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RESUMEN

La implantacién del bilingliismo en los centros educativos constituye una
realidad en la actualidad. Esta situacion supone un nuevo enfoque metodolé-
gico que rompe con el tradicional método de ensefiar y aprender un idioma ya
gue varias materias no linglisticas se imparten en L2 (Aprendizaje integrado
de contenidos e idioma: AICLE). En todo ello, la Educacidn Fisica (EF) ocupa un
lugar relevante, ya que es una de las materias elegidas para ser impartida en
otra lengua.

La presente tesis doctoral tiene como objetivo caracterizar la metodologia
empleada en la ensefianza integrada de EF e inglés en la Comunidad de Casti-
lla y Ledn (CyL). En el estudio participan la totalidad de centros publicos de
Secundaria de CyL donde la EF es una de las materias que se imparten en in-
glés dentro de su seccidn bilinglie, es decir 26 centros educativos.

Se emplea una metodologia mixta que estructura la investigacidon en dos fa-
ses: una primera cuantitativa y una segunda cualitativa. En la parte cuantitati-
va se analiza la percepcién de los coordinadores de los programas bilingilies y
de los profesores de EF bilinglie acerca de la implantacién del bilingliismo en
el centro y de la metodologia aplicada. En la fase cualitativa se lleva a cabo un
estudio de caso en uno de los centros seleccionados.

Los instrumentos de recogida de datos en la parte cuantitativa han sido dos
cuestionarios validados por un grupo de expertos y con una fiabilidad contras-
tada; uno dirigido a los coordinadores del programa bilingtie (PB) y otro a los
docentes de EF en inglés. Se han obtenido datos tanto descriptivos (frecuen-
cias y porcentajes) como inferenciales (Tablas de contingencia y x2, Correla-
ciones de Spearman y Andlisis de varianza para pruebas no paramétricas de
Kruskal Wallis). En la parte cualitativa se ha realizado la técnica del estudio de
caso Unico. Para ello, se ha desarrollado un seguimiento exhaustivo de las
clases de EF en castellano y en inglés de cuatro grupos (12 ESO bilingiie y no
bilinglie y 42 ESO bilinglie y no bilinglie) a lo largo de un curso escolar. Los
instrumentos utilizados en esta fase cualitativa han sido: entrevista inicial al
docente, diarios de registro y grupos discusion.

Entre los resultados obtenidos se encuentra que el nivel de implantacion del
bilingliismo en CyL difiere entre unos centros y otros, fundamentalmente en
términos de continuidad entre etapas, seguimiento y evaluacidn del programa
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e implicacién a alumnos y familias en el mismo. Se comprueba que la antigle-
dad del centro como seccidn bilinglie no constituye un factor que asegure una
mejor implantacién. Sin embargo, el grado de coordinacién entre los miem-
bros integrantes del equipo bilinglie se presenta como un factor condicionan-
te que otorga mejor nivel de funcionamiento del PB en el centro.

En lineas generales, los profesores de EF tienen una percepcidn positiva sobre
las posibilidades que la materia puede ofrecer en el aprendizaje del inglés.
Destacan que el caracter vivencial de la materia favorece la actitud de los
alumnos hacia el aprendizaje y posibilita un uso funcional, significativo y con-
textualizado del idioma. Asimismo, se ha constatado que la participacién del
auxiliar de conversacién en el aula de EF es un indicador influyente en la per-
cepcién dptima de la inclusidon de la materia dentro del PB.

Por otro lado, se evidencia que existe una relacién positiva entre la formacion
en idioma y en metodologia del profesorado. Es decir, quienes consideran
muy importante formarse en el idioma también lo consideran en relacién a la
metodologia para poder impartir con eficacia EF en inglés. No obstante, los
docentes acumulan mas tiempo de formacién en idioma que en metodologia.

Ademas, se halla una disparidad de criterios en cuanto a los porcentajes de L1
y L2 (espafiol e inglés) incorporados en las clases de EF bilinglie. Aunque se
comprueba que la mayor cantidad de inglés no implica la utilizaciéon propor-
cionada de las cuatro destrezas fundamentales (comprensién y expresién es-
crita) en el desarrollo de la materia.

Se concluye que las destrezas de comprension y expresion oral en inglés son
las mas utilizadas en EF, siendo las de comprension y expresion escrita esca-
samente empleadas. También, que el inglés no es un factor que implica un
menor aprendizaje de contenidos curriculares especificos de la materia, aun-
que si un factor que incrementa la percepcion de dificultad de los alumnos
para el desarrollo y superacion de la misma.

Finalmente, se ratifica que la organizacion de grupos en modalidades bilinglie
y no bilinglie coincide con la obtencién de mejores y peores resultados aca-
démicos respectivamente. En lo que respecta a la motivacion e implicacién
hacia la materia, se encuentran diferencias notables en los grupos de 42 ESO
(mayor implicaciéon en la modalidad bilinglie). Sin embargo, no se aprecian
diferencias evidentes en los grupos de 12 ESO en cuanto a la motivacién e
implicacion de los alumnos.

Se requiere seguir investigando sobre todo aquello que permita delimitar los
aspectos metodoldgicos que hagan de la EF una materia con potencial para
ser impartida en inglés.



ABSTRACT

The implementation of bilingual education in schools is a reality at present.
Content and language integrated learning (CLIL) represents an increasingly
popular approach to bilingual education in Europe. This new curriculum model
breaks with the traditional method of teaching and learning a language since
several non-linguistic subjects are taught in L2. Physical education (PE) occu-
pies an important place, since it is one of the subjects chosen to be taught in
another language.

This dissertation aims to characterize the methodology used in PE teaching in
the community of Castilla y Ledn. The study is carried out with all public sec-
ondary schools in Castilla y Ledn where PE was one of the subjects taught in
English, i.e. 26 schools are participating in the study.

This study uses a mixed methodology beginning with quantitative analyses
and followed with qualitative analyses. The quantitative part discusses the
perception of bilingual coordinators and PE teachers about the implementa-
tion of bilingualism in school and methodology applied. In the qualitative
phase a case study is conducted in one of the selected schools.

The instruments for collecting data on the quantitative part have been two
guestionnaires validated by a group of experts, with proven reliability. One of
them is directed to bilingual coordinators and the other one to PE teachers.
Descriptive data (frequencies and percentages) as well as inferential data (ta-
bles of contingency and x2, Spearman correlation and variance analysis for
non-parametric test of Kruskal Wallis) were obtained. On the qualitative part a
unique case study was made involving a follow-up of PE lessons during a
school year. Four groups were analysed (12 ESO bilingual, 12 ESO not bilingual,
42 ESO bilingual and 42 ESO not bilingual).

The instruments used in the qualitative phase have been: initial interview with
the teacher, daily records and discussion groups.

Evidences show that the implementation of bilingualism in Castilla y Ledn dif-
fers among centres, basically in terms of continuity between stages, monitor-
ing and evaluation of the programme and involvement to students and fami-
lies. It is showed that schools antiquity as a bilingual section is not a factor
that will ensure better implementation. However, coordination among mem-
bers of bilingual teams is presented as a determinant factor that gives best
performance level of bilingual programmes in schools.
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Generally, teachers have a positive perception about possibilities of PE in Eng-
lish learning. They highlight the experiential character of the subject which
promotes possitive attitude towards learning among students. Moreover, it
enables a functional, meaningful and contextualized use of language.

Also, it is checked that the participation of language assistants in PE lessons is
an indicator of positive perception to include the subject in bilingual pro-
grams.

On the other hand, it is evidence that there is a positive relationship between
language training and methodology training. However, the number of training
hours in language is more than training hours in methodology from teachers.

On the other hand, there is a disparity of criteria in terms of percentages of L1
and L2 (Spanish and English) used in PE lessons. In spite of that fact, more
exposure to English does not imply the use of every skill.

It is concluded that comprehension and oral expression skills are more used
than comprehension and written expression in PE. In addition, English is not a
factor which implies lower subject learning, but it is a factor that increases
difficulty perceived by students for developping and overcoming it.

The organization of groups in not bilingual and bilingual coincides with best
and worst academic results respectively. In regards to motivation and in-
volvement towards the subject, differences are found in groups of 42 ESO
(greater involvement in bilingual group). However, no differences are appreci-
ated in groups of 12 ESO.

Further research is required on everything that allows defining the methodo-
logical aspects that make PE a subject with potential to be taught in English.
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|.1.- Justificacidn del estudio. Aspectos pre-
vios

La inclusidn de una educacion bilinglie en los centros es una realidad en Espa-
fla y su implantacion ha sido motivo de amplio debate (Fernandez-
Barrionuevo, 2009a). Sin embargo, se destacan sus aportaciones beneficiosas
en el proceso de aprendizaje del alumnado, asi como las posibilidades como
medio para su formacion integral (Halbach, 2008; Moliner, 2014; Moliner y
Fernandez, 2013).

El Consejo de Europa se presenta como la entidad oficial desde la que se ha
originado y, posteriormente, desarrollado e impulsado el reconocimiento de la
diversidad lingistica y el aprendizaje de las lenguas extranjeras en el ambito
escolar. Esta institucion considera que la diversidad lingistica debe constituir
un patrimonio que forme parte esencial de la identidad de la Unién Europea
(Consejo de Europa, 2002). La integracidn de la educacién bilinglie en Espafia
constituye todavia una experiencia relativamente reciente en comparacién
con algunos paises de la Unidn Europea (Fernandez-Barrionuevo, 2009a). No
obstante, durante los ultimos afos, se ha producido un gran incremento en la
adopcién del bilingliismo como modelo educativo en los centros de las distin-
tas Comunidades Auténomas (CCAA), siguiendo la misma tendencia de proli-
feracion la Comunidad de de CyL.

Una de las materias mas frecuentemente designada para ser incluida dentro
del PB en CyL es la EF, siendo considerada como un medio ideal para el apren-
dizaje del inglés dadas sus especiales caracteristicas. A este respecto, Marin
(2012) senala que la experimentacion que proporciona la EF a través del mo-
vimiento, la mimica y las expresiones concretas, practicas y ludicas, hacen que
el aprendizaje del idioma extranjero sea mucho mas fluido. Asimismo, Amor vy
Pascual (2012) argumentan que la actividad fisica puede contribuir decisiva-
mente al desarrollo de la capacidad bilinglie de los alumnos ya que se lleva a
cabo en un contexto privilegiado en el que convive el desarrollo “psico-socio-
motriz-afectivo”.
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La adopcién de esta ensefianza bilinglie ha supuesto un nuevo reto para el
profesorado en general y de EF en particular. Uno de los aspectos que ha cau-
sado mds controversia ha sido, ademas de la propia integracién de contenidos
linglisticos junto a los contenidos propios de la materia, la metodologia a
utilizar con la finalidad de explotar al maximo esta nueva forma de ensefianza
(Machunsky, 2008; Molero, 2011a,b).

El impulso de la Unidn Europea con su Libro Blanco de Educacién (Comision
Europea, 1995) ha sido decisivo para la implantacién de una metodologia que
se adapta a los requerimientos de este nuevo planteamiento educativo. Esta
metodologia recibe el nombre de CLIL (“Content and Language Integrated
Learning”) que se corresponde con AICLE en espafiiol (“Aprendizaje Integrado
de Contenidos y Lengua Extranjera”), a veces también referenciada como Al-
COLE (“Aprendizaje Integrado de Contenidos y Lengua Extranjera”).

El informe Eurydice® (2006) sefiala que este enfoque, cuyo objetivo funda-
mental se centra en integrar y combinar el conocimiento social, cultural y ar-
tistico que se desprende de las materias concretas en si, con la lengua extran-
jera, se ha implantado desde hace tiempo en algunos paises de la Unidn Euro-
pea, entre los que se incluye Espafia. Sin embargo, éexiste algln tipo de mate-
rial curricular oficial de referencia avalado por las instituciones educativas a
nivel estatal? ¢Y a nivel de la Comunidad de CyL? ¢{Hasta qué punto esta ten-
dencia tedrica CLIL constituye una realidad practica de aplicacién en los cen-
tros? ¢COmo y de qué manera se lleva a cabo?

La educacién bilinglie en los centros constituye un campo de estudio atractivo
y de innegable actualidad que ha generado abundante literatura cientifica a
nivel nacional e internacional (Cooper, McGuirre y Parker, 2001; Coyle, Hood y
Marsh, 2010; Fernandez-Barrionuevo, 2009a,b,c; Halbach, 2008; Magdaleno,
2011). Sin embargo, podria considerarse que no ocurre lo mismo ni en la co-
munidad de CyL ni en referencia a la materia de EF; y mucho menos en rela-
cion a los aspectos metodolégicos empleados para su ensefianza. De este he-
cho se desprenden las escasas propuestas concretas en relacion a la ensefian-
za integrada de la lengua inglesa en la materia de EF, las nulas aportaciones de
la administracion en relacion a cdmo llevarlo a cabo, y las dificultades que
parecen tener los docentes de esta materia para desarrollar propuestas de

! The Eurydice Network provides information on and analyses of European education systems and policies. As
from 2013 it consists of 40 national units based in all 36 countries participating in the EU's Lifelong Learning
programme (EU Member States, the former Yugoslav Republic of Macedonia, Iceland, Montenegro, Serbia,
Turkey, Liechtenstein, Norway and Switzerland). It is co-ordinated and managed by the EU Education,
Audiovisual and Culture Executive Agency in Brussels, which drafts its studies and provides a range of online
resources. View the latest Eurydice reports by type (Eurypedia, Thematic Reports, Facts and Figures, Key Data)
or see the full list of publications. More about Eurydice



aprendizaje integrado (Amor y Pascual, 2012; Molero, 2011a). Por estas razo-
nes, esta investigacion pretende desvelar de qué manera los centros de Se-
cundaria de CyL han afrontado la dificil tarea de implantar un proyecto educa-
tivo de integracidn de los contenidos y la lengua extranjera novedoso, sin pro-
puestas metodoldgicas ni didacticas claras vinculadas a una materia tan parti-
cular como es la EF. Ademas, se pretende conocer los diferentes enfoques
adoptados en esta comunidad por los centros y los docentes, analizando en
profundidad aquellos que respondan a procesos de organizacién vertical
coherentes con el sistema educativo y con las propuestas generales de inte-
gracion de los contenidos y lengua extranjera.

A este respecto, la eleccion de esta temdatica como objeto de estudio se en-
cuentra ligada a mis motivaciones personales. Mi experiencia como profesora
de EF, tanto en programas de educacion ordinaria como en secciones bilin-
gles de inglés y francés en centros diversos dentro de la comunidad de CyL,
me ha permitido conocer y aproximarme al modelo organizativo de este tipo
de programas, asi como identificar algunas de las necesidades y carencias de
los docentes en este dmbito concreto. Las diversas charlas, congresos y jorna-
das a los que he asistido y en los que he podido intercambiar experiencias con
otros docentes, me ha permitido comprobar el gran desconcierto metodoldgi-
co entre nuestro colectivo a la hora de afrontar la materia. Esta situacién ha
generado un interés particular sobre el que centrar el estudio, con el fin de
reflexionar tanto sobre la necesidad de analizar la situacién metodoldgica a la
hora de impartir EF en inglés en los diversos centros publicos de CyL asi como
en su grado de incidencia en el aprendizaje y adquisicion de destrezas linglis-
ticas.

|.2.- Estructura de la investigacidn

Esta investigacion se estructura en una serie de apartados bien diferenciados.
En primer lugar, se aborda la justificacién de este estudio, presentando la
importancia que tiene la tematica a estudiar y su trascendencia dentro del
marco educativo (apartado precedente 1.1). Estos aspectos nos llevaran a
establecer las motivaciones hacia el trabajo, argumentando y exponiendo las
diferentes lineas y posibilidades de actuacidn existentes en este ambito.
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En el segundo Capitulo se aborda el marco tedrico con el fin de establecer los
antecedentes y los aspectos vinculados a la temdtica que ya han sido investi-
gados con anterioridad. El mismo comienza con la delimitacién conceptual de
todos los términos que envuelven a la educacién bilinglie. Asimismo, se estu-
dia la evolucidn, inclusién y asentamiento de la educacién bilinglie en Espaia
y concretamente en la Comunidad de CyL, tomando como referencia la Unién
Europea. Posteriormente, se analiza uno de los modelos didacticos mas utili-
zados y actualmente difundidos para la ensefianza bilinglie: el modelo CLIL.
Todo lo comentado se relaciona con la EF, estudiando la inclusién de esta ma-
teria dentro de los programas bilingles y la utilizacién de CLIL como enfoque
educativo.

El Capitulo Il estad dedicado a los objetivos del estudio. Se plantean los objeti-
vos generales asi como los objetivos especificos de la tesis. Dentro de cada
uno de los objetivos, se establecen las hipdtesis que seran contrastadas en la
investigacion y analizadas en las conclusiones de la misma.

En el Capitulo IV se aborda la metodologia, en la que se describe la poblacion
seleccionada y los participantes del estudio, explicando y argumentando los
motivos y criterios que han llevado a realizar dicha seleccion. Ello permite
obtener informacidn valiosa relacionada con las variables del estudio y los ejes
de accion de la investigacidn asociados a los objetivos. Dentro de este mismo
capitulo se tratan los instrumentos de recogida de datos, determinando su
estructura, quién lo cumplimenta y la forma de recabar la informacidn. Esto se
trata conjuntamente con el método estadistico, donde se especifica qué pro-
grama informatico se ha utilizado y cuales han sido las distintas herramientas
de analisis empleadas segun el objetivo planteado.

A continuacién se refleja el Capitulo V, donde se analizan los resultados. En
relacién a la estadistica descriptiva, se analizan las frecuencias y porcentajes,
que sirven para obtener un analisis global y orientativo de cada uno de los
items de los dos cuestionarios. En relacion a la estadistica inferencial, se utili-
zan las tablas de contingencia, donde fundamentalmente se incluye el x2 y la
razon de verosimilitud. Ademas, se realizan correlaciones de Spearman entre
variables cuantitativas y analisis de varianza no paramétrico. En la parte cuali-
tativa del estudio se detallan las partes que constituyen el estudio de caso
realizado, mostrando los datos en las categorias de analisis generadas.

En el Capitulo VI se aborda la discusion de la investigacion, estructurada en la
parte cuantitativa y cualitativa del estudio, y a través de la cual se contrastan
los resultados obtenidos con los aspectos analizados en el marco tedrico.



En el Capitulo VII se incluyen las conclusiones, reflejdndose una por cada uno
de los objetivos del estudio. Para ello se aceptan o se rechazan las hipdtesis
asociadas.

Asimismo, se ha estimado oportuno establecer el Capitulo VIII en el que se
indiquen las limitaciones del estudio y sus posibles lineas de investigacion y
profundizacién futura.

En el ultimo Capitulo IX se indican las referencias bibliograficas consultadas y
utilizadas durante el proceso de investigacién, tanto de ambito nacional como
internacional.

La presente tesis doctoral finaliza con la presentacion de los Anexos, que pre-
tenden clarificar y detallar la informacidén mencionada durante el estudio.
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CAPITULD I

MARCO TEORICO
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[I.1.- Educacidn bilingiie y bilingiiismo

|L.1.1.- Delimitacion conceptual

Es necesario incidir desde el comienzo en la aclaracidon de términos que giran
alrededor del ambito bilinglie. La idea no es describir una gran cantidad de
conceptos relacionados con el aprendizaje de una segunda lengua, sino pro-
fundizar en aquellos enfoques que derivan de dos términos fundamentales: el
bilingliismo vy el plurilingliismo. Asi, el lector de la presente investigacion po-
drd comprender la esencia, la importancia y las aplicaciones practicas que
subyacen de este amplio campo semantico.

Podemos definir el bilingiiismo como la capacidad que tiene el individuo para
utilizar dos lenguas de manera indistinta con elevado grado de destreza y
competencia (Marin, 2013; Miller, 2006; Ure, 2010). Mas de la mitad de la
poblacién mundial es bilinglie, pero Espafia queda lejos de esta estadistica.
Dressler (2015) refleja que para conseguir que un elevado porcentaje de los
ciudadanos de un pais adquiera el bagaje suficiente en una lengua diferente a
la materna, es necesario implantar politicas sociales y educativas que fomen-
ten su verdadera adquisicién. Lo que no parece razonable es que un estudian-
te que ha cursado la asignatura de inglés durante 12 afos en la etapa obliga-
toria termine ésta sin la adquisicién de un nivel B2, en muchos casos ni un B1
(Gémez, Solaz y Sanlosé, 2014). Blanco (2007) indica que si mas de la pobla-
ciéon mundial es bilinglie, significa que la otra mitad tiene un problema impor-
tante, ya que cada vez existe una exigencia social, econdmica y laboral (dentro
de parametros de internacionalidad) que requiere de la adquisicion de una
segunda lengua.

Por lo tanto, el bilingliismo atiende a dos caracteristicas fundamentales: a)
independencia en su utilizacidn y b) alternancia de dos lenguas. No obstante,
este concepto también adquiere un componente social, ya que hace referen-
cia a la coexistencia de dos lenguas en un mismo territorio. Algunos de los
primeros autores en esta tematica como Weinreich (1952) o Siguan y Mackey
(1986) indican que una persona es bilinglie cuando usa dos lenguas de manera
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alternativa y eficaz, sin que el dominio de ambas deba rozar la perfeccidn. Se
distinguen varios tipos de bilingliismo:

- Bilingiiismo equilibrado: existe una competencia elevada en las dos
lenguas y un uso eficaz de las mismas en diversas circunstancias.

- Bilingiiismo productivo: alude a la capacidad de un individuo para ha-
blar y escribir en dos lenguas.

- Bilingiiismo receptivo: implica que el sujeto, competente en su prime-
ra lengua, muestra capacidad para escuchar y leer en la segunda, pero
no asi para hablarla ni escribirla.

- Bilingiiismo fluido, poco fluido e incipiente: se refiere a las distintas si-
tuaciones de un continuum en el que los sujetos muestran una pro-
gresiva dependencia de su lengua dominante.

- Bilingiiismo funcional: consiste en el uso efectivo que hace el indivi-
duo al participar en acontecimientos comunicativos. Dicho uso viene
determinado por las personas que intervienen en esos acontecimien-
tos comunicativos, los objetivos con que lo hacen y el contexto en que
se produce.

Es necesario aclarar la dificultad de obtener un dominio idéntico de las dos
lenguas o equilingiiismo, ya que el individuo normalmente utilizara los dos
idiomas de manera diferente en funcidn del contexto social en el que se en-
cuentra. Por lo tanto, se puede afirmar que la competencia bilinglie de un
sujeto sera variable a lo largo de su vida.

Respecto a las vias de acceso al bilingliismo, se destacan dos:

- Bilingiiismo infantil simultdneo: adquisiciéon de dos lenguas de forma
paralela que se da antes de los tres afios de edad.

- Bilingiiismo secuencial: consistente en la apropiacion sucesiva de dos
lenguas, una como primera lengua y la otra, tras los tres afios, ya con
caracter de segunda lengua. Esta ultima puede desarrollarse en el su-
jeto tanto de modo formal, en contextos escolares, como de manera
informal.

Aclarada la definicién de bilingliismo y sus tipos, se explican a continuacion los
modelos que regulan el funcionamiento cognitivo del individuo. Estos se defi-
nen en base a dos teorias:



- Teoria de la competencia subyacente separada: el aprendizaje de las
dos lenguas se establece de manera independiente, como si existieran
dos cerebros yuxtapuestos.

- Teoria de la competencia subyacente comun: existe un sistema opera-
tivo general comun que regula las dos lenguas, lo que favorece la asi-
milacién de conceptos de manera simultanea. Esta teoria comparte
aspectos con la de interdependencia evolutiva, que establece que par-
te de lo aprendido en una lengua se transfiere a la otra, existiendo
una interrelacién linglistico-cognitiva adaptada a la contextualizacién
del aprendizaje.

Otro término importante a abordar en este amplio y complicado campo se-
mantico es el plurilingiiismo. Este puede definirse como la interrelacién que
se establece entre dos lenguas con respecto a la competencia comunicativa
del individuo. Se fundamenta en analizar cual es el origen y los factores influ-
yentes en su adquisicion. El plurilingliismo se diferencia del multilingiiismo en
gue este ultimo atiende a la coexistencia de varias lenguas en una sociedad
determinada, lo que deriva en una vinculacién directa con la o las culturas
presentes en ese pais o territorio. Un ejemplo a este respecto es la diversidad
de lenguas que un centro educativo puede ofertar. En la actualidad, el domi-
nio de una, dos o mas lenguas consideradas de forma aislada deja de ser el
objetivo de aprendizaje para dar paso a la consecucion del plurilingliismo.
Para lograr el plurilingliismo es fundamental desarrollar tanto un repertorio
linglistico en el que se ejerciten todas las capacidades lingliisticas que posee
el individuo como los mecanismos que faciliten la interaccién de las compe-
tencias de sus diferentes lenguas (Willans, 2013). Por tanto, el plurilingliismo
se relaciona con la destreza y capacidad del individuo para comunicarse en
una o varias lenguas en diferentes lugares.

En base a esto, el plurilingliismo presenta las siguientes caracteristicas:

e Se consigue un mejor dominio en una lengua que en las otras.

» El perfil de competencias en una lengua puede ser diferente del de las
otras (es posible que el hablante tenga muy buena competencia oral
en dos lenguas pero solo en una de ellas sea competente en expresion
escrita).

e Las estrategias que utiliza el hablante para comunicarse pueden variar
segun la lengua implicada (el individuo puede recurrir a la mimica y al
uso de gestos para compensar una insuficiente competencia linguisti-
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cay, sin embargo, dar la impresién de ser menos expresivo y mas dis-
tante en otra lengua que domina mejor).

La competencia plurilinglie varia en funcién de las experiencias de aprendizaje
gue haya tenido el individuo, pudiendo existir discordancia entre el nivel de
competencia de una lengua y el cultural (por ejemplo una persona que hable
muy bien un idioma pero que desconoce totalmente la cultura de donde pro-
viene).

Tanto en el bilingliismo como en el plurilingliismo ha de existir una competen-
cia comunicativa, definida como la capacidad de una persona para desenvol-
verse de manera adecuada y eficaz en una comunidad hablante (Mikolic,
2010). Esto supone, ademas de conocer las destrezas propias de la lengua,
adaptarlas al contexto sociocultural en el que se desenvuelven. Macphee y
Whitecotton (2011) indican que la competencia comunicativa se relaciona con
saber “cuando hablar, cuando no, y de qué hablar, con quién, cuando, dénde,
en qué forma”; es decir, se trata de la capacidad de formar enunciados que no
solo sean gramaticalmente correctos sino también socialmente apropiados. Es
por ello que una persona con una competencia comunicativa elevada no tiene
por qué tenerla gramaticalmente. En este sentido, Orddfiez (2012) sefiala
cuatro caracteristicas para que exista esta competencia comunicativa: a) for-
mal, b) factible, c) apropiada y d) real. A su vez, de la competencia comunica-
tiva derivan la: linglistica, sociolingtistica, discursiva y estratégica.

En relacién con todo lo comentado hasta el momento, resulta importante
analizar la diferencia entre dos términos: la lengua materna (L1) y la lengua
meta (L2). La lengua materna o L1 se entiende como la lengua nativa o natal.
Este término suele emplearse en contraposicién al de lengua extranjera. Sin
embargo, en la actualidad existen situaciones que provocan que esta acepcién
no tenga unas connotaciones tan claras. A modo de ejemplo, una persona que
domina perfectamente su lengua materna, no quiere decir que vaya a ser la
que utilizard toda su vida, ya que quizads puede emigrar a otro pais donde
desarrolle otra de manera mds eficaz. Lo mismo sucede con un nifio que ad-
quiere dos lenguas simultdneamente, debido a que su madre le habla en un
idioma y su padre en otro. Por otro lado, el término de lengua meta se refiere
a la lengua que constituye el objeto de aprendizaje, sea en un contexto formal
de aprendizaje o en uno no formal. El término engloba los conceptos de len-
gua extranjera (LE) y de segunda lengua (L2), aunque en ocasiones estos tres
términos se emplean como sindnimos. En cualquier caso, el término lengua
meta excluye al de lengua materna (L1), al que con frecuencia se contrapone.



|ILLL- Fines y propasitos de |a educacian bilingiie

Uno de los principales fines de la educacién bilingiie es alcanzar una compe-
tencia comunicativa que permita al individuo crecer y desarrollarse en una
sociedad (Wilson y Gick, 2014). Este desarrollo tiene que atender tanto a la
lengua materna como a la segunda lengua, en relacidon con todos sus compo-
nentes: expresion oral, lectura, escritura y reflexion sobre la lengua. En este
sentido, desde el ambito escolar se atiende a la promocion de la adquisicién
de una segunda lengua, normalmente el inglés. La pretension fundamental es
que desde la etapa de infantil los nifios desarrollen ambitos de aprendizaje
similares en las dos lenguas, que favorezcan una posterior adquisicion de la
segunda lengua en cursos mas avanzados (Montrul y Perpinan, 2011). No se
trata de que el alumno aprenda un segunda lengua con el mero fin de alcanzar
un nivel predeterminado, sino de poder transferir ese aprendizaje al ambito
extracurricular y adaptarla a los contextos culturales pertinentes. Esta adapta-
cion del idioma a la cultura de donde provenga supone un fortalecimiento en
su utilizacidn, algo que estimula la comprensién de la realidad desde diversos
enfoques. Por lo tanto, la riqueza de un idioma se encuentra no solamente en
poderlo hablar en el aula donde se aprende, sino en desenvolverse de manera
eficaz en otro pais donde dicho idioma se habla (Villareal, 2013).

El foco de la educacién bilinglie ha de dirigirse al establecimiento de pautas de
aprendizaje a otros contextos, que faciliten el desarrollo de competencias
comunicativas y que no provoquen inhibiciéon en su uso. Como indican Wasell,
Hawrylak y LaVan (2010), el problema real en el aprendizaje de una segunda
lengua (normalmente el inglés) en el ambito educativo se centra en la rigida
estructura curricular, el uso excesivo del libro de texto y la carencia que mu-
chos docentes presentan en propuestas metodoldgicas innovadoras. El objeti-
vo del aprendizaje de una segunda lengua no puede girar en torno a la califi-
cacion de la materia, ya que esta vertiente utilitarista suele dejar de lado el
verdadero aprendizaje (Travé, 2013). Experiencias como las de lonin (2013)
reflejan que los paises bilinglies centran su metodologia docente en la comu-
nicacion y simulacién de contextos reales en los que el alumnado tiene que
resolver situaciones (individualmente y/o en grupo) mediante el uso de la
lengua. Ademads, se fomentan estructuras de aprendizaje basadas en la coope-
racion, motivacidn y autonomia. Sin embargo, en Espaia, podemos observar
cédmo en muchos casos el aprendizaje gira fundamentalmente a partir de la
gramatica. Por tanto, éinteresa invertir tanto tiempo en ensefar que la forma
verbal de la tercera persona del singular finaliza en s? ¢ No es mas interesante
fomentar en el alumno las destrezas comunicativas que son las que utilizara
en cualquier otro contexto? Una reflexién curricular y metodolégica serd la
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base para que se puedan empezar a cambiar los resultados bilinglies en nues-
tro pais (Vila, 2010).

La flexibilidad curricular ha de ser bien entendida y estar regulada bajo premi-
sas organizadas y fundamentadas en la responsabilidad y coordinacién docen-
te (Lova, 2013). El aprendizaje de una segunda lengua no puede estar organi-
zado Unicamente a partir del libro de texto, lo que requiere de una planifica-
cion entre los docentes que impartan las materias bilinglies en los diferentes
cursos. Existen experiencias en otros paises (Boers et al., 2013) en los que se
delimitan procedimientos de evaluacién comunes para todos los cursos que
miden gradualmente el nivel de la destreza comunicativa que va adquiriendo
el alumno a lo largo de la etapa, con especial atencién a los alumnos con ne-
cesidades. Esto, ademads de una organizacion de la estructura entre cursos,
requiere de ciertas modificaciones en la metodologia docente del dia a dia,
existiendo actualmente una gran diversidad de opciones.

Todas estas pautas que regulan los fines de la educacion bilinglie no tienen
por qué requerir de un cambio radical en el enfoque que se utiliza en la ense-
flanza, pero si de adaptar las estrategias didacticas a utilizar en el aula. Estas
estrategias llevan implicitas otras formas de evaluar al alumnado, dejando de
lado el mero componente calificador para dar un mayor peso y trascendencia
a la evaluacién formativa que fomente el aprendizaje. Ademas, existen una
gran cantidad de opciones en cuanto a la utilizacién de materiales de ambito
bilinglie que sin ningln problema pueden ser abordados por otras areas de
manera interdisciplinar. Lo que si que requiere esta nueva forma de entender
la educacidn bilinglie es de una implicacién mayor por parte del centro, algo
que cada vez es mas habitual con la creacion de proyectos bilinglies interco-
nexionados con las materias involucradas (Laorden y Peiafiel, 2010).

Otro de los fines que gira en torno a la educacidn bilinglie se refiere a la ad-
quisicién de valores por parte del alumno que deriven del aprendizaje de las
lenguas. En este sentido, existen experiencias como las de Verde (2010) que
inciden en aspectos culturales intrinsecos a la lengua extranjera, que derivan
en una mayor implicacién del alumno hacia las tareas. Esta linea de trabajo
favorece el desarrollo de la interculturalidad, pudiendo aprovechar asi estos
ejes tematicos dentro del aula, mds si cabe teniendo en cuenta la diversidad
de alumnos con los que contamos. Como establecen Macedo y Bartolomé
(2014), uno de los mayores objetivos en la educacidn bilinglie ha de ser adqui-
rir una dimensidn social y personal en el alumno que, ademas de repercutir en
la adquisicion de mayores destrezas personales, favorezca la comprension de
la cultura y la transferencia de los aprendizajes.



|Il11.2- Principales tendencias

Son varias las tendencias que giran alrededor de la educacién bilinglie y que
presentan argumentos importantes para entender el bilingliismo como un
fendmeno relevante que va mas alla de la adquisicidon de una segunda lengua.

- El bilingliismo desde el ambito psicolingiiistico: esta tendencia bus-
ca un desarrollo tanto cognitivo como linglistico, abogando por una
relacidn directa entre al aprendizaje del idioma y la estimulacién cog-
nitiva del sujeto que la aprende. Fomenta la mejora relacional del
alumno, asi como la ensefianza de la lengua bajo un enfoque abierto y
de inclusion. La transferencia entre la L1 y L2 es un aspecto clave den-
tro de este enfoque, ya que se aboga por la interrelacién entre ambas
para un aprendizaje mas sélido y transferible. Esta tendencia estable-
ce dos niveles en el desarrollo de las lenguas que atienden tanto al ti-
po de comunicacidon como a los procesos cognitivos que la regulan. En
primer lugar, BICS (Basic interpersonal Communicative Skills) que se
fundamenta a partir de la comunicacién interpersonal como eje tema-
tico de su puesta en practica. En segundo lugar, CALP (Cognitive Aca-
demic Language Proficiency) cuya orientacidn se dirige mas hacia el
desarrollo de otras areas cognitivas que repercutan en el ambito aca-
démico del individuo. Se preocupa por lo que el alumno piensa y co-
mo puede influir en la adquisicién del lenguaje.

- El bilingiiismo desde el ambito sociolingliistico: atiende a cdmo los
aspectos sociales y educativos de una cultura influyen en las comuni-
dades bilingties y/o multilinglies. Advierte sobre la diferencia que exis-
te, y los conflictos culturales presentes, entre aprender una lengua en
un contexto o en otro. Esta tendencia establece un enfoque basado
en las fuerzas econdmicas, sociales, politicas y culturales influyentes
en el aprendizaje de una lengua. Se encuentra relacionada con la psi-
cologia social, ya que determina el vinculo entre la percepcion de
identidad social y el desarrollo de la lengua en cualquier comunidad
de aprendizaje. Parte de la idea de que dentro de una comunidad lin-
glistica conviven gran variedad de derivaciones de la propia lengua, lo
que provoca la adaptacion del sujeto al contexto cultural en el que se
pone en practica. En cuanto a los aspectos intrinsecos del individuo,
este enfoque profundiza en la motivacién como uno de los parame-
tros fundamentales para que el alumno se interese por el aprendizaje
de una lengua nueva. Esta motivacién ha de abordarse bajo criterios
de integracién y con fines que vayan mas alld del ambito instrumental
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y utilitarista. Ademas, se fundamenta en lo habitual que es que en so-
ciedades multiculturales convivan ciudadanos que se comuniquen en
varias lenguas, sin necesidad de que exista un dominio elevado de las
mismas. Muchas personas logran una competencia bilinglie mientras
permanecen monoculturales, es decir, solo se identifican con los ha-
blantes de una de sus dos lenguas. Esta tendencia destaca dos con-
ceptos importantes: la aculturacion y la deculturaciéon. Cuando el bi-
linglie adopta la cultura de la segunda lengua, rechazando su primera
cultura, se considera aculturacién. Es frecuente que la aculturacién se
produzca en sociedades donde la L2 de un sujeto es mas prestigiosa
qgue su lengua materna. La situacién contraria se observa cuando el
individuo renuncia a la cultura de su lengua materna, pero no se logra
identificar con la cultura de su L2, lo cual deriva en una deculturacion.
Desde esta perspectiva, es importante tener en cuenta que la lengua
es un vehiculo de la cultura y que, por lo tanto, al analizar el feno-
meno del bilingliismo se debe considerar cudl es el rol de la cultura en
el desarrollo del sujeto bilinglie. En este sentido, queda claro que bajo
esta tendencia la lengua va mas alla de un uso enfocado en la trans-
mision de mensajes, ya que debe relacionarse con la identidad del su-
jeto y el contexto sociocultural en el que se habla.

- Bilingliismo, biculturalismo e interculturalidad: estos términos se
encuentran estrechamente relacionados con los anteriores. Se basan
fundamentalmente en que para el aprendizaje de las lenguas es preci-
so emplear estrategias de relacion cultural. Ciencias como la antropo-
logia, la sociologia y la pedagogia han abordado esta tematica, esta-
bleciendo que la interculturalidad se vincula con la capacidad de reco-
nocer las diferencias entre individuos mediante la promocidn de una
actitud de respeto hacia las diversas culturas. Por lo tanto, el bilin-
gliismo es una de las expresiones linglisticas de esta interculturalidad,
por lo que habra que tener en cuenta el tipo de relaciones que se es-
tablecen entre los miembros de todas las comunidades.

- Bilingiiismo y bialfabetizacién: esta tendencia destaca la capacidad
de leer y escribir en dos lenguas, ya que la lectura enriquece el voca-
bulario del estudiante y profundiza en la comprensién de los matices
culturales subyacentes a las lenguas (Molero, 2011b). La bialfabetiza-
cion expande el repertorio expresivo del bilinglie, facilita la compren-
sién, extiende el desarrollo y mantenimiento del lenguaje y aumenta
el vocabulario tanto para hablar como para la comprension auditiva.
Se parte de la idea de la bialfabetizacién como un proceso social, apli-



cando estrategias de aprendizaje basadas en situaciones reales. Es
fundamental partir de las experiencias previas que tenga el alumno en
cuanto a la destreza comunicativa de la lengua e incorporar procedi-
mientos de evaluacién que fomenten la interconexion entre lo que ya
se sabe y lo que queda por saber (Kalashnikova y Mattock, 2014). Por
ejemplo, las costumbres de lecto-escritura han de trabajarse primero
en casa para posteriormente ser llevadas a la escuela.

- Bilingiiismo y AICLE: la aplicacidn de esta tendencia tiene un doble
fin: el desarrollo de competencias propias de la materia y, simulta-
neamente, el desarrollo de competencias linglisticas. AICLE ofrece
expectativas nuevas en la ensefianza-aprendizaje de idiomas. En este
sentido, ademas de potenciar las habilidades lingiiisticas, el alumno
puede llegar a dominar mejor la lengua extranjera con un mayor gra-
do de compromiso y motivacién. Manzano (2014) indica que la com-
petencia linglistica se mejora y los contenidos se aprenden exitosa-
mente. Sin embargo, Pladevall-Ballester (2015) sefiala que hay mucho
por hacer en cuanto a formaciéon docente y metodologias de su ense-
flanza, ya que los docentes reconocen una falta de medios.

Sobre este enfoque metodolégico, se profundizard mas adelante.

|I11.3.- Implicaciones en el proceso de aprendizaje del sujeto

En el siglo pasado, la creencia dominante entre los investigadores era que el
bilingliismo podia ocasionar efectos negativos sobre el pensamiento y el desa-
rrollo cognitivo de los nifios, perjudicando el proceso de aprendizaje tanto de
la lengua materna como de la segunda lengua (Hewitt y Linares, 1999; Zagalaz,
Molero, Cachoén y Gutiérrez, 2012).

Zagalaz et al (2012) apuntan que la investigacion de Peal y Lambert en 1962
supuso un momento decisivo en la historia de la relacién entre el bilingliismo
y la cognicion, ya que dicha investigacion muestra de manera fehaciente la
buena relacién entre el bilingliismo y el funcionamiento cognitivo, sentando
las bases del enfoque moderno actual. En ella, se explica que el bilingliismo no
tiene necesariamente que tener consecuencias perjudiciales o ni si quiera
neutrales en el desarrollo del nifio, mds bien que existe la posibilidad de que
el bilingliismo proporcione ventajas cognitivas, beneficiando el proceso de
aprendizaje del individuo, en comparacién con las personas que han seguido
un proceso de aprendizaje monolingle.
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En esta linea, Barac y Bialystok (2012) llevaron a cabo una investigacién en la
gue demostraron que el desarrollo cognitivo y rendimiento académico es me-
jor en nifios cuyo proceso de aprendizaje se realiza de manera bilingle, en
comparacion con el proceso de aprendizaje monolinglie. La investigacion se
realizd con un total de 104 nifios de seis afios de edad, los cuales fueron divi-
didos en cuatro grupos (monolinglies en inglés, bilinglies chino-inglés, bilin-
glies francés-inglés, bilinglies espafiol-inglés). Durante el experimento se
comparo a los diferentes grupos en tres tareas verbales y una tarea de control
ejecutivo no verbal con el fin de examinar la generalidad de los efectos sobre
el desarrollo bilinglie. Se comprobd que los resultados de los grupos bilinglies
difieren en el grado de similitud entre los idiomas, antecedentes culturales, y
la lengua de escolarizacién. En la tarea de control ejecutivo, todos los grupos
bilinglies la realizaron de manera similar. Pero, todos ellos obtuvieron mejores
resultados que el grupo monolingtie.

On the executive control task, all bilingual groups performed similarly
and exceeded monolinguals; on the language tasks the best perfor-
mance was achieved by bilingual children whose language of instruction
was the same as the language of testing and whose languages had more
overlap (Barac y Bialystok, 2012, p.413).

Sobre los beneficios en el proceso de aprendizaje, Hewitt y Linares (2000)
afiaden que la educacién bilinglie no solo favorece el desarrollo cognitivo del
nifio, sino que ademas es beneficioso para el propio desarrollo linguistico de la
lengua materna, estimulador y favorecedor de la creatividad e incluