focuses on an issue of great importance at present:
attention to diversity within Content and Language Integrated Learning (CLIL). Its main
objective is to examine how diversity is being addressed in bilingual classrooms, as well as
the challenges and measures being undertaken to promote the integration of all types of
students in the classroom, providing some possible solutions to correct the deficiencies
ascertained. We begin to focus on the topic by defining and characterizing this type of
bilingual programme, where we talk about its features, differentiating it from immersion
programmes and examine its advantages and disadvantages. Subsequently, we summarize
research on the implementation of CLIL in Europe, Spain and more specifically in Andalusia.
Finally, we focus more concretely on how attention to diversity is being addressed,

identifying its main challenges and offering possible solutions to address the lacunae detected.

Keywords: CLIL, diversity, special educational needs, research



1. INTRODUCCION

Las dos Gltimas décadas se han caracterizado por el constante crecimiento de un enfoque
de ensefianza en el &mbito de las lenguas de Europa. Este enfoque se conoce en espafiol como
Aprendizaje Integrado de Contenidos y Lenguas Extranjeras (AICLE), Content and Language
Integrated Learning (CLIL) en inglés y L'enseignement d'une Matiére par I'Intégration d’une
Langue Etrangére (EMILE) en francés. AICLE ha surgido debido a la necesidad de los
ciudadanos europeos de conocer su lengua materna ademas de dos lenguas mas, con el
objetivo de mejorar nuestros niveles de idiomas en el marco de la sociedad multilingue y

multicultural en la que vivimos.

Segun indico la Comisidn Europea en su informe titulado “Europeans and their
languages” (Special Eurobarometer 386, 2012), “just over half of Europeans (54%) are able to
hold a conversation in at least one additional language, a quarter (25%) are able to speak at
least two additional languages and one in ten (10%) are conversant in at least three”; de ahi la
necesidad de implementar este nuevo enfoque educativo con el objetivo de promover el uso
de las lenguas extranjeras en todo el continente europeo. Este enfoque se ha expandido
rapidamente por toda Europa en las ultimas décadas y en las investigaciones que se han
llevado a cabo, se han observado unos resultados muy positivos en su aplicacion (cf., por

ejemplo, Lorenzo et al. 2009).

Debido a los resultados tan positivos que estd teniendo este enfoque en los centros
bilingles, en este trabajo nos vamos a centrar en la atencién a la diversidad en las aulas
bilingles para saber como se esté llevando a cabo AICLE en un aula donde nos encontramos
alumnos® con diversidad de caracteristicas. El hecho de pasar de secciones bilingiies a centros

bilingles hace que la atencion a la diversidad sea especialmente importante.

Este trabajo se estructura en cinco partes principales. La primera de ellas es el estudio de
dicho enfoque —AICLE— a través de las distintas investigaciones llevadas a cabo por

diferentes autores: se describirdn sus caracteristicas y se hard una comparacién con otros

! En el presente trabajo, se emplea el masculino genérico para englobar a los dos géneros gramaticales.



enfoques bilinglies como son los programas de inmersion. En la segunda seccion se sefialaran
las ventajas y desventajas de AICLE, asi como las dificultades que supone tanto para el
profesorado como para el alumnado bilinglie. En la seccion de investigacion examinaremos
diferentes estudios e investigaciones en diversos contextos (europeo, espaiiol y andaluz), para
asi ver la evolucion que esta teniendo la aplicacion de AICLE en nuestro entorno mas

proximo.

A su vez, en el apartado correspondiente a atencion a la diversidad nos centraremos en
como se esta atendiendo a la diversidad en los colegios bilingies, superando las desigualdades
y dificultades mediante la actuacion coordinada de las familias, la escuela y demas agentes
educativos, optando por una escuela inclusiva y heterogénea donde todo el alumnado tiene la
misma posibilidad de participacion en los proyectos llevados a cabo en el aula. Dentro de este
apartado, examinaremos los principales retos y medidas que se proponen en las aulas
bilingues para atender a esta diversidad y desarrollar la potencialidad de los estudiantes tanto
como sea posible. Por ultimo, se presentaran una serie de posibles soluciones, tales como la
adopcién de metodologias alternativas y unas pautas que debera seguir el profesorado en el
aula para poder satisfacer las necesidades del alumnado que precisa una atencion

personalizada.
2. DEFINICION Y CARACTERIZACION DE AICLE

El término Aprendizaje Integrado de Contenidos y Lenguas Extranjeras se puso en marcha
en Europa en la década de los 90 por un grupo de expertos entre los que se encontraban
administradores educativos, investigadores y profesionales. Este término hace referencia a un
programa en el que los contenidos académicos se ensefian y aprenden a través de una segunda
lengua, lengua extranjera o minoritaria, como puede ser el inglés o cualquier idioma diferente

a la lengua materna del alumnado.

Se recibieron muchas ayudas econémicas por parte de la Comision Europea y el Consejo
de Europa para llevar a cabo la iniciativa AICLE, ya que el principal objetivo era aprender o
mejorar la segunda lengua o lengua extranjera, la educacion y el bilingtismo. AICLE tiene un

aprendizaje a largo plazo. Los estudiantes son académicamente competentes en inglés después



de 5-7 afos en un buen programa bilingie CALP (Cognitive Academic Language
Proficiency) (Darn, 2006).

AICLE se define como “a dual-focused educational approach in which an additional
language is used for the learning and teaching of both content and language” (Coyle et al.,
2010: 1). De acuerdo con esta definicién, podemos deducir que “both language and the
subject have a joint role” (Marsh, 2002: 58). El doble papel del lenguaje y el contenido ha
sido entendido de diferentes maneras. Segin Ting (2010: 3), “CLIL advocates a
50:50/Content: Language CLIL-equilibrium”, pero muchas de las investigaciones que se han
realizado en aulas reales muestran que es imposible lograr ese equilibrio estricto de lenguaje y
contenido (Dalton Puffer, 2007; Mehisto, 2008; Pérez Vidal & Juan Garau, 2010). Segln
Marsh (2002), siempre deberia haber un doble enfoque en el lenguaje y el contenido de
instruccion para calificarlo como AICLE, incluso si la proporcion es del 90% frente a un
10%.

Por otro lado, Coyle (2010: 1) ha definido AICLE como un “educational approach”. Sin
embargo, muchos expertos definen AICLE en funcion de las técnicas de instruccion concretas
y préacticas utilizadas en las aulas para promover el aprendizaje de la L2 o lengua extranjera
(Ball & Lindsay, 2010; Huttner & Rieder Biinemann, 2010). Otra definicion de AICLE con
referencia al curriculum establece la relacién entre lenguaje y contenido de manera que
pueden tomar la forma de un tema o un proyecto, lo que no significa necesariamente el uso de
una lengua adicional como medio de instruccién para todas las asignaturas escolares, como ha
sefialado Coyle (2007).

Para definir y entender mejor el concepto de AICLE, hay que establecer una relacién entre
AICLE vy los programas de inmersion. El término inmersion es cominmente definido como
un programa educativo en el que una L2 o una lengua extranjera se usan para la instruccion
del contenido académico. La inmersion normalmente utiliza una segunda lengua/lengua
extranjera para ensefiar al menos el 50% de los programas escolares en toda la escuela
Primaria, a diferencia de AICLE, que utiliza el idioma meta para ensefiar una sola materia o
para ensefiar modulos que forman parte de las materias escolares especificas. Segun

Lasagabaster y Sierra (2010), el lenguaje que se les ensefia a los estudiantes debe ser nuevo
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para ellos, por lo que su aprendizaje se asemeja al proceso de adquisicion de la L1. Somers y
Surmont (2011) no est&n de acuerdo con esto, ya que, segun estos autores, esto no se aplica a
paises tales como Espafia 0 Canada, ya que, por ejemplo, en el Pais Vasco hay estudiantes
cuya lengua es el espafiol y estudiantes cuya lengua es el euskera y en Catalufia los programas
de inmersién pueden tener hasta un 30% de hablantes nativos de catalan.

Hay diferentes tipos de programas de inmersion (parcial, total, temprano, medio, tardio,
doble,...) que se ofrecen en diferentes idiomas en Canada y en todo el mundo (Genesee, 1987,
2004). Estos programas de inmersién son algunos de los programas de educacién bilingles o
multilinglies méas extendidos no solo en America del Norte sino también en todo el mundo.
Por ejemplo, hay programas de inmersién en Estonia para las personas que hablan ruso
(Mehisto & Asser, 2007), inglés para personas japonesas en Japon (Bostwick, 2001),
inmersion vasca para los hablantes de espafiol en Espafia (Cenoz, 2009), inmersion sueca en

Finlandia (Bjorklund, 1997) y la inmersion maori para nifios ingleses en Nueva Zelanda.

Por otro lado, esta comparacion entre AICLE y los programas de inmersion se hace para
determinar el grado de semejanza y diferencia entre ambos, con el objetivo de determinar
como cada uno es capaz de intervenir en el otro en lo que concierne al desarrollo de teoria,
conclusiones de investigacion y la politica y practica educativas. En otras palabras, se trata de
revelar en qué medida y como las experiencias con la inmersion pueden mejorar las practicas
en AICLE y como las experiencias con AICLE pueden favorecer a aquellos que trabajan en
programas de inmersion. En el caso de AICLE, lo importante es potenciar los resultados
educativos de los estudiantes europeos y en comunidades de todo el mundo donde AICLE se

esta utilizando haciendo uso de la investigacion sobre inmersion.

La comparacion de AICLE e inmersion es también importante porque hay mucha
ambigledad sobre esta relacion entre los defensores de AICLE. De hecho, la adopcién del
término AICLE al principio fue vinculado al rechazo del término inmersion. Por ejemplo,
Coyle (2007: 544) explico la necesidad del término AICLE porque el término inmersion,
aungue se utilizé en algunos paises europeos, no se desarrollé debido a su estrecha asociacion

con los modelos canadienses.
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Los programas de inmersion francesa se desarrollaron en Canada en la década de 1960. En
estos programas, al menos el 50% de la instruccion académica se realiza a través del francés
(u otros idiomas no nativos de los estudiantes que participan) durante una parte de la escuela
Primaria y/o Secundaria para la mayoria de estudiantes de habla inglesa.

Muchos defensores de AICLE han sefialado las diferencias entre AICLE e inmersion
(Lasagabaster & Sierra, 2010; Somers & Surmont, 2011; Pérez Cafiado, 2012). Las
diferencias entre ambos se centran sobre todo en los objetivos de cada enfoque, los perfiles de
los estudiantes y profesores, las lenguas meta, el equilibrio entre el contenido y la ensefianza

de idiomas, y otras cuestiones pedagogicas.

Con respecto a los objetivos de cada enfoque, ambos se distinguen por las diferencias en
las motivaciones putativas de los estudiantes. Segun Hofmannova et al. (2008: 22), “young
Europeans in general have pragmatic goals, similar to instrumental motivation. They want to
make themselves understood when they travel, seek new friendships and acquire knowledge”.
Hofmannova et al. (2008) sefialan que fuera de Europa los estudiantes de inmersion y otros
programas bilinglies se motivan para aprender la L2 para integrarse con los hablantes nativos

del idioma meta.

Lasagabaster y Sierra (2010) distinguen entre objetivos de aprendizaje de idiomas de
programas en Espafa, donde el vasco y catalan se utilizan como lenguas de instruccion, que
ellos Illaman inmersion, y programas que usan el inglés como el idioma adicional de
instruccion para una o dos materias escolares, que ellos consideran AICLE. La distincion
fundamental que se puede observar es que el objetivo de los programas de inmersion es llegar
a un dominio de la L2 similar al de los hablantes nativos, mientras que en los programas
AICLE se exige un nivel inferior de la L2. Es cierto que AICLE se esfuerza por lograr el
dominio funcional (Marsh, 2002). Sin embargo, los programas de inmersion final y parcial no
pueden aspirar a alcanzar el dominio de los hablantes nativos tampoco (Somers & Surmont,
2011).

Entre las diferencias entre inmersion y AICLE también cabe destacar el perfil de los
estudiantes. Segun Marsh (2002: 10), “Egalitarianism has been one success factor because the

approach is seen to open doors on languages for a broader range of learners”. Coyle et al.



(2010: 2), también consideran que AICLE es apropiado “for a broad range of learners, not
only those from privileged or otherwise elite backgrounds” en comparacion con el pasado,
cuando “learning content though an additional language was either limited to very specific
social groups, or forced upon school populations from whom the language of instruction was

a foreign language”.

En América del Norte los programas de inmersién estan ampliamente disponibles para los
estudiantes con diversos origenes, incluyendo estudiantes de familias de bajo nivel
socioeconémico (Caldas & Boudreaux, 1999; Genesee, 2007) y grupos etnolinglisticos
minoritarios (Holobow et al., 1991). Por el contrario, algunos autores sefialan que los
programas AICLE no estdn disponibles para todos los estudiantes (Mehisto, 2007;
Lasagabaster & Sierra, 2010; Bruton, 2011). Mehisto (2007: 63) por ejemplo, sefialé que
“CLIL can attract a disproportionally large number of academically bright students”. En este
sentido, Bruton (2011: 524 citado en Cenoz et al, 2013) también indicé que “many of the
potential pitfalls which CLIL might encounter are actually avoided by selecting for these
programs students who will be academically motivated to succeed in the FL (foreign

language)”.

Por otra parte, AICLE se distingue de la inmersién en la medida en que el idioma adicional
que se utiliza en AICLE es una lengua extranjera, el inglés en la mayoria de los casos, y no
una lengua segunda lengua hablada localmente. Sin embargo, Eurydice (2006: 8) en un
informe indicé que el acronimo AICLE se usa como un término genérico para describir todos
los tipos de disposicion en los que una segunda lengua (lengua extranjera, regional o
minoritaria y/u otra lengua estatal/oficial) se utiliza para ensefiar ciertas materias en el

curriculum aparte de las propias clases de idiomas en si.

En América del Norte los programas de inmersion estan disponibles en una amplia
variedad de idiomas, incluyendo muchos que no se hablan en la comunidad donde se
encuentra el programa. Nikula et al. (2013: 71) también reconocen que, al igual que en
muchos programas AICLE, muchos programas de inmersion actuales se centran en un idioma

extranjero.



Otra posible distincion entre AICLE y la inmersion reside en el equilibrio entre el
contenido y lenguaje en la clase. Los defensores de AICLE afirman que este es un aprendizaje
basado en contenidos. Coyle et al. (2010: 1), por ejemplo, manifiestan que “CLIL is content-
driven, and this is where it both extends the experience of learning a language, and where it
becomes different to existing language teaching approaches”. Obviamente, esto es algo
innovador si tenemos en cuenta que AICLE es un enfoque de la ensefianza de lenguas
extranjeras porque tradicionalmente los contenidos académicos no se han ensefiado a través

de una lengua extranjera en contextos europeos.

La distincion lenguaje-contenido se ha invocado mas como una caracteristica distintiva de
AICLE frente a la inmersidn en la medida en que los defensores de AICLE sostienen que hay
una integracién mas sistematica prevista del lenguaje y el contenido en AICLE que en la
inmersion (Coyle, 2008; Coyle et al., 2010: 6). Por un lado, los investigadores y educadores
que trabajan en programas de inmersion destacan la necesidad de una integracién mas
sistematica, explicita y coherente de la ensefianza de idiomas y contenido (Swain, 1996;
Lyster, 2007; Genesee & Lindholm Leary, 2013). Por otro lado, la evidencia de que hay una
integracion pedagogica més equilibrada de contenido y lengua en AICLE es escasa. De hecho,
Dalton-Puffer et al. (2009) y Evnitskaya & Morton (2011) sefialan que la mayoria de los
profesores AICLE son especialistas en las materias sin titulos en lengua extranjera y/o
pedagogia de la lengua general y, por otra parte, que las aulas AICLE son como aulas en las
que las materias se imparten en el primer idioma. Ademas, a menudo hay poca colaboracion
entre los maestros que ensefian la L2 o lengua extranjera en si y aquellos maestros que
ensefian contenidos a través de esos idiomas. Segun Lasagabaster y Sierra (2010), los
maestros de inmersion son en su mayoria hablantes nativos, mientras que los profesores

AICLE por lo general no lo son.

Ademas de los aspectos citados anteriormente, hay otros que nos sirven para destacar mas
diferencias existentes entre ambos programas. Aunque los materiales de la lengua materna se
utilizan en algunas clases de inmersion para la ensefianza de contenidos (principalmente en
los cursos mas altos cuando los estudiantes tienen un elevado nivel de la segunda lengua),
Ball y Lindsay (2010) explican que los profesores AICLE disefian sus propios métodos de

ensefianza y sus propios materiales, adaptan los materiales de la lengua materna para que sean
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adecuados para los estudiantes de la segunda lengua, elaboran materiales de inmersion
especificos a nivel local y destacan el papel del lenguaje, mientras que los profesores de
inmersion siempre utilizan materiales desarrollados para los hablantes nativos. AICLE en
muchas ocasiones requiere una adaptacion pedagdgica, especialmente en las etapas iniciales.
Segun Lasagabaster y Sierra (2010), los materiales utilizados en los programas de inmersién
estan dirigidos a hablantes nativos, mientras que los profesores AICLE utilizan materiales
simplificados.

Por otra parte, otra de las diferencias entre AICLE y la inmersion es que la gran mayoria de
los programas de inmersién comienzan a una edad temprana, mientras que los programas
AICLE muestran ciertas similitudes con los programas de inmersién tardios implementados
en Educacion Secundaria en Canadad (Lasagabaster & Sierra, 2010). Dalton-Puffer et al.
(2010: 1) sefalan que AICLE se lleva a cabo generalmente en la Educacion Secundaria,
después de que los alumnos hayan adquirido las habilidades de alfabetizacion en su lengua
materna. Pero esto no siempre es asi, ya que, al igual que hay programas de inmersion
temprana, también hay programas AICLE tempranos (Llinares et al. 2012: 2). AICLE puede
llevarse a cabo en diferentes etapas educativas como son Preescolar, Educacion Primaria,
Educacion Secundaria y la Educacion Superior (Coyle et al. 2010). Segun indica Delhaxhe
(2008), 16 paises europeos, entre ellos Esparia, ofrecen AICLE desde el nivel de Primaria en

adelante.

Massler, Stotz y Queisser (2014) diferencian dos tipos de AICLE: AICLE tipo Ay el tipo
B. Massler et al. (2014) consideran que el tipo A, que también incluye la inmersion, se lleva a
cabo cuando los objetivos de aprendizaje se basan en el contenido de la materia académica
que se ensefia por medio de una lengua extranjera y la evaluacion se basa principalmente en el
contenido. El tipo B se refiere a los programas en los que la ensefianza de idiomas extranjeros
se realiza tematicamente y los contenidos de otras materias escolares se utilizan en la clase de
lengua. En este caso, los objetivos y la evaluacion se centran en la lengua extranjera. Este
podria ser el caso de algunos programas donde AICLE se limita Gnicamente a la clase de
lengua extranjera y temas y proyectos del curriculum, como el estudio del cuerpo humano o

del sistema solar en la clase de lengua inglesa.

11



En la actualidad se estd sufriendo una creciente propagacion del uso de AICLE, tanto a
nivel europeo como mundial, puesto que los paises de la Unién Europea estdn buscando
mejoras de los métodos de ensefianza de lenguas extranjeras. Asimismo, los estudiantes, al
adquirir competencias en idiomas adicionales, en un futuro estaran mejor preparados para la
globalizacion ya que los programas AICLE proporcionan a los estudiantes més horas de
contacto con la lengua extranjera. Muchos investigadores, como Coyle (2007), Jarvinen
(2007) y Lorenzo et al. (2010), han comparado AICLE con grupos de estudiantes que no
siguen este programa de aprendizaje y han observado un mayor rendimiento académico en los
estudiantes de AICLE.

AICLE tiene como objetivo el pluralismo y el enriquecimiento. Lo que se pretende es
formar estudiantes multilingiies, capaces de comunicarse con otras personas y favorecer sus
habilidades linglisticas, fomentando asi sus posibilidades en el futuro mercado laboral y

contribuyendo al desarrollo de las lenguas minoritarias.

En el siguiente apartado, una vez mencionadas las principales caracteristicas de AICLE y
su distincion con los programas de inmersién, vamos a tratar las principales ventajas y

desventajas que presenta este programa.
3. VENTAJAS Y DESVENTAJAS

En la reforma escolar recientemente aprobada, AICLE estd siendo un tema de méaxima
discusion. Como la mayoria de los programas educativos, siempre se manifiestan una serie de
ventajas y desventajas que nos pueden servir para tener una vision mas general de los

beneficios y debilidades de este enfoque.

3.1 Desventajas

Muchos paises todavia no estan preparados para implementar AICLE en las aulas. Este
programa esta funcionando muy bien pero en realidad esta siendo complejo implementarlo.
Un pais no puede promover AICLE en dos o tres afios, sino que se necesita bastante tiempo

para que este programa llegue a dar buenos resultados (Graddol, 2005).
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Por otro lado, a raiz de este gran avance, la sociedad confia cada vez mas en los profesores
AICLE, a pesar del bajo dominio que tienen del idioma meta (Langé, 2005), asi como la falta
de apoyo que reciben de las autoridades educativas y la escasez de programas de formacion
docente (Pérez Cafiado, 2013). Los profesores no s6lo deben ser especialistas en las materias,
sino que también deben haber recibido formacién en pedagogia de la segunda lengua y ser
capaces de proporcionar a los estudiantes el idioma que se quiere aprender de manera
adecuada, para asi alcanzar el éxito en el programa AICLE (Pérez Cafiado, 2013: 18). Este
programa trae consigo una considerable inversion pedagdgica en las précticas innovadoras,
con las que los maestros puede que no estén familiarizados, puesto que no las han

experimentado anteriormente (Pérez Cafiado, 2013: 19).

En el futuro se necesitaran en torno a 10 0 15 afios de formacion en el conocimiento de
lenguas extranjeras y competencias necesarias para que un profesor pueda ensefiar una
asignatura y 10 0 15 afios de estudios antes de la formacion inicial en las universidades
(Langé, 2005). Ademas, los profesores de idiomas carecen de conocimientos sobre las
asignaturas, mientras que los profesores de las asignaturas poseen unos conocimientos
minimos de las lenguas extranjeras (Maza Calvifio, 2012). Es necesario que los profesores
que participan en los programas plurilingiies reciban una formacion especifica para ello, a
través de los programas de formacién, con la ayuda de las escuelas de idiomas, centros de
profesorado, universidades y programas organizados en el extranjero. La formacion del
profesorado debe llevar consigo una adquisicion de técnicas innovadoras y adecuadas de
ensefianza para la educacion plurilingle, desarrollo de materiales, el uso de las nuevas
tecnologias, conferencias, programas intensivos de idiomas en el extranjero, programas de
intercambio de profesores, asi como cursos gratuitos para el personal involucrado en la
educacion plurilingle en las escuelas de idiomas y otras instituciones. Las nuevas iniciativas
politicas incluyen cursos de idiomas especificos para profesionales y también para los padres
que envian a los nifios a las escuelas bilinglies. También cabe destacar las adaptaciones
curriculares y diversificacion de los estudiantes con necesidades especiales que siguen una
educacion bilingle (Graddol, 2005).

Otra de las desventajas es que el plan de estudios ha reducido el tiempo de horas semanales

para la ensefianza de las lenguas extranjeras, al igual que ha habido recortes financieros. Se ha
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pasado de tener 36 horas semanales en algunas escuelas de Secundaria a tener actualmente
32-33 horas de la oferta escolar. Por lo tanto, para cubrir esas horas, lo que se estd
pretendiendo es introducir AICLE en todas las escuelas de Secundaria, por lo menos en una
asignatura. Se trata de una opcién politica para una mejor focalizacion del programa de
estudios (Langé, 2005).

Un inconveniente adicional es la falta de materiales necesarios para ensefiar AICLE. Las
editoriales todavia no han proporcionado dichos materiales, ya que tendrian que
personalizarlos para cada pais y cada sujeto de acuerdo a su plan de estudios y cultura, con el
fin de desarrollar al maximo sus capacidades lingiisticas y cognitivas (Maza Calvifio, 2012).
Esto supondria una mayor carga de trabajo para el profesorado, ya que se requiere gran
iniciativa y esfuerzo por su parte para crear los materiales y adaptarlos a las necesidades de
sus alumnos, asi como aprender a colaborar y establecer enlaces con otros contenidos y/o

comparieros de idiomas para garantizar la integracion (Pérez Cafado, 2013: 19).

El estudiante AICLE tiene un desafio cognitivo mayor porque tiene que aprender un
contenido a través de una lengua extranjera. Esto puede dar lugar a que el alumnado se sienta
confundido, frustrado o agobiado (Pérez Cafiado, 2013: 19). Ademas, si el alumnado muestra
demasiada preocupacion con el area de ensefianza puede favorecer la desatencion de la

ensefianza del idioma formal y también puede conducir a debilitar la L1 (Brown, 2004).

Por otra parte, algunos autores como (por ejemplo, Smith, 2005; Darn, 2006) consideran
otra desventaja el “syllabus” (curriculum/contenidos), ya que consideran que, precisamente
por impartir una asignatura en inglés, se tienen que reducir los contenidos porque no da

tiempo a cubrirlo todo como si se estuviera explicando en espafiol (Pérez Cafiado, 2013).

Por altimo, otra de las desventajas mas importantes es la evaluacion, ya que hay ciertas
dudas con respecto a qué evaluar y qué priorizar: (contenidos o lengua), en qué medida

hacerlo y con qué instrumentos de evaluacion (Pérez Cafado, 2013).
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3.2 Ventajas

Todas estas desventajas impiden que AICLE tenga también su lado positivo. Por lo tanto,

vamos a pasar a continuacion a revisar algunas de las ventajas de este programa.

El hecho de saber méas sobre un idioma desarrolla los intereses y actitudes multilingles de
los estudiantes, ya que hace que se interesen mas por la cultura del idioma sobre el que estan
aprendiendo (Maza Calvifio, 2012). Con la educacién bilingle, los estudiantes construyen el
conocimiento y la comprensién intercultural, desarrollan habilidades de comunicacién
intercultural y promueven la competencia comunicativa intercultural (Pérez Cafiado, 2013:
18). AICLE también ayuda a preparar a los estudiantes a ser profesionales flexibles para que
puedan adaptarse a las distintas situaciones que se encontraran a lo largo de su vida personal,
social y profesional (Jappinen, 2006), formando asi a ciudadanos de éxito para contribuir a la
mejora de la sociedad (Cummins, 1998). Ademas, AICLE prepara a los estudiantes para la
internacionalizacion y la integracion en la UE (Pérez Cariado, 2013: 18).

AICLE se lleva a cabo para modernizar la educacion y la metodologia (Coyle, 2002, de
Bot 2002; Coyle, 2010); fomentar la innovacion didactica (Coonan, 2007; Van de Craen et
al. 2007); dar nueva vida a las metodologias experimentales centradas en el estudiante, asi
como los enfoques basados en tareas (Lorenzo, 2007); y, en definitiva, crear un ambiente de
aprendizaje mas activo alejado de las clases tradicionales (Wolff, 2002). Con este enfoque se
pretende diversificar las metodologias (Marsh, 2002; Gimeno Sanz, 2009) y superar la
instruccion directa controlada por el profesor, llevando a cabo una metodologia socio-
constructivista, cooperativa, que mejore el aprendizaje del alumnado (Slavin, 1995; Crandall,
1992, 1994; Troncale, 2002), dirigida por los estudiantes, donde los maestros se convierten en
guias y facilitadores de la ensefianza. Se aplica a todos los niveles educativos y ofrece al

profesorado perfeccionar sus habilidades en la L2.

Con la implantacion de los programas bilinglies aumenta la presencia de la lengua
extranjera en el plan de estudios, ya que el alumnado recibira un mayor aumento de input y
exposicion correspondiente a la lengua. Esto da lugar a un aumento de la competencia

linglistica y la mejora de la terminologia especifica de la L2, sin causar dafios colaterales en
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la L1 (Pérez Cafiado, 2013: 16) ni perjudicar tampoco el conocimiento de contenido (Grabe &
Stoller, 1997; Cummins, 1999).

Este enfoque también proporciona una gran ventaja a los estudiantes para usar el lenguaje
en el aula a través del aprendizaje cooperativo. Con esta metodologia, los alumnos tendran
que comunicarse entre si mediante el uso de una lengua extranjera apropiada para facilitar el
trabajo y la comunicacion entre ellos. Ademas, proporciona un entorno de aprendizaje
adecuado para potenciar la autonomia del alumnado (Maza Calvifio, 2012). Asimismo, este
enfoque tiene un efecto positivo en el aprendizaje de idiomas, ya que pone mas énfasis en el
significado que en la forma. Esto implica que los estudiantes no se tengan que centrar tanto en
estudiar los contenidos de memoria (vocabulario, gramatica, etc.), sino en adquirirlos, algo

que les resultara mas facil y motivador (Maza Calvifio, 2012).

El enfoque AICLE también crea las condiciones para un aprendizaje de idiomas naturalista
e implicito, ya que se basa en la adquisicion del aprendizaje en vez de ser un aprendizaje
forzado y consciente. Proporciona un contexto mas significativo para el aprendizaje de
idiomas, ya que la lengua extranjera se utiliza con fines comunicativos reales. También
promueve la negociacion de significado, lo que mejora la adquisicion del lenguaje y fomenta
un aprendizaje mas profundo mediante el establecimiento de tareas de comunicacion de la

lengua extranjera (Pérez Cafnado, 2013: 17).

Otro beneficio en el uso de AICLE es que mejora la dimension cognitiva de los
estudiantes, condicion indispensable para una mejora de las oportunidades para la adquisicion
del lenguaje. Avanza el desarrollo cognitivo de los alumnos, la ampliacion de sus recursos
conceptuales y desarrolla una amplia gama de habilidades (comunicativas, resolucion de
problemas, pragmaticas e interpersonales) (Pérez Cafiado, 2016), por lo que es mas adecuado

adaptar el idioma en funcion de la edad de los estudiantes (Maza Calvifio, 2012).

Ademas de las ventajas mencionadas anteriormente, también es importante sefialar que
AICLE no hace distinciones de clase social y econdémica y ofrece a los estudiantes la
posibilidad de aprender idiomas de una manera significativa. De esta forma, promueve la

inclusion social y la igualdad, y por otra parte, ofrece a los estudiantes oportunidades para el

16



desarrollo linguistico que se les negd previamente. También puede tener un impacto positivo

sobre los alumnos en situacion de riesgo (Pérez Cafado, 2013: 17).
4. INVESTIGACION SOBRE AICLE

Tras haber enumerado las principales ventajas y desventajas de este programa, a
continuacion vamos a analizar los efectos de AICLE a nivel europeo, mas especificamente en

Espafia, y por ultimo, en Andalucia.
4.1 Europa

La Unién Europea se caracteriza por tener una diversidad de lenguas. De ahi la iniciativa
de que los ciudadanos sean capaces de comunicarse, ademas de en su lengua materna, en otras

dos lenguas europeas. Es decir, se pretende formar ciudadanos plurilingdies.

Aunque el concepto de Aprendizaje Integrado de Contenidos y Lenguas Extranjeras surgio
en la década de 1990, el término fue acufiado en 1994 y lanzado en 1996 por UNICOM, de la
Universidad de Jyvaskyla (Finlandia) y la Plataforma Europea para la educacion Holandesa
(Marsh, 2006; Fortanet Gomez & Ruiz Garrido, 2009). AICLE se considera un programa
descendiente de los programas de inmersion francesa, de los modelos de ensefianza bilinglies
norteamericanos y de las escuelas internacionales de Europa. En los sistemas educativos de 30
paises de la Union Europea se ha implantado este sistema en el curriculum, entre los que
destacan Finlandia, Suecia, Noruega, Estonia, Italia, Bulgaria y Espafia, entre otros, y tan solo
seis paises (Portugal, Liechtenstein, Chipre, Dinamarca, Grecia e Islandia) no han puesto en

marcha este programa todavia (Eurydice, 2006).

Los enfoques AICLE varian segun el pais donde se lleven a cabo, ya que cada pais tiene
una formacion académica y linguistica diferente. Pérez Cafiado (2012: 319) nos recuerda que
Coyle (2007) document6 “216 different types of CLIL programs based on such variables as
compulsory status, intensity, age of onset, starting linguistic level, or duration”. A pesar de
dichas diferencias, todos los programas AICLE de los paises europeos tienen caracteristicas
comunes, como pueden ser la presencia de la misma lengua meta en el curriculum (inglés), asi

como la incorporacion de una serie de materias que se imparten a través de él durante al
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menos cuatro afios (Historia, Geografia, Ciencias y Ciencias Sociales principalmente en la
Ensefianza Secundaria y Ciencias Sociales y Ciencias de la Naturaleza en Educacion

Primaria).

En un estudio llevado a cabo por Merisuo Storm (2007) en Finlandia se compararon las
habilidades de alfabetizacion de la L1 de los estudiantes AICLE y no AICLE al inicio de la
Educacién Primaria y no se detectaron diferencias estadisticamente significativas entre ambos
grupos, pero si es cierto que se observO una actitud mas positiva hacia el aprendizaje del
lenguaje en el grupo de los estudiantes AICLE. Con respecto a la preparacién escolar,
tampoco se detectaron diferencias significativas. Sin embargo, considerando el género, los
grupos AICLE, se nivelaron y en los estudiantes no AICLE aparecieron diferencias
significativas a favor de las nifias (Pérez Cafiado, 2012: 321).

Jappinen (2006) examino los efectos de AICLE en el pensamiento y los procesos de
aprendizaje de contenidos con mas de 600 estudiantes de 7 a 15 afios de edad de 2001
a 2003. Los datos que obtuvo indicaron que estos entornos tenian éxito en la creacion de
condiciones favorables para el desarrollo de ambos procesos. Por lo tanto, AICLE parece

tener repercusiones positivas sobre la adquisicion de la materia.

En Suecia, Airey (2006) informé de una falta de diferencias significativas entre las clases
monolingties y AICLE con respecto a la competencia general de lenguas extranjeras. Este
autor sefiala dos investigadores -Knight (1990, en Airey, 2006) y Washburn (1997, en Airey,
2004), los cuales midieron dicha competencia linguistica en estudiantes con similares niveles
de inteligencia, motivacién y variables socio-culturales, pero no detectaron diferencias
estadisticamente significativas entre ambos grupos (Pérez Cafado, 2012: 321). Cuando se
miden los efectos del dominio de la lectura (Noruega, Hellekjaer, 2004) y la adquisicién de
vocabulario incidental en AICLE (Suecia, Sylvén, 2004) es cuando emergen las diferencias.
Los estudiantes AICLE de una escuela de Secundaria sueca superaron a los estudiantes no
AICLE en “all the vocabulary areas tested over the course of two years with three separate
test rounds” (Pérez Cafiado, 2012). Sin embargo, esta investigacion se complementa en
trabajos posteriores de la autora (Sylvén, 2006), donde compara la exposicidn extracurricular

de los estudiantes AICLE y no AICLE de nuevo en la Educacién Secundaria, donde
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finalmente confirma su hipétesis de partida. Los resultados que obtuvo fueron similares en
ambos grupos, pero con resultados mas positivos en los estudiantes AICLE (Pérez Cafiado,
2012: 321-2).

El Reino Unido tiene una gran importancia debido a su peculiar situacién con respecto a
AICLE, ya que su lengua, el inglés, es el idioma adoptado en la mayoria de los programas
AICLE ademas de ser una de las mas habladas en el resto de Europa. En 2009, Wiesemes
Ilevo a cabo un estudio en el que el enfoque AICLE obtuvo resultados positivos. En este caso,
se evalud el Proyecto de Integracion de Contenido y Lenguas (en inglés, Content and
Language Integration Project), una iniciativa financiada por el Centro Nacional de Idiomas en
colaboracion con la Universidad de Nottingham, que “recruited eight successful Secondary
schools to teach certain subjects through the medium of French, German, or Spanish” (Coyle,
2006). A través de entrevistas y la observacion, el autor concluye que AICLE mejora la
motivacion y fomenta la reconceptualizacion de la pedagogia del aula, rompiendo con las
barreras departamentales. Este investigador también afirma que “CLIL raises standards in
language teaching, has no negative effects on subject learning, and develops better thinking,
strategic, comprehension, and speaking skills”. Sin embargo, estas afirmaciones no fueron

corroboradas por la metodologia de investigacion que este empleo.

En paises de Europa Central como Holanda, Alemania, Suiza y Austria, también fueron
importantes las investigaciones realizadas sobre los programas AICLE. En los Paises Bajos,
algunos autores como Admiraal, Westhoff y De Graaff (2006) llevaron a cabo una
investigacion cualitativa con el objetivo de identificar una pedagogia eficaz en la segunda
lengua en contextos AICLE a través de una herramienta de observacion que comprende cinco
supuestos basicos: el maestro facilita la exposicion de input en un nivel dificil, el
procesamiento centrado en la forma y en el significado, oportunidades para la produccion de
salida y el uso de estrategias. Después de que estos investigadores observaran, grabaran en
video y analizaran nueve lecciones a través de seis sujetos AICLE diferentes con este
instrumento, llegaron a la conclusion de que “whole range of teaching performance indicators
can be observed in Dutch teaching practice, thereby resulting in what they consider effective
CLIL pedagogy” (Pérez Cafiado, 2012: 324). En investigaciones llevadas a cabo en Holanda,

Finlandia y Austria, se concluye que las actitudes de los estudiantes y de los padres son
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optimistas (Romu & Sjoberg Heino, 1999; Stdergard, 2006). Esto se corrobora con las
investigaciones llevadas a cabo por Seregély (2008), en las que las conclusiones del

cuestionario revelan un alto grado de satisfaccion entre figuras docentes.

En Suiza se dedico especial atencion a los efectos de AICLE en la competencia oral por
medio de la observacion en el aula, extractos de lecciones, el andlisis de las narrativas y
cuestionarios. Stotz y Meuter (2003) por ejemplo, desarrollaron un estudio basado en la
escucha y expresion oral en inglés de los estudiantes de una escuela Primaria AICLE en el
cantén de Zurich. Los resultados mostraron que los profesores siguieron en gran medida un
“implicit, embedded use of English in CLIL sequences and that few productive opportunities
for classroom discourse were provided for the learners, with interaction patterns largely
resembling those of most frontal classrooms” (Pérez Cafiado, 2012: 324). Debido a los
resultados positivos que se obtuvieron en las dos pruebas de competencia oral que realizaron
los estudiantes, se decidio introducir el idioma de inglés en la Educacion Secundaria, ya que
se observo que los estudiantes AICLE superaron a los no AICLE. Sin embargo, los resultados
obtenidos para la interaccion y produccion del lenguaje fueron “more inconclusive” (Pérez
Cafado, 2012: 324).

Gassner y Maillat (2006), en cambio, trabajaron con estudiantes de 1° de Bachillerato en
un programa francés AICLE llevado a cabo en Ginebra. Usaron tres extractos de un curso de
Biologia. Sus resultados fueron positivos, ya que se constatd que AICLE habia dado lugar a

avances considerables en cuanto a la competencia pragmaética y discursiva.

Por ultimo, en Austria, Ackerl (2007) analiz6 un total de 10 ensayos en el examen de
acceso a la universidad austriaca y se encontré que los estudiantes AICLE no cometian menos
errores que los estudiantes no AICLE, pero producian frases mas complejas, usaban una
mayor variedad de tiempos verbales y tenian un vocabulario mas diversificado. Por otro lado,
Huttner y Rieder Biinemann (2007, 2010) estudiaron los efectos de AICLE en 1° de ESO en
estudiantes austriacos a traves del uso de una historia grafica, concluyendo que “these pupils
had a more advanced command over micro-level features (linguistic cohesion) and some

macrolevel features (thematic coherence) of the narrative” (Pérez Cafiado, 2012: 325).

20



Por otro lado, Jexenflicker y Dalton Puffer (2010) examinaron los efectos mas recientes de
AICLE en las habilidades de la lengua inglesa, en las escuelas de Ingenieria Superior de
Secundaria en Austria. Los resultados obtenidos fueron que los estudiantes AICLE superaron
a los que estudian inglés como segunda lengua en las habilidades linglisticas y de escritura
generales (vocabulario, la ortografia, la precision y cumplimiento de la tarea), pero no los

superaron en el campo de la estructura y organizacion.

En los paises situados al este de Europa, como la Republica Checa, Polonia y Hungria
también se ha implantado el programa AICLE. En Hungria, Bognar (1999) llevé a cabo una
investigacion cualitativa de los programas AICLE en la que document6 que “65%-100% of
CLIL students are accepted by Higher Education Institutions and that the most prestigious
universities have recognized the value of bilingual projects by awarding extra exam points”
(Pérez Cafiado, 2012: 326).

En Italia, en 2009, Infante et al. entrevistaron a once maestros con experiencia AICLE por
medio de cuestionarios y un seguimiento de las conversaciones telefonicas sobre su
trayectoria en este enfoque. Los resultados que se obtuvieron sobre AICLE volvieron a ser
positivos, destacando la innovacion metodoldgica y el nivel de reflexion. Los profesores que
participaron la consideraron como una experiencia satisfactoria, puesto que, a pesar de los
obstaculos que tuvieron que superar (mayor involucracion en el trabajo y falta de materiales),

confiaron en la eficacia de este enfoque y en la mejora de su ensefianza.

4.2 Espafa

Ademas del gran éxito que esta teniendo AICLE en algunos sistemas educativos europeos,
en Espafia también se han adoptado varias iniciativas, lo que ha dado lugar a un incremento
de las publicaciones de investigacion para demostrar los beneficios que representa AICLE
(Bruton, 2011). La decision de incorporar esta forma innovadora de ensefianza en las escuelas
de toda Espafia fue considerada al analizar los bajos resultados de competencia linguistica

espafola que se obtuvieron en el dltimo Eurobarometro (Lancaster, 2016: 149).

La situacién de AICLE en Espafia esta teniendo un papel importante dentro del contexto

europeo, sobre todo en el transcurso de los diez Gltimos afios, donde esta teniendo un
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creciente desarrollo (Ruiz de Zarobe & Lasagabaster, 2010). Segun afirma Coyle (2010, viii)
“Spain is rapidly becoming one of the European leaders in CLIL practice and research”. En
Espafia, existe una descentralizacion del sistema educativo, por lo que cada comunidad
autobnoma puede establecer sus diferentes planes de estudio, lo que implica que hay diversas
formas de implantacion de AICLE. De este modo, “drawing an uncomplicated, homogeneous
picture of CLIL policy in Spain is an impossibility” (Lasagabaster & Ruiz de Zarobe, 2010:
284).

En Espafia destacan las comunidades de Andalucia, Extremadura y Castilla-La Mancha por
ser monolingues; por tanto, son comunidades con menor tradicion en ensefianza bilinglie. En
las comunidades monolinglies se ha implantado AICLE recientemente, por lo que hay una
escasez de investigaciones y no esta tan adaptado como en las comunidades bilingiies. La
comunidad autonoma de Madrid destaca entre otras &reas monolingues de nuestro pais. Tres
de los proyectos méas importantes han sido el proyecto CLIL dirigido por Ana Halbach en la
Universidad de Alcala de Henares; el proyecto UAM-AICLE por la Universidad Auténoma
de Madrid, dirigido por Llinares y Whittaker; y el proyecto UCM-CLUE (Contenido y
Lenguaje en la Educacion Universitaria) de la Universidad Complutense de Madrid, dirigido

por Emma Dafouz.

En la Rioja, el grupo de investigacion GLAUR (Grupo de Linguistica Aplicada de la
Universidad de La Rioja), con Jiménez Catalan, Ojeda Alba o Agustin Llach, ha llevado a
cabo importantes estudios, centrados sobre todo en la adquisicion de vocabulario (cf. Agustin
Llach, 2009; Jiménez Catalan, Ruiz de Zarobe, y Cenoz Iragui, 2006; Jiménez Catalan y Ruiz
de Zarobe, 2009; Ojeda Alba, 2009 — en Pérez Cafiado, 2012: 329).

Mientras que en las comunidades monolingiies que acabamos de examinar existe poca
tradicion bilingle, en las bilingles llevan méas de veinte afos trabajando con AICLE. Si
hablamos de Catalufia, debemos destacar autores importantes como Cristina Escobar
Urmeneta, Carmen Pérez Vidal y Teresa Navés. Los estudios realizados por Teresa Navés en
el seno del “Language Acquisition Research Group in Barcelona” se han centrado en los
efectos de AICLE sobre los conocimientos linguisticos de los alumnos. Ambos estudios

reflejan resultados favorables para los estudiantes AICLE. En Catalufia se ha implantado
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AICLE en los ultimos afios, pero la falta de continuidad de los programas ha tenido como

consecuencia la lejania de esta comunidad para tener un politica AICLE (Naveés, 2010).

El primer estudio de Navés se realiz6 con un total de 837 alumnos de 5° de Educacion
Primaria a 3° de ESO y en cuyos resultados se reflejé que los estudiantes AICLE superaron a
los no AICLE en los cuatro cursos del estudio. En el segundo estudio se trabajé con 695
alumnos desde 5° de Educacion Primaria a 2° de Bachillerato, donde nuevamente los
estudiantes AICLE obtuvieron resultados positivos a su favor en fluidez, complejidad
sintctica y léxica, y precision. Ademas, al comparar los resultados con los cursos superiores,
los estudiantes AICLE de 1° y 3° de ESO tendieron a obtener resultados similares a los
estudiantes de lenguas extranjeras uno o dos cursos por delante (Pérez Cafiado, 2012: 328).

Vila llevd a cabo una investigacion en Catalufia en 1988, donde evalu6 la inmersion
linglistica en una muestra muy amplia de estudiantes que presentaban necesidades educativas
especiales y se obtuvieron unos resultados positivos a favor de la educacion bilingiie, ya que
fueron perfectamente capaces de adquirir la L2. Estos resultados produjeron un incremento de
la autoestima, una valoracion social y una actitud positiva hacia la L2. Otro factor que hace
posible este éxito es el tipo de comunicacion con apoyo contextual en el que el profesor y
alumno interactuan y el alumno recibe sefales paralinglisticas o claves no verbales
(entonacion, gestos de apoyo, representaciones fisicas de objetos, miradas, redundancias,
repeticiones, sefialar o tocar objetos,...) por parte de la persona que desea que su mensaje sea

comprendido.

La comunidad auténoma del Pais Vasco destaca dentro del contexto espafiol AICLE
debido a su larga tradicion en la ensefianza e investigacion bilingues. Destacan los estudios de
Garcia Mayo, Garcia Lecumberri, Cenoz lIragui, Lasagabaster, Sierra 0 Ruiz de Zarobe. El
Pais Vasco ha puesto en marcha el programa “Nolega” para regularizar el euskera. Se
desarrolla, ademas, un proyecto de plurilingiismo donde se pretende, junto con los Programas
de Innovacidén, normalizar las dos lenguas oficiales de esta comunidad, asi como al menos una
lengua extrajera. El estudio de Lasagabaster y Sierra (2009) evidencié que AICLE tiene un

efecto positivo sobre las actitudes hacia el trilingtismo.
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Espafia destaca por ser uno de los paises con escasa tradicion bilingue en general, algo que
se esta tratando de solucionar con ayuda de AICLE. Nuestra observacion se centra en los
planes andaluces, puesto que, a pesar de que Andalucia es un comunidad en la que los planes
de ensefianza de idiomas han sido escasos Yy tardios, es una de las comunidades donde el
programa AICLE estd cobrando gran importancia y presenta, en nuestra opinién, unos
resultados sobre la implantacion muy a tener en cuenta de cara a la continuidad de dicho

programa.

4.3 Andalucia

Andalucia es una comunidad monolinglie que en los Ultimos once afios ha apostado al
maximo por la integracion de un idioma extranjero en sus centros escolares, con el fin de
incorporarse a las ultimas tendencias de ensefianza de lenguas extranjeras. Madrid y Hughes
(2011: 13) caracterizan la situacién de Andalucia sefialando que “in our case we are dealing
with pedagogical bilingualism [...] which is introduced in school curricular in contexts where
opportunities for natural communication outside the classroom are significantly less
common”. Para ello, el 22 de marzo de 2005 se aprobo el Plan de Fomento del Plurilingtiismo
en Andalucia con el objetivo de reforzar las lenguas extranjeras en esta comunidad auténoma
dentro de una sociedad globalizada y con el proposito de crear ciudadanos plurilingues.
Actualmente, 1249 centros escolares andaluces se benefician de este y casi el 22% de los

estudiantes andaluces puede tener acceso a la educacion bilingiie (Cabezas Cabello, 2010).

Esta red de centros andaluces cubre las tres etapas educativas, es decir, la Educacion
Infantil, Educacién Primaria y la Educacion Secundaria. Se adjudican profesores o profesores
auxiliares, recursos didacticos y equipos adecuados, programas de formacion para profesores
y padres y la ampliacion del horario para el estudio del idioma extranjero. También se ha
incrementado el personal de lengua extranjera; se ha proporcionado apoyo administrativo para
las actividades de inmersion; se han establecido equipos didacticos, materiales curriculares
especificos y equipos tecnoldgicos; y se ha introducido el Portfolio Europeo de las Lenguas
(PEL) en estas escuelas. Ademas, también se tiene en cuenta la participacién de los
estudiantes con necesidades educativas especiales. Se adaptan las unidades didacticas

(integradas y globalizadas) a su aprendizaje, fomentando una actitud positiva y el aprendizaje
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significativo. Asimismo, se favorece la creatividad y el entusiasmo de los estudiantes y se

facilita estar a la par con las escuelas europeas.

Este plan esta constituido por cinco programas que incorporan 74 iniciativas diferentes
para mejorar la ensefianza de idiomas en nuestra region. Dichos programas son: el Programa
“Centros Bilingiies”, el Programa “Escuelas Oficiales de Idiomas”, el Programa
“Plurilingiiismo y Profesorado”, el Programa “Plurilingliismo Yy Sociedad” y el Programa
“Plurilingiiismo e Interculturalidad”. En general, los cinco subprogramas pretenden mejorar
las habilidades linguisticas de la lengua materna de la poblacion andaluza y aumentar no solo
la competencia plurilingle, sino también la competencia comunicativa pluricultural con el fin

de salir adelante en un sistema europeo impredecible (Lancaster, 2016: 150).

Andalucia dispone también de una red de 51 Escuelas Oficiales de Idiomas creadas en su
mayoria entre los afios 1988 y 1992, con el objetivo de dar un salto del monolinglismo al
plurilingliismo. Se ensefian determinadas &reas de conocimiento en dos lenguas, lo que
permite a los ciudadanos adquirir nuevos conocimientos y practicas de manera mas profunda
acerca de otras lenguas distintas a la materna. Asi, el bilingtiismo se utilizara como un método
de erradicacion del racismo y la xenofobia que permita aceptar las diferencias sociales,
resolver los conflictos sociales de una manera no violenta, asumir responsabilidades, tomar
parte en los procesos de toma de decisiones y utilizar mecanismos de proteccion de derechos
de mujeres y de los hombres. Las escuelas recomiendan los programas de intercambio,
establecer contacto con otros colegios a traves del correo electronico y sesiones de chat, asi
como actividades extracurriculares (obras de teatro, festivales,...), con el fin de lograr estos

contextos realistas del uso de la L2.

En la dltima década, las investigaciones sobre AICLE han ido aumentando en la
comunidad auténoma de Andalucia por medio de dos proyectos dirigidos por Lorenzo en
Sevilla y Madrid en Granada. Con estos dos estudios quedan demostrados una vez mas,

resultados positivos en AICLE.

Nos disponemos ahora a analizar los Unicos cuatro estudios cuantitativos y cualitativos
realizados en Andalucia en relacion con los programas AICLE. Francisco Lorenzo fue el

encargado de dirigir el grupo de investigacion en la Universidad Pablo de Olavide (2006) y
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Daniel Madrid, en la Universidad de Granada (2007/8), con especial relevancia, junto con las
investigaciones llevadas a cabo por Rubio Mostacero en la Universidad de Jaén y Cabezas
Cabello por la Universidad de Mélaga (2010).

La investigacion de Lorenzo et al., en el afio académico 2006-2007, fue una de las méas
importantes, ya que se convirti6 en un punto de partida y referencia para las demas
investigaciones posteriores. Esta primera investigacion sobre los efectos de AICLE en
Andalucia conté con la participacion de Casal, Moore y Alfonso. Estos autores administraron
pruebas basadas en habilidades de lenguaje a 1768 estudiantes (dos grupos bilingties de 4° de
Primaria y de 2° de Secundaria y un grupo no bilingtie del mismo nivel) de 61 centros
bilingles de Andalucia en inglés, francés y aleman. Estos datos cuantitativos se
complementaron con cuestionarios de opinion administrados a los docentes y estudiantes,

ademas de llevar a cabo entrevistas con los coordinadores de las secciones bilingues.

Tras analizar los resultados de las pruebas linguisticas del alumnado de la seccion bilinge,
se observo que todos los estudiantes de 4° de Primaria superan el nivel Al y los de 2° de
Secundaria, el A2. También presentan un desarrollo equilibrado de las cuatro destrezas
comunicativas, destacando la comprension escrita y la expresion oral. Los grupos bilingies
obtienen resultados superiores en comparacion con los grupos no bilinglies en ambas etapas
educativas. Los estudiantes de francés obtienen mejores resultados en las destrezas receptivas,
y los de inglés, en las productivas. Ademas, los estudiantes que se preparaban el frances
habian recibido la ensefianza AICLE durante afios mientras que los de inglés tan solo la
habian recibido durante un afio y medio cuando se realizo el estudio. Por otra parte, aunque
los resultados de los estudiantes de aleman habian sido positivos, son algo inferiores a los de

los otros dos idiomas.

Con respecto al profesorado, mediante cuestionarios a 398 profesores, se demostré que
mas del 40% de los profesores de Secundaria y el 46% de Primaria tiene una experiencia
docente superior a los 15 afios. En relacién al nivel de L2, mientras que en los idiomas de
francés y aleman mas del 40% de los maestros poseian los niveles de C2, en inglés un 30%

obtenia los niveles de B1 o B2.
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Asimismo, participaron 972 familias de los programas bilingtes. EI 40% de los padres y
madres del alumnado bilingle afirma haber cursado estudios superiores frente a un 2% que no
ha concluido los estudios primarios. La mayoria de las familias afirma darle mucha
importancia a las notas de sus hijos, al hecho de contar con un lugar adecuado para estudiar y
disponer de medios para aprobar (libros, ordenador, etc.). En cuanto a las mejoras necesarias,
las familias dan mucha importancia a tener profesores mas preparados, destacan la necesidad
de hacer intercambios, mas horas de dedicacion a la L2, mas profesores nativos y mas practica
oral. Segun Lorenzo, Casal y Moore (2009: 433), AICLE ofrece “an extremely rich language
learning environment”. Estos autores afirman que este enfoque mejora la cohesion dentro de
las escuelas; intensifica la coordinacion entre los auxiliares linglisticos, profesores de lengua
extranjera y los profesores del area no lingliistica; aumenta el sistema de comunicacion entre
el contenido y el lenguaje; y favorece una mayor conciencia de los beneficios de este tipo de
programas para el aprendizaje de la L2.

Madrid y Hughes (2011) llevaron a cabo otra investigacion durante tres afios en la que
participaron 6 investigadores y 10 colaboradores con el objetivo de suministrar informacion
relevante sobre los efectos de AICLE en Educacion Primaria y SecundariaenlaLly L2 yel
conocimiento de la materia. En el curso 2007/2008 se produjo la recogida de datos en
Granada, con una muestra de 314 alumnos: 146 de 6° curso de Educacion Primaria y 168 de
4° curso de Educacion Secundaria Obligatoria. Los estudiantes AICLE fueron comparados
con los no AICLE de los colegios publicos bilingiies con una escuela privada “where 50% of
instruction takes place in the L2 and with a semi-private monolingual school” (Pérez Cafiado,
2011: 396). En cuanto a la competencia linglistica inglés, los grupos privados bilingies
superaron a los demas, tanto en Educacién Primaria como en Secundaria, seguidos por el
publico bilingle, la concertada y por altimo, el monolingtie publico. Las escuelas bilingies
privadas y publicas obtienen resultados significativamente mas altos en la Educacion Primaria
y la monolinglie concertada para el nivel de Secundaria y la escuela monolingle puablica es la

que peores resultados obtiene en todos los terrenos.

Rubio Mostacero (2009) llevo a cabo una tercera investigacion cualitativa en la provincia
de Jaén, en junio de 2005. En esta investigacion se analizaron las entrevistas que se realizaron

a 20 profesores en cuatro centros de Secundaria con el fin de montar un curso de formacion

27



para profesores de las &reas no linglisticas sobre la base de sus resultados. Los resultados que
se obtuvieron no fueron positivos del todo, ya que se evidencié que los profesores tenian un
nivel de inglés mucho méas bajo de lo que se esperaba y ademas se observd una falta
generalizada de informacién y conocimiento sobre los programas AICLE.

A pesar de todos los inconvenientes, la perspectiva del Plan de Fomento del Plurilingtiismo
en Andalucia fue positiva y optimista ya que los profesores vieron AICLE como un reto
profesional y personal. Asimismo, se mostr6 una cierta preocupacion por el efecto que podria
causar en los estudiantes el hecho de que los profesores no tuvieran el nivel de inglés
adecuado. También se tuvieron en cuenta las opiniones de los padres, asi como las de los
propios estudiantes. Los Ultimos eran optimistas mientras que las familias no; ambos pedian
una formacion 6ptima del profesorado, que incluyera cursos mas prolongados con mas de 100
horas de instruccion, materiales y recursos TIC. Rubio Mostacero (2009: 58) concluye que
“language is the basic need to teach through CLIL, and only when this need is covered, others
may emerge”. Los resultados no fueron del todo positivos ya que la muestra fue muy reducida
tanto numérica como geograficamente, puesto que el estudio se realizd Unicamente en Jaén.
Por otro lado, también habia una escasa familiaridad de los informantes con el Plan de
Fomento del Plurilingiismo en Andalucia y ademas, deberia haberse entrevistado

directamente a los estudiantes y padres sin haberlo hecho a través de los profesores.

Para poder solventar esta ultima deficiencia, Cabezas Cabello (2010) llevé a cabo otro
estudio durante los meses de enero a junio de 2009. En el estudio se entrevistaron a mas de
100 maestros y 30 coordinadores en 30 colegios de Educacion Primaria y Secundaria en las
ocho provincias de Andalucia que estan implementando el inglés, francés y aleméan a través
del Plan de Fomento del Plurilingliismo. Su objetivo era llevar a cabo un analisis DAFO de la

implementacion de dicho plan.

Con respecto a las debilidades, hemos de destacar que estas afectan a los maestros,
estudiantes, padres, aspectos organizativos y materiales por igual. El principal obstaculo al
que se enfrentan los maestros es a la formacion: los profesores del area no linguistica carecen

tanto de conocimientos linglisticos como metodoldgicos y la mayoria de ellos tienen un bajo
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nivel de la L2, algo especialmente perjudicial, ya que el autor considera que son aspectos

clave en el Plan de Fomento. Por lo tanto, se necesitan profesores méas especializados.

Los padres se quejan de que ya no pueden ayudar a sus hijos con sus deberes en la L2,
incluso cuando sus hijos estan en Educacién Primaria. Los estudiantes en sus primeras etapas
se agobian y se bloguean, ya que se les exige mucho en la lengua extrajera y les cuesta mucho
asimilar el idioma. Los maestros necesitan mas tiempo y dedicacion para preparar las clases,
ya que al explicarlas en una lengua extranjera necesitan méas horas de preparacion. Por otra
parte, hay una falta de apoyo de las autoridades educativas (Consejeria de Educacién de la
Junta de Andalucia). AICLE plantea un mayor nivel cognitivo, lo que esta dando lugar a una
tasa de abandono del 10% de los estudiantes, ya que estos se ven incapaces de superar esas
asignaturas bilingues. Por ultimo, los materiales disefiados a la ligera se vuelven obsoletos, ya
que no hacen frente a las necesidades de los estudiantes y los problemas con las conexiones

de las TIC impiden el uso de las nuevas tecnologias.

Con respecto a las amenazas, cabe destacar que muchos estudiantes ingleses se han
matriculado en los centros bilingles. Por lo tanto, tienden a trabajar menos y ocupar un lugar
que deberia ser ocupado por otro estudiante cuya L1 no es el inglés. Por otra parte, si la ratio
maestro-alumno no disminuye en los grupos bilinglies, vamos a llegar a tener estudiantes

pseudobilingiies, ya que la mayoria del tiempo lo emplearan en hablar la L1 con el profesor.

Si analizamos las fortalezas, Cabezas Cabello documenta “many cognitive, cultural, social,
affective and intellectual benefits” (Cabezas Cabello, 2010:84). Hay un mayor dinamismo en
la escuela: mas actividades, mas viajes, intercambios, visitas y proyectos para experimentar el
contacto multicultural. Asimismo, mejora la coordinacion, la comunicacion, el reciclaje, el
entusiasmo Y la estabilidad para el profesorado. Existe una mayor disponibilidad de recursos
TIC y una mayor autonomia de la escuela y la metodologia es mas comunicativa, oral e
integrada. Mejoran las relaciones humanas y la confianza y hay un mayor énfasis en la

practica oral: mas ingles todos los dias y menos gramatica formal.

Por ultimo, las oportunidades que el autor identifica sobre la base de su investigacion
implican la homogeneizacion del Plan de Fomento en todas las escuelas y asimilar el

aprendizaje de idiomas a los ambientes bilingues reales. También incluye la formacion de
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profesores tanto linglistica como metodolégicamente y se pretende involucrar a los
estudiantes y familias de forma activa y facilitar la exposicion extramural a la lengua tanto
como sea posible. De igual modo, se intenta aumentar la informacion sobre AICLE para todos
los interesados y llevar a cabo una verdadera evaluacion externa de los centros del Plan de
Fomento del Plurilingiismo en Andalucia. Igualmente se pretende evitar en lo posible la
acumulacion de puestos de trabajo en una sola persona: coordinador, director, tutor, etc.
Ademas se facilita el intercambio de materiales entre escuelas bilingies, se ponen en marcha
las leyes definitivas que regulan adecuadamente la organizacién y funcionamiento de las
escuelas, se desarrolla una estrategia global para el Plan de Fomento y se busca la mejora

continua.

Galvez Gomez (2013) también realizo una investigacion en forma de un analisis DAFO de
aplicacion AICLE. Los cuestionarios se pasaron a 89 estudiantes, 64 padres y 3 profesores de
una escuela primaria bilinglie en la localidad de Mengibar, Jaén. Los estudiantes eran de
segundo y tercero y la mayoria habian participado en el programa bilinglie durante dos o tres
afios. El principal objetivo es ver como esta funcionando AICLE con los estudiantes de
edades tempranas (Galvez Gomez, 2013: 116). Las conclusiones que se obtuvieron del
analisis DAFO fueron; por un lado, que las fortalezas estaban representadas por una
metodologia comunicativa y la colaboracion de los maestros. Las debilidades implican mayor
carga de trabajo y escasez de materiales. En lo que respecta a las oportunidades, afectaron
principalmente a la mejora de los niveles de la lengua extranjera y, por Gltimo, las amenazas
se basaron en la falta de conocimiento del programa y apoyo del gobierno para desarrollar

iniciativas.

Los resultados globales revelan actitudes predominantemente positivas tanto en los
profesores como en los estudiantes (Galvez Gomez, 2013). Los estudiantes respondieron
positivamente a aspectos relacionados con la competencia y el desarrollo del inglés y la
metodologia empleada en la clase bilingle. Los resultados con respecto a los niveles de
motivacion de los estudiantes en el aula AICLE fueron altos segun se mostraron en las
investigaciones llevadas a cabo por Lorenzo et al. (2009). Los profesores muestran
satisfaccion por el Plan de Fomento y la metodologia AICLE mejora la colaboracion de los
maestros (Cabezas Cabello, 2010; Galvez Gdémez, 2013; Lorenzo et al., 2009). Ambas
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cohortes aceptan la metodologia AICLE. Los estudiantes propusieron que podria mejorarse el
uso de las TIC como metodologia innovadora. Aunque la mayoria de los maestros estaban
contentos con su actual nivel de competencia, es evidente que se beneficiarian de cursos de
actualizacion linguistica y formacion metodoldgica continuos bien desarrollados en cuanto a
los trabajos internos de AICLE y su aplicacion en el aula. Los maestros no estaban del todo
satisfechos con el apoyo de la las autoridades educativas, un primer obstaculo con el que se
encontraron (Galvez Gomez, 2013).

Por ultimo, hemos de destacar un estudio reciente sobre AICLE llevado a cabo por
Lancaster en 2016 en la provincia de Jaén. En dicho estudio disefid, validé y administr6 dos
conjuntos de cuestionarios a 692 estudiantes y 53 profesores en ocho Institutos de Educacién
Secundaria con el fin de identificar las actitudes de los estudiantes y profesores hacia AICLE.
Se evalud la competencia y el desarrollo del inglés por parte de los estudiantes y el
profesorado, la formacion de estos ultimos, la metodologia empleada, materiales y recursos y
las TIC; la mejora y la motivacion hacia inglés, y la coordinacion y organizacion (Lancaster,
2016: 148).

Los estudiantes se ajustan de manera competente a la metodologia centrada en el alumno y
estdn satisfechos con los materiales incorporados en la clase, siendo estos auténticos,
interesantes e innovadores. Los estudiantes creen que la evaluacion se lleva a cabo de la
manera correcta, aunque no todos los estudiantes estan de acuerdo con que se esté incluyendo
el componente oral en los examenes. Los estudiantes apenas participan en programas de
intercambio, a pesar de que se les anima de manera adecuada por los profesores y sus
familias. Los profesores, al contrario que los estudiantes, manifiestan un aumento

significativo de la participacion en programas de intercambio.

La evaluacion manifiesta una perspectiva predominantemente positiva de las cohortes de
los estudiantes y profesores con respecto a la implementacion del programa bilingle en la
region de Andalucia (Lancaster, 2016: 148).

Una vez estudiado AICLE en todos los contextos que nos afectan, vamos a pasar a
examinar como esta atendiendo este enfoque a la diversidad, ya que, como hemos visto, la

bibliografia que hemos resumido carece de este punto de investigacion.
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5. ATENCION A LA DIVERSIDAD

En efecto, de este resumen actualizado de la investigacion llevada a cabo sobre AICLE, se
desprende la falta de atencién que se le ha otorgado a la diversidad en los estudios realizados

hasta el momento. Por tanto, se evidencia la necesidad de incluirlo en futuras investigaciones.

En Andalucia en concreto como se ha podido constatar la atencién a la diversidad no esta
presente en los estudios que se han realizado, de ahi que el nlcleo de este trabajo sea
examinar como se esta llevando a cabo la atencion a la diversidad en las aulas bilingues. En
un aula ordinaria nos vamos a encontrar diversidad de alumnos, diferentes niveles y
necesidades; por lo tanto, debemos adaptar los materiales a cada situacién. Con la
intervencidn de las familias, la escuela y los demas agentes educativos, debemos desarrollar la
potencialidad de los estudiantes tanto como sea posible, superando desigualdades y
dificultades. Al igual que es importante que los estudiantes con necesidades educativas
especiales (a partir de ahora, NEE) tengan un nivel adecuado de competencia en
comunicacion linglistica para el desarrollo del proceso de ensefianza aprendizaje, el dominio
de las lenguas adicionales es también un requisito indispensable para entender el mundo
multilingte en el que vivimos, dominar la informacion y participar en la sociedad de manera

activa y critica.
5.1 Definicion de diversidad

El principio de atencidn a la diversidad tiene como objetivo la obligacion de que los
estados y sus sistemas educativos garanticen a todos el derecho a la educacion (Dieterlen,
2001; Gordon, 2001), reconociendo la diversidad de sus necesidades, combatiendo las
desigualdades y adoptando un modelo educativo abierto y flexible que permita el acceso y la
permanencia escolar de todo el alumnado, sin excepcién, asi como resultados escolares
aceptables (UNESCO, 1994).

La atencion a la diversidad también se puede definir como el conjunto de acciones
educativas que intentan prevenir y dar respuesta a las necesidades, temporales o permanentes,
de todo el alumnado del centro y, entre ellos, a los que requieren una actuacion especifica

derivada de factores personales o sociales relacionados con altas capacidades, situaciones de
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desventaja sociocultural, discapacidad fisica, psiquica, sensorial o con trastornos graves de la

personalidad, de la conducta o del desarrollo, entre otros (Educantabria.es, 2016).

A través del Proyecto Linglistico de Centro se pretende mejorar la calidad y equidad de las
lenguas potenciando el desarrollo de la competencia lingliistica de cada estudiante y también
se presta atencién tanto a la diversidad de capacidades como a la diversidad linguistica y
cultural presentes en el centro educativo y en el aula. En los centros escolares no existe
homogeneidad en los estudiantes, ya que cada uno tiene un estilo y ritmo de aprendizaje
diferente, estilos cognitivos y experiencias de aprendizaje diferentes y disimilitudes en las
destrezas, capacidades, intereses y motivaciones. Cada estudiante de manera singular tiene
caracteristicas que lo hacen Unico y a la vez diferente de los demés. La heterogeneidad, por
tanto, es una fuente de riqueza y un motor de aprendizaje ya que entre los propios estudiantes
se pueden ayudar mutuamente en el proceso de adquisicion de aprendizaje aunque lo hagan de

formas diferentes.

Ademas de las caracteristicas anteriores, las personas también difieren en muchas otras
dimensiones y la identidad de cada una de ellas depende en cierto modo de la pertenencia a
determinados grupos. Stainback y Stainback, (1999: 38) sefialaron que “s6lo una exploracion
sincera y reflexiva de las diferencias puede ayudarnos a comprender y experimentar la
diversidad en toda su compleja dimension”. La diversidad en las aulas se deberia considerar
no solo en funcién de los grupos culturales diferentes presentes en ella o de los nifios con
necesidades educativas especiales, sino atendiendo a las areas de diversidad que configuran
las identidades de todos los estudiantes que alli se encuentran, conviven y trabajan. Asi, habra
que considerar la existencia de diversidad en las aulas en funcion de las diferencias raciales,
de la pertenencia a una etnia y cultura (Barrio, 2008:15). Otra area de diversidad la constituye
la pertenencia a diferentes tipos de estructuras familiares. También podemos encontrar

diferencias de género e incluso de la orientacion sexual (Barrio, 2008:15).

Tras ver la definicion de atencidn a la diversidad, vamos a pasar a ver la legislacion en la que

se trata dicho tema.

La Ley Organica 2/2006, de 3 de mayo, de Educaciéon, modificada por la Ley Organica

8/2013, de 9 de diciembre, para la mejora de la calidad educativa, establece en el articulo 1
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los principios por los que se define el Sistema Educativo Espafiol, siendo el primero de ellos
la calidad de la educacién para todo el alumnado independientemente de sus circunstancias.
Por otro lado, el capitulo 1 de dicha Ley, se dedica al alumnado con necesidad especifica de

apoyo educativo, estableciendo las bases para su atencion educativa y su escolarizacion.

En su desarrollo, el Decreto 230/2007, de 31 de julio, por el que se establece la ordenacion
y las ensefianzas correspondientes a la Educacion Primaria en Andalucia, recoge que en esta
etapa, la organizacién y desarrollo de las ensefianzas conllevan la exigencia de una
permanente atencion a la diversidad del alumnado, para lo cual los centros docentes y el
profesorado arbitrardn medidas de adaptacién del curriculo a las caracteristicas y
posibilidades personales, sociales y culturales del alumnado.

La Orden de 25 de julio de 2008, por la que se regula la atencién a la diversidad del
alumnado que cursa la educacion basica en los centros docentes publicos de Andalucia
(BOJA 167, 22 de agosto de 2008), establece que se favorecerd una organizacion flexible,
variada e individualizada en la ordenacidn de contenidos y de la ensefianza en la atencion a la
diversidad del alumnado. Asimismo, en esta misma Orden, se indica que es necesario prestar
una atencion especial al “alumnado con necesidad especifica de apoyo educativo (ANEAE),
entendiendo por tal el alumnado con necesidades educativas especiales, el que se incorpore de
forma tardia al sistema educativo, el que precise de acciones de caracter compensatorio y el
que presente altas capacidades intelectuales” (BOJA 167, 22 de agosto de 2008: 8). En esta
misma Orden, la Ley Organica 2/2006, de 3 de mayo de Educacion, en su titulo 11 establece
que “las Administraciones educativas dispondran los medios necesarios para que todo el
alumnado alcance el maximo desarrollo personal, intelectual, social y emocional, asi como los

objetivos establecidos con caracter general”.

Dentro de las instrucciones de 22 de julio de 2016 conjuntas de la D ireccion General de
Innovacién y de la Direccion General de Formacion Profesional Inicial y Educacién
Permanente, sobre la organizacion y funcionamiento de la ensefianza bilingiie para el curso
2016/17, la sexta, “Atencion al alumnado con necesidades especificas de apoyo educativo”
establece que “la enseflanza bilingiie es un programa dirigido a todo el alumnado, y por tanto

debe contemplar la atencion a aquellos alumnos y alumnas que presentan necesidades
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especificas de apoyo educativo, haciendo uso para ello, al igual que en la ensefianza ordinaria,
de adaptaciones significativas o no significativas y proponiendo alternativas metodoldgicas y
de evaluacion acordes con las necesidades de dicho alumnado”. En esta misma, también se
establece que “aquellos centros que, por sus especiales caracteristicas, necesiten realizar algun
tipo de adaptacion de los aspectos basicos regulados en la Orden de 28 de junio de 2011,
deberén elevar su propuesta ante la direccion general competente en temas de plurilingliismo,

a fin de que sea valorada”.
5.2 Como se esta afrontando

Debido a la necesidad de fomentar la ensefianza bilingie en Andalucia, se elaboré la
ORDEN de 28 de junio de 2011, por la que se regula la ensefianza bilingiie en los centros
docentes de la Comunidad Autonoma de Andalucia. Con el antes mencionado Plan Andaluz
de Fomento del Plurilingiismo (véase seccion 4.3), la comunidad autonoma de Andalucia
decidio disefiar una nueva politica linglistica en nuestra comunidad autébnoma en el marco de
los objetivos europeos en esta materia, ya que la integracion plena en el contexto europeo
exige que el alumnado andaluz adquiera la destreza de comunicarse en diferentes lenguas. De
esta forma, la finalidad general de la educacion bilinglie pasa a ser el fomento del
plurilingtiismo y de la diversidad lingistica, utilizando para ello el método natural de
inmersién linguistica basado en la comunicacion, la interaccion y la priorizacion del codigo

oral.

El Proyecto Linguistico de Centro (a partir de ahora, PLC) aparecid en el contexto
anglosajon a finales de los afios sesenta vinculado a movimientos de innovacion educativa
como “Language across the curriculum”, el movimiento “whole-language” y la ensefianza
centrada en el estudiante (Maybin, 1985; Corson, 1990, 1999; May, 1997; Crowhurst, 1994).
En Espafia, desde principios de los noventa (Garcia y Torralba, 1996), el PLC se viene
manifestando como una herramienta Gtil para la ensefianza de lenguas en contextos de
educacion formal, tanto para situaciones de lenguas en contacto (Catalufia, Euskadi) como
para el desarrollo de la competencia en comunicacién lingiistica tras la aparicion de las

competencias basicas en la Ley Organica de Educacion de mayo de 2006.
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El PLC es decisivo en relacion con la atencion a la diversidad ya que es una herramienta
fundamental de construccion de escuela inclusiva, puesto que las lenguas son un factor
fundamental de inclusion. Por otra parte, gran parte de los problemas a los que se tiene que
enfrentar nuestro alumnado son linguisticos. Por ultimo, la atencion a la diversidad requiere
una actuacion global en distintos ambitos de intervencién y es, por tanto, necesario
contemplar desde las estrategias de aula hasta el apoyo en el aula y fuera de ella; desde la
adecuacion del curriculum hasta los aspectos organizativos o la cooperacion entre el centro y
el entorno (Séez, 2010).

A lo largo del tiempo se han implementado programas y actuaciones de atencién a la
diversidad para dar respuesta a las necesidades de determinados grupos de alumnos. El
programa de integracion atiende a los alumnos con necesidades educativas especiales y el
programa de educacion compensatoria atiende al alumnado que se encuentra en situacion de
desventaja social, bien sea por su pertenencia étnica u origen cultural o por su situacién socio-
econdmica (Barrio, 2008). Ademas, con el objetivo de acercar las ensefianzas plurilingies al
alumnado adulto con NEE se puso en marcha la Educacion Secundaria para Personas Adultas
(ESPA) a distancia, a la que podran acceder personas mayores de 18 afios o la poblacién
adulta que no puede asistir a diario a clase, las personas discapacitadas, las se encuentran en
aulas hospitalarias y el alumnado inmigrante con el objetivo de desarrollar sus destrezas
comunicativas. Asimismo, los superdotados podran mejorar su nivel de lenguas extranjeras
acorde con sus capacidades, independientemente del centro en el que estén cursando sus

estudios.

También se incrementaran los intercambios del alumnado andaluz con los de otros paises
de la Union Europea (programa Socrates en el ambito de la Educacion Primaria y Secundaria
y programa Leonardo da Vinci para la Formacion Profesional), con el fin de establecer
asociaciones pedagogicas que fomenten el aprendizaje de idiomas, y se llevaran a cabo la
realizacion de préacticas en empresas extranjeras para el alumnado especifico de Formacion
Profesional, al igual que se impulsan el programa Idiomas y Juventud y los programas de

campamentos de verano de idiomas.
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También se puso en marcha el programa Comenius para promover el desarrollo de lenguas
y el conocimiento intercultural, al igual que para estimular la diversidad linglistica y mejorar
la ensefianza y aprendizaje de lenguas se fomentara la Accién Lingua. En el marco del
Programa Leonardo da Vinci, se desarrollaran Proyectos de Movilidad de Apoyo destinados a
estudiantes de Formacién Profesional y se ampliardn los Proyectos de Competencias
Linglisticas, en los cuales se disefiaran materiales didacticos y métodos pedagdgicos

innovadores adaptados a las NEE de cada &mbito profesional.

La cultura y las politicas de la escuela deben estar reflejadas en la organizacién de las
practicas escolares inclusivas, garantizando que tanto las actividades escolares como las
extraescolares promuevan la participacion de todos los miembros de la comunidad educativa.
Teniendo en cuenta la cultura de la escuela, también se deberan desarrollar las politicas
especificas que se orienten a la introduccion de objetivos explicitos para promover la
inclusion en la planificacion y en la gestion de la escuela, y en los procesos de ensefianza y
aprendizaje. El eje central de la accidn educativa sera el principio de atencion a la diversidad
y se debera recoger en el proyecto educativo y curricular del centro educativo. También es
importante establecer tiempos comunes para la coordinacion del profesorado, los
agrupamientos flexibles del alumnado, la utilizacion eficaz y creativa de los recursos
disponibles y un estilo dindmico activo y participativo de direccién que introduzca mejoras

continuas en el proceso de ensefianza y aprendizaje (Araque & Barrio, 2010).

La atencién a la diversidad no es algo exclusivo de alumnos con sindrome de Down o
paralisis de algun tipo. La diversidad también incluye a aquellos alumnos que tienen rasgos de
sobredotacion, es decir, alumnos para los cuales el curriculo ordinario queda corto y necesitan

una atencién mayor para no caer en el aburrimiento y la desmotivacion (Ortega, 2004: 123).

Tanto el profesor de idiomas como el planteamiento curricular que este haga, daran
respuesta a estas necesidades. Asi como el centro dara una respuesta correcta con caracter
flexible; es decir, las medidas que se adopten se adaptaran segun la evolucion del alumno v,
en ningln caso se consideraran definitivas. Asimismo, el centro debera obviar, en ocasiones,
partes del curriculo y trabajar otras mas adecuadas a las necesidades del alumno. El centro

también procurard que las areas curriculares se relacionen lo maximo posible, favoreciendo
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asi la interdisciplinariedad y la adquisicion de elementos comunes a ellas y, por altimo, el
profesor tendra la libertad para suprimir, afiadir, modificar y priorizar contenidos, conceptos,
procedimientos y actitudes (Ortega, 2004).

Dentro de la atencion a la diversidad en las aulas bilingies, es fundamental que el docente
sepa como evaluar a sus alumnos. De poco servird un proceso que plantee unos objetivos
claros, con procedimientos adecuados y una deficiente evaluacion del mismo. Al respecto, el
Decreto de Evaluacion de la Junta de Andalucia (Junta de Andalucia, 1995) recoge, en los
articulos 15, 16 y 17, lo siguiente en cuanto a la evaluacion de alumnos con necesidades

educativas especiales en los niveles de Primaria y Secundaria.

La primera actuacion es el refuerzo educativo como primer paso que el profesor debe dar
en su objetivo de favorecer la consecucion de los objetivos marcados para el alumno, sin
entrar aun en la adaptacion. A continuacion recurrird a la adaptacion curricular. Se concreta la
actuacion del docente, que tendrd que eliminar o incluir determinados contenidos para
favorecer la consecucion de los objetivos planteados en la adaptacion. También podra
modificar los criterios de evaluacion. El tercer punto de este mismo articulo estd bastante
alejado de la realidad, ya que son muchos los alumnos que, aun con adaptaciones curriculares
individualizadas significativas, no consiguen alcanzar las capacidades propias de la Educacion
Primaria. Aunque la decisién de adoptar un refuerzo educativo recae sobre el profesor, cuando
se lleve a cabo una adaptacion curricular significativa, sera el Equipo de Orientacion Externa,
ademas del Gabinete de Orientacion del propio centro quienes elaboren un informe en el que
se recojan las necesidades educativas especiales del alumno vy, junto al profesor, se elabore
una propuesta curricular especifica. Esta propuesta sera elevada a la Delegacion de Educacién
que dara o no su aprobacion. Se debe seguir un proceso de observacion de la conducta, el
trabajo y rendimiento del alumno para plantearnos la aplicacién de una adaptacién curricular
significativa (Ortega, 2004).

Con respecto al alumnado con discapacidad auditiva, se pretende introducir la mediacion a
través de la Lengua de Signos en las aulas como medida de atencion a la diversidad, evaluar y
equilibrar su nivel comunicativo (en lenguaje oral y signado) y su nivel curricular. También

se pretende introducir la Lengua de Signos Espafiola como contenido curricular oculto (ya
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que no es viable el considerarlo como una materia curricular propiamente dicha) y abordar a
un nivel muy bésico otras lenguas de signos que les enriquezcan y hagan sentir ciudadanos
del mundo. Asimismo, es necesario realizar las pertinentes adaptaciones curriculares, siempre
que sea preciso, Yy recopilar y elaborar todo el material que sea posible, adaptado a las
necesidades del centro y del propio alumnado (Lépez, 2007). En el caso de las personas
sordas, con discapacidad auditiva o sordociegas, la educacion bilingiie se lleva a cabo en
torno a dos lenguas: las lenguas orales reconocidas oficialmente y la lengua de signos
espafiola (Proyecto de Ley de Lengua de Signos en Lopez, 2007: 5).

Una vez visto como se estd afrontando la diversidad en los ambitos escolares bilingles,
vamos a pasar a ver cuales son los principales retos de la atencién a la diversidad en un aula

bilingue.

5.3 Principales retos

En la implementacion de un plan de estudios, las escuelas deben basarse principalmente en
el aprendizaje y los logros de los alumnos, tanto dentro como fuera de la escuela. Los
estudiantes bilingues tienen la ventaja de tener una alta experiencia en diferentes idiomas. Sin
embargo, muchos de estos estudiantes requieren un apoyo adicional para mejorar su progreso
en el colegio y alcanzar el maximo potencial, ya que encuentran dificultades mayores que las
del resto de los alumnos para para acceder al curriculo propio de su edad. A continuacion,

vamos a identificar los retos mas importantes cuando se trabaja con alumnos bilinges.

Uno de los aspectos a destacar es establecer una ensefianza eficaz, es decir, proporcionar
un entorno de aprendizaje apropiado, tener altas expectativas, utilizar las estrategias
adecuadas y tener una vigilancia y un seguimiento diario para conseguir el logro de dichos
estudiantes (Foghlam, 2006: 2).

Por otra parte, las escuelas bilingles pretenden valorar y promover la lengua materna de
los estudiantes y proporcionarles oportunidades para que la utilicen y desarrollen. El hecho de
que los estudiantes estudien los contenidos en inglés les supone un mayor desafio cognitivo;
por lo tanto, necesitan apoyo del personal en el desarrollo de sus experiencias para apoyar a

los estudiantes bilingles (Foghlam, 2006: 2).
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Ademas, el principal reto de la sociedad actual es el desarrollo de la convivencia entre sus
habitantes. Un aula estara compuesta por una diversidad de estudiantes, los cuales aprenderén
a respetar las diferencias en aras de mejorar la convivencia, buscando en ella el
enriquecimiento para todos. Por tanto, la atencion a la diversidad consiste en aplicar un
modelo de educacion que se fundamente en la capacidad de ofrecer a cada alumno la ayuda
pedagOgica que necesite, ajustando la intervencién educativa a la individualidad del
alumnado, es decir, adaptar la ensefianza a sus diferentes capacidades, intereses y
motivaciones (Araque & Barrio, 2010).

Otro de los retos mas importantes que buscan las escuelas es la inclusion en las aulas
incorporando la atencién a la diversidad en relacién con las lenguas, ya que estas son un
factor fundamental de inclusion. Es importante prestar atencion a la diversidad porque
muchos problemas con los que se tiene que enfrentar el alumnado son de tipo linguistico.
Debemos contribuir a que un estudiante pueda comunicarse con normalidad, favoreciendo su
participacion y exito en la escuela, a pesar de la discapacidad que pueda tener o de la lengua
materna que hable. Las escuelas deben promover la igualdad y ayudar a que cada alumno se
beneficie de la educacion tanto como sea posible, garantizando que los alumnos bilingies
tengan pleno acceso al plan de estudios general y se les dé la oportunidad de aprender junto
con los hablantes de inglés (ya sean maestros nativos o profesores espafioles bilingies)
(Foghlam, 2006).

Otro de los retos que se plantean los colegios y las autoridades es elevar el nivel de la
educacion para todos. Se deben tener claros enfoques para abordar los bajos rendimientos y
asegurarse de que todos los estudiantes bilinglies alcanzan su méaximo potencial. Este
progreso Yy la consecucién de todos los estudiantes bilinglies deben estar siempre controlados
por el profesorado (Foghlam, 2006). Por otra parte, las escuelas deben establecer entornos de
ensefianza y aprendizaje eficaces, asegurarse de que se tienen en cuenta las necesidades de los

estudiantes bilingles, en inglés, y, cuando sea posible, en su lengua materna (Foghlam, 2006).

Todos los retos mencionados anteriormente deben estar presentes en todo el proceso de
ensefianza-aprendizaje y se debe favorecer en todo momento el amplio abanico de

oportunidades que se le ofrece al alumnado, fomentando la inclusion en el aula y manteniendo
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el mayor tiempo posible en el aula ordinaria al alumnado que necesita una atencion
especializada, ya que de lo contrario podrian sentirse excluidos o marginados. A
continuacion, vamos a mencionar las posibles soluciones que debe tener en cuenta el

profesorado en el aula para solventar los posibles problemas que se puedan presentar.
5.4 Posibles soluciones

Una vez vistos los principales retos, a continuacion vamos a proponer posibles soluciones
para superar dichos retos y ejemplos de actividades para trabajar cada una de las soluciones.
Cada actividad estara claramente relacionada y justificada como ejemplo de cada solucién.

Debido a la variedad de dificultades y caracteristicas diferentes de los individuos que
podemos encontrarnos en el aula, como hemos visto en los apartados anteriores a este, no es

conveniente adoptar un unico modelo metodoldgico en el aula, por eficiente que sea.

La aplicacion de la citada normativa (véase seccion 5.1) ha permitido que el sistema
educativo andaluz cuente con una respuesta adecuada a las necesidades especificas de apoyo
educativo del alumnado, proporcionando los recursos y apoyos necesarios para lograr el
méaximo desarrollo posible de las capacidades de dicho alumnado en el marco de una escuela

inclusiva.

Durante el periodo de vigencia de la normativa a la que se refieren los parrafos anteriores,
se ha constatado la necesidad de aclarar y homologar actuaciones en todo el territorio de
Andalucia. Todo ello con el tnico fin de articular un proceso de valoracion del alumnado con
necesidades especificas de apoyo educativo que se oriente hacia la puesta en practica de las
medidas educativas que mejor se ajusten a cada alumno y garantizar una escolarizacién y

dotacion de recursos ajustada a las necesidades del alumnado.

Entre las medidas cabe destacar dos tipos en relacion con la atencion a la diversidad. Por
un lado, en las medidas genéricas encontramos la eleccion de estrategias de ensefianza de
lenguas mas eficaces (enfoque orientado a la accién, enfoque basado en tareas, AICLE...) y la
gestion de recursos en el aula y en el centro (aprendizaje cooperativo, grupos interactivos,

adultos voluntarios en el aula, etc.). También es importante el uso de las TIC (bUsqueda de
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informacion, participacion en redes sociales, construccion social del conocimiento), apoyo en
grupo ordinario, agrupamientos flexibles y adaptaciones no significativas del curriculo.
Asimismo, toman importancia las medidas de apoyo y refuerzo fuera del horario escolar y
plan especifico e individualizado de refuerzo o recuperacion (si se permanece un afio méas en
el mismo ciclo), desdoblamiento de grupos, plan especifico personalizado (si no se
promociona de curso), plan de atencién especifico (alumnos con graves carencias en el
momento de incorporarse al primer curso), e integracién de materias en ambitos y programas

de diversificacion curricular (Araque & Barrio, 2010).

Las medidas especificas, en cambio, se adaptan segun la necesidad que tenga un estudiante
en un momento determinado del trabajo escolar, aunque habrd medidas especificas que
deberan mantenerse activas tanto tiempo como lo requiera el estudiante. Entre estas medidas
especificas de atencion a la diversidad desde el PLC se pueden incluir la evaluacion del
alumnado y bdsqueda de informacion sobre temas relacionados con la competencia
comunicativa del alumnado (discapacidad, lengua materna del alumnado, etc.). También tiene
importancia la intervencidn en relacion con alteraciones del lenguaje oral y escrito y el uso de
sistemas aumentativos y alternativos de comunicacion y la ensefianza del espafiol como nueva
lengua a estudiantes hablantes de otras lenguas. Asimismo, seran necesarias las adaptaciones
curriculares significativas, para el alumnado con necesidades educativas especiales;
flexibilizacion de la escolarizacion, para alumnos con altas capacidades; para los alumnos con
incorporacion tardia al sistema educativo, escolarizacion en un curso inferior con medidas de
refuerzo (cuando hay un desfase superior de méas de un ciclo) y atencion especifica para
quienes no conozcan la lengua castellana (Araque & Barrio, 2010). En todo caso, estas
medidas, tanto genéricas como especificas, se deben desarrollar, siempre que sea posible, en

un grupo ordinario a tiempo completo y, cuando sea necesario, con apoyos dentro del grupo.

Por lo tanto, para dar respuesta a la diversidad en las aulas bilinglies se necesita poner en
practica una metodologia diferente o alternativa en la que el profesorado pueda atender a todo
el alumnado, empleando tantos métodos como sean necesarios para que los estudiantes
saquen el maximo provecho de su aprendizaje. Algunas pautas metodoldgicas que se pueden
poner en marcha incluyen la comunicacion directa cara a cara del estudiante con el hablante o

nativo de la lengua que se quiere aprender y participar en las conversaciones tanto con un
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papel de emisor como receptor (Barrera, 2009). Un ejemplo de actividad para esta solucion es

la siguiente:

El profesor pedira a los estudiantes que piensen un tema sobre el que les gustaria hablar.
Algunos de los temas que los estudiantes elegiran seran los siguientes: football, friends, free
time and hobbies, fruits and vegetables y holidays entre otros. Una vez elegido el tema, los

nifios tendran que poner frases y palabras clave sobre su tema.

Tras elegir el tema, el profesor hara grupos de cinco personas, equilibrandolos segun el
nivel de los estudiantes, e incluyendo en todos los grupos los nifios que necesiten especial
atencion. Entre los componentes de los distintos grupos iran practicando sus temas mientras el
profesor ira uno por uno comentando el tema elegido, haciéndole preguntas y estableciendo
un dialogo donde tanto el profesor como el estudiante se intercambiaran los papeles de emisor

y receptor. Veamos un ejemplo:

SUMMER HOLIDAYS

Bvery suwamey 1 oo to Paris

FHAAAEAHD

43



Ejemplos de preguntas del profesor al alumno:
Where do you spend your holidays?

What do you visit when you go to that city?

Which means of transport do you use to travel there?

Posibles respuestas del alumno:
Every summer | go to Paris.

I go with my family and two friends.
| go by plane.

El alumno también podra hacerle preguntas al profesor:

Where do you spend your holidays?
What city do you visit?

Have you ever visited Paris?

Ademas de la conversacion cara a cara, tambien se pretende que el alumnado participe
directamente en las interacciones comunicativas auténticas en la lengua extranjera, por
ejemplo, interviniendo en clase de manera activa, realizando teatros en el aula de manera que
participen todos los estudiantes de igual manera, elaborando trabajos cooperativos y
participando como uno mas del grupo. También es recomendable hacer ejercicios de
repeticion y actividades donde se trabaje mucho la L2, reduciendo poco a poco el uso de la

lengua materna (Barrera, 2009).

Un buen ejemplo de actividad de trabajo cooperativo es el teatro. En clase el profesor hara
grupos de cinco o seis alumnos, dependiendo del numero de personajes de cada cuento, e
interpretaran cada uno su papel dentro del cuento que se le asocie. Este tipo de actividad
favorece la cooperacion, el papel activo de todos los alumnos, ademas de mejorar el uso de la
L2. En estos teatros podra participar el profesor de lengua extranjera y el profesor de apoyo,
por ejemplo con el papel de narrador, para que asi sea una actividad ludica y motivadora. El
teatro se podra trabajar incluyendo una vestimenta y escenarios adecuados. Un ejemplo de

teatro puede ser el siguiente de Little Red Riding Hood.
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LITTE RED RIDING HOOD

Play Scripts for Children

OBRA DE TEATRO BILINGUE

CHARACTERS (6 children)
Narrator / Little Red Riding Hood / Mother / Wolf / Granny /
Woodcutter

PERSONAJES (6 nifios)
Narrador / Caperucita Roja / Madre / Lobo / Abuelita / Lefiador

Narrator  Once upon a time there was a girl called Little Red Riding
Hood...
Narrador ~ Habia una vez una nifia llamada Caperucita Roja...

Mother Granny is ill in bed. Be a good girl and take her some food, will
you?
Madre La abuelita estd en cama enferma. Sé una buena nifia y Ilévale algo

de comer, ¢de acuerdo?

Riding hood  OK, mum. I’ll go there with my basket.

Caperucita De acuerdo, mami. Alli iré con mi canasta.
Mother Here there is a cake, some bread and honey.
Madre Aqui tienes un pastel, algo de pan y miel.

Riding hoo  OK, mum. I will follow the path in the woods.

Caperucita De acuerdo, mami. Seguiré el sendero del bosque.

Mother Yes. Please go straight to Granny's and don't speak to any
strangers!

Madre Si. Por favor vete directo a la casa de la abuelita y jno hables con

ningun extrafio!
Narrator Little red riding hood is looking for some flowers for her granny
when she meets a wolf...

Narrador Caperucita esta buscando flores para su abuelita cuando se
encuentra con un lobo...
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Wolf
Lobo
Riding
hood
Caperucita

Wolf
Lobo
Riding
hood

Caperucita
Wolf

Lobo
Riding
hood

Caperucita

Narrator

Narrador

Granny
Abuelita
Wolf
Lobo
Granny

Abuelita
Wolf
Lobo

Granny

Abuelita

Narrator

Where are you going, sweet thing?

¢Hacia donde vas, dulzura?

To visit my Granny who is very ill. She lives in the yellow
house on the other side of the woods.

A visitar a mi abuelita que esta enferma. Vive en la casa
amarilla del otro lado del bosque.

You don't say! Allow me to escort you. You never know
what you may find in the woods.

iNo me digas! Déjame acompafarte. Nunca se sabe que
puedes encontrar en el bosque.

Thanks! You are very kind, Mr. Wolf.

jGracias! Es usted muy amable, Sr. Lobo.

Oh, look at these pretty flowers here! Why not pick a few.
Grannies love flowers, you know.

Oh jMira estas hermosas flores! ¢ Por qué no recoger
algunas? Sabes, a las abuelas les encantan las flores.

Thanks, good idea! I will pick some flowers for Granny.

iGracias, buena idea! Recogere unas flores para abuelita.

But while Little Red Riding Hood was picking a pretty
bouquet, the clever wolf ran to Granny's house and knocked
at the door...

Pero mientras Caperucita Roja recogia un hermoso ramo, el
habil lobo corri6 a la casa de la abuela y golped a su puerta...

Who is it?

¢ Quién es?

Itis I, your "'delicious™... uhhm darling grand-daughter.
Soy yo, tu "deliciosal... uhhm querida nieta.

Oh come in, honey. The door is unlocked.

Ah entra, querida. La puerta esta sin llave.
Hello Granny. Surprise!!!!
Hola abuelita. jjjjSorpresal!!l
Ohhhh! Help!!!! Help!!
iOhhhh! jjiiSocorro!!!! jjiiSocorro!!!

And the wolf gobbled Granny right up. Then he put on her

nightcap and went to bed. Little Red Riding Hood knocked at the

46




Narrador

Wolf
Lobo
Riding hood

Caperucita
Wolf
Lobo

Riding hood

Caperucita
Wolf
Lobo
Riding hood
Caperucita
Wolf
Lobo
Riding hood
Caperucita
Wolf
Lobo

Narrator

Narrador

Wolf
Lobo
Woodcutter

Lenador

Narrator

door...

Pero el lobo se devoroé a la abuelita sin vueltas. Luego se puso su
gorro de dormir y se meti6 en la cama. Caperucita Roja golped a la
puerta...

(There comes my dessert...) Who is it?

(Ahi Ilega mi postre...) ¢Quién es?

Itis I, your little grand-daughter.

Soy yo, tu nietecita.

Come in, darling. The door is unlocked.
Entra, querida. La puerta esté sin llave.

Hi! Ohhh, Granny, what big eyes you have!!
jHola! Ohhh, abuelita, jjqué ojos tan grandes tienes!!
The better to see you, my dear.

Para verte mejor, tesoro.

And Granny, what long arms you have!!

Y abuelita, jjqué brazos tan largos tienes!!

The better to hug you, my dear.

Para abrazarte mejor, tesoro.

But Granny, what big teeth you have!!

Pero abuelita, jjqué dientes tan grandes tienes!!
The better TO EAT YOU, my dear!!

jiPara COMERTE mejor, tesoro!!

And the wolf gobbled Little Red Riding Hood right up. He was
so pleased that he fell asleep and started snoring loudly. But a
woodcutter passing by was alarmed...

Y el lobo se devor6 a Caperucita Roja sin vueltas. Estaba tan
satisfecho que pronto se quedé dormido y empezo a roncar
ruidosamente. Pero un lefiador que por alli pasaba se alarmo...

(snoring) Grrrrrrr Grrrrrrr ssss...

(roncando) Grrrrrrr Grrrrrrr sssss...

That doesn't sound like Granny. I will go inside and see what is
happening.
Ese sonido no parece de la abuela. Entraré a ver qué esta pasando.

And so the brave woodcutter went inside, killed the sleeping
wolf, cut it open and out jJumped Granny and Little Red Riding
Hood...
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Narrador Y asi fue que el valiente lefiador entro, matd al lobo que dormia, le
abrié la panza y, de un salto, salieron la abuelita y Caperucita Roja...
Riding hood  Thank you very much!!

Caperucita iiMuchisimas gracias!!
Granny We are ever so grateful!!
Abuelita jiLe estaremos siempre agradecidas!!

Woodcutter That wicked wolf won't trouble you again!!*
Lefador iiEse malvado lobo no las volvera a molestar!!

Narrator Little Red Riding Hood promised never ever to speak to another
stranger — and she never did. And they all lived happily ever after.
Narrador Caperucita Roja prometié no volver a hablar con extrafios nunca
mas — Yy no volvio a hacerlo. Y todos ellos vivieron para siempre
felices.

Fuente: http://stefhanymontillaenglishteacher.jimdo.com/obras-de-teatro-cortas-en-ingles-
para-ni%C3%B1os/

En la pagina web citada podemos encontrar mas variedad de teatros para poner en practica.

Asimismo, es conveniente que el profesorado diversifique las tareas, es decir, que
programe una tarea para diferentes niveles de complejidad y para que se pueda trabajar tanto
individualmente como en parejas. Con el trabajo cooperativo también se motiva a los nifios ya
que el hecho de trabajar en grupo hace que los estudiantes aprendan unos de otros y trabajen
en equipo (Barrera, 2009). Con este tipo de aprendizaje, cada alumno puede desarrollar un
papel diferente dependiendo de sus posibilidades (moderador, portavoz, coordinador de la

tarea, observador) (Jiménez, 2012).

Otras medidas de atencion a la diversidad en un marco bilingie son prever la
heterogeneidad del alumnado (intereses, motivacidn, estilos cognitivos, ritmos de aprendizaje)
a la hora de disefiar tareas y actividades y clasificar las actividades segln su objetivo
(introduccion y motivacion, conocimientos previos, desarrollo, de consolidacion, de refuerzo,
de recuperacion, de ampliacion). También se puede programar tareas que propicien el
reciclaje de contenidos, técnicas, conceptos previos, actividades que fomenten la interaccion y
la cooperacion entre el alumnado y hacer agrupamientos del alumnado, fomentando el trabajo

individual, por parejas o en pequefios grupos (Jiménez, 2012).
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Los materiales AICLE son cognitivamente muy exigentes para los estudiantes debido a que
tienen que aprenderse los contenidos en una lengua adicional. Sin embargo, esta carga
cognitiva excesiva puede evitarse mediante la incorporacion de un mayor scaffolding
(andamiaje) y otros mecanismos de apoyo al estudiante para ayudar a los estudiantes a
alcanzar mucho mas alld de lo que podian hacer por su cuenta. Estos materiales de
aprendizaje de calidad ayudan a los estudiantes a construir una sensacion de seguridad en la
experimentacion con el lenguaje, el contenido y la gestion de su propio aprendizaje. Ademas,
los materiales AICLE son altamente integradores y ayudan a aumentar la probabilidad de que
tanto el contenido como el aprendizaje de idiomas sean significativos (Mehisto, 2012).

Lo ideal seria que todos los materiales de aprendizaje estuvieran disefiados para apoyar a
los estudiantes y profesores, no limitarlos. Cada maestro determinard como y en qué medida
se utilizardn los materiales de aprendizaje. Los materiales deben construir la motivacion
intrinseca para resolver problemas y aprender. También deben guiar a los estudiantes
bilingles en la busqueda y uso de otros recursos para el aprendizaje. Ademas, es importante
que los materiales de aprendizaje ayuden a los estudiantes a entender su papel en la familia y
otras agrupaciones, para que los estudiantes puedan hacer una contribucidn positiva en esos
contextos. Los materiales animan a los estudiantes a tratar a los deméas con respeto, y
promover un comportamiento que refleje un sentido de responsabilidad educado, racional y
activo. Estos materiales promueven progresivamente el sentido de pertenencia de los
estudiantes y el compromiso como ciudadano de su propio pais, de la Union Europea y del

mundo en general (Mehisto, 2012).

Los materiales de aprendizaje deben transmitir informacion, promover el pensamiento
critico y creativo, la discusion y la autonomia del alumno. Al mismo tiempo, estos materiales
ayudan a los estudiantes a reconocer las limitaciones de su pensamiento y el aprendizaje
actual en el que se encuentran. Asi, ayudaran a los estudiantes a entender cudndo necesitan
ayuda adicional. El contenido Yy las ilustraciones de los materiales deben evitar prejuicios y
estereotipos que inciten a la clase social, género, estilo de vida cultural étnico o de prejuicio
racial, de esta manera, ayudaran a los estudiantes a desarrollar la alfabetizacion mediatica,

favorecer la inclusion y evitar los prejuicios (Mehisto, 2012).
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El aprendizaje a través de proyectos es otra técnica que genera un aprendizaje constructivo
y autébnomo. Es decir, se parte de las ideas previas del alumnado sobre un tema y a partir de
ellas, se elabora un plan de trabajo marcando los objetivos que se quieren conseguir. De esta
manera, el profesorado intenta evitar en la medida de lo posible el uso del libro de texto como
Unico recurso de aprendizaje. Esta forma de trabajo también favorece al alumnado con
necesidades especiales, ya que se les puede adaptar la tarea o trabajar en funcién de sus
limitaciones. Debido al tiempo que se necesita para su elaboracion, se suelen realizar uno por

cada trimestre (Barrera, 2009).
Un ejemplo del proyecto en el &rea de ciencias sociales es el siguiente.

¢Como ensefiamos el Sistema Solar a nuestro alumnado teniendo en cuenta la diversidad

en el aula?

El objetivo principal seria ensefiar a los estudiantes de 2° curso de Educacion Primaria los
planetas que conforman nuestro Sistema Solar y llevarlo a la practica mediante la realizacion
de una maqueta. Para ello los estudiantes en el aula de informatica utilizaran los ordenadores
para consultar informacion en internet sobre el Sistema Solar y recopilar toda la informacion
necesaria para hacer el proyecto. Esta tarea puede hacerse tanto individualmente como en
grupos. Es aconsejable hacerla en grupos (2-5 personas) para que asi puedan ayudarse entre

ellos en la busqueda de informacion.

En otra sesion, se hara una lluvia de ideas con la informacion que han obtenido y por
grupos (3-4 personas) se centraran en un elemento de la maqueta que se quiere elaborar. La
idea es que los grupos tengan pocos componentes para que asi trabajen todos y aprendan lo
méaximo posible de lo que estan haciendo. Cada grupo buscara informacién acerca del planeta
que le corresponda: distancia desde el Sol, posicidn en el Sistema Solar, temperatura, tamafio,
radio, dependiendo del nivel de dificultad que haya en la realizacion de las tareas de cada

grupo, se le asignara a un alumno u otro en funcion de su nivel cognitivo que posea.

El alumnado en todo momento contara con el apoyo de su profesor de inglés y si el colegio

cuenta con profesor nativo, también ira explicando en cada momento la tarea a realizar.
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Un ejemplo en la realizacion de esa maqueta seria el siguiente (Imagen 1: proyecto Sistema
Solar):

Fuente: https://es.pinterest.com/pin/351140102170074598/

Para poder aplicar este proceso en el aprendizaje del idioma, el profesorado actuara de guia
y dirigira al grupo hacia la consecucion de los objetivos marcados. Ademas de esto, para
poder satisfacer las necesidades del alumnado que precisa una atencién personalizada, el
profesor debera elaborar un seguimiento muy detallado de cada alumno y sobre todo, de
aquellos que estan diagnosticados como alumnos con caracteristicas especiales. Programara
las unidades didacticas de manera que los objetivos los pueda ajustar al nivel de competencia
de los diferentes alumnos y también debera animar al alumnado con necesidades especiales a
integrarse en el grupo a partir de tareas propuestas en clase y repartiendo a dicho alumnado en
diferentes grupos, evitando que se unan y ellos mismos se marginen del resto del grupo.
Ademas, el profesorado debera escuchar las normas propuestas por el equipo de coordinacion
pedagdgica respecto al alumnado con necesidades especiales y coordinarse con las familias
(Barrera, 2009).

Los profesores de apoyo trabajaran colectivamente con los maestros de audicion y
lenguaje, desarrollando programas de trabajo con la finalidad de que el alumnado permanezca
el mayor tiempo posible dentro de su aula. Asi, los maestros pueden trabajar dentro de las

aulas ordinarias junto con los tutores atendiendo a las exigencias curriculares y apoyandose en
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las dos lenguas, la lengua oral y la lengua de signos. Con esta forma de trabajar, las diferentes
tareas de clase serdn més efectivas y se potenciara la colaboracion entre el tutor y los
especialistas. Se trata de trasladar la intervencion logopédica al aula, creando un contexto de
aprendizaje inclusivo desarrollado desde el marco de un curriculum comin (Araque & Barrio,
2010).

Otro recurso que facilita la atencion a la diversidad es el hecho de trabajar haciendo uso de
rincones. En la materia de inglés se consideran rincones (también llamados zonas de trabajo
especifico) el aula de idiomas, el aula de informética y el aula de usos maltiples (Barrera,
2009). El aprendizaje por torneos es otra técnica empleada para trabajar en grupo. Se hacen
pequefios grupos y tienen que resolver un problema; el grupo que lo resuelva correctamente
con mayor agilidad seria el ganador. Es muy importante que en la agrupacion se tenga en
cuenta el alumnado con necesidades especiales y que participe en la actividad (Barrera, 2009).

Por lo tanto, lo significativo de todas estas pautas metodologicas es el hecho de trabajar en
parejas 0 en grupo, aprendiendo de forma autonoma y dejando a un lado el libro de texto; no
ignorarlo completamente, pero usarlo como un recurso mas dentro del aula. Al trabajar
siguiendo esta metodologia resulta mucho mas asequible ofrecer una educacion mas

personalizada al alumnado con necesidades especiales (Barrera, 2009).

Ademas, también pueden participar en la dinamica del aula el profesorado de refuerzo,
auxiliar de conversacion y ayudante Comenius. Entre las funciones de este Gltimo caben
destacar las siguientes: ayudar en la ensefianza en el aula, apoyar el trabajo en grupo del
alumnado, ensefiar mediante proyectos, y mejorar la comprension y expresion del alumnado
en otras lenguas. Asimismo, debe ensefiar la lengua materna del ayudante, difundiendo
informacion sobre su cultura. También ofrece apoyo al alumnado con necesidades educativas
especiales, colabora con el alumnado y profesorado del centro en actividades extraescolares y

presenta o refuerza la dimension europea en el centro de acogida (Jiménez, 2012).

Un ejemplo de actividad donde participe el auxiliar de conversacion y profesorado de
refuerzo es el siguiente. Tras trabajar el tema de los animales y sus caracteristicas, en grupos

de 4-5 alumnos, el profesorado organizara una salida extraescolar al zool6gico mas cercano o

52



a una granja, para que ellos mismo puedan ver el hébitat donde viven los animales, como se

desarrollan y cémo crecen.
Where do the animals live?

1. Colour domestic animals blue and wild animals red. Put their names under each.

g
<)

Fuente: http://es.slideshare.net/iosunepb/fichas-con-animales

2. Complete the table with the characteristics of the above animals. Look at the example.

Animal Group Structure Reproduction Nutrition Habitat
(mammal, bird, | (vertebrate or (oviparous, (carnivore, | (land, air,
reptile...) invertebrate) viviparous) herbivore, water)
omnivore)
Dog Mammals Vertebrate Viviparous Carnivore Land

Tabla 1: Elaboracion propia
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Una vez que los estudiantes hayan aprendido las caracteristicas que diferencian a los
distintos animales, el profesorado organizara una salida extraescolar a una granja y un zoo,
acompafiados del auxiliar de conversacion y el profesorado de refuerzo correspondiente,

donde se les ird explicando en inglés los animales que se iran viendo.

Este tipo de aprendizaje es experiencial, donde los estudiantes construyen su propio
conocimiento, adquiriendo habilidades y destrezas, directamente desde la experiencia. Dicho
aprendizaje es una técnica muy beneficiosa, ya que al tratarse de experiencias vividas por el
propio alumnado a través de un trabajo de investigacion, es muy facil conseguir que los

alumnos con necesidades especiales la realicen.

También se tendra en cuenta la organizacion de espacios y tiempos. Respecto a los
espacios, se tendra en cuenta que favorezcan la participacion, los desplazamientos en las
actividades de movimiento, la autonomia, el trabajo en grupo y el individual. La organizacion
del tiempo dependera de las actividades que se realicen y sobre todo del ritmo del grupo.
Siempre se cumplira el principio de inclusion para que ningun alumno/a pueda quedar

excluido de los deméas comparieros y siempre se sienta integrado en el aula.

El objetivo principal es que todo el alumnado desarrolle las mismas capacidades
linglisticas, aunque el nivel de logro sea diferente en cada caso y para aprender una segunda
lengua sea necesario que el alumno cuente con refuerzos y recursos, que deberan ponerse a su

disposicion en todo momento por razones de tipo individual, social y/o cultural.

Debido a estas necesidades de los alumnos, los profesores deben adecuar el curriculo a las
diferentes situaciones individuales y elaboraran las adaptaciones curriculares necesarias,
especialmente en los centros bilingiies y apoyo a estos centros que desarrollan programas para
personas sordas y la extension del lenguaje de signos a la comunidad escolar de otros centros

(Plan de Fomento del Plurilingliismo, 2005).

El profesor de idioma prestara especial atencion al uso del lenguaje oral y escrito de la
lengua extranjera en el aula, ya que son instrumentos eficaces de motivacion y, por tanto,
favorecen que los alumnos mas retrasados se incorporen a la marcha de la clase y que los

sobredotados no pierdan el tiempo o se aburran. (Ortega, 2004: 122)
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El profesor debera sacar el maximo provecho a la interaccion entre los alumnos, las
interpretaciones y dramatizaciones de role-plays, lecturas, grabaciones o canciones, la
descripcion de laminas, fotografias, etc. o, simplemente, a los ejercicios de comprensién oral

en los que el alumno tenga que obtener alguna informacion en particular.
6. CONCLUSIONES

A lo largo de este Trabajo Fin de Grado hemos tratado un aspecto que se ha demostrado
como crucial para la ensefianza bilinglie actualmente: la atencion a la diversidad, que se ha
constatado que aun no se ha estudiado en profundidad. Hemos comenzado enmarcando el
tema dentro una revision teorica de AICLE, que hemos caracterizado frente a la inmersion.
Posteriormente hemos resumido algunas de sus principales ventajas y desventajas y hemos
hecho un repaso de las principales investigaciones siguiendo una estructura de lo mas general
a lo més especifico, desde Europa, pasando por Espafia y mas concretamente en Andalucia,
donde ha quedado patente que hay muchos estudios sobre los efectos de AICLE, pero
ninguno se centra en concreto en la atencion a la diversidad, con lo cual es una laguna que

claramente tenemos que abordar.

En este sentido, la tercera parte del trabajo se ha centrado en la atencién a la diversidad. Se
ha definido y se ha enmarcado en la legislacion oficial; a continuacion, se han examinado los
principales retos a los que nos enfrentamos actualmente en la atencion a la diversidad en el
aula bilingle; y sequidamente se han descrito posibles soluciones ilustrandolas con algunas

actividades concretas que han sido de creacion original.

Sin duda, queda mucho camino por recorrer en este aspecto pero esperamos que con
aplicaciones practicas como las que se han propuesto en este trabajo, asi como investigaciones
empiricas sélidas, podamos continuar avanzando en el futuro en esta area y todos los tipos de

alumnos puedan beneficiarse de este tipo de ensefianza.
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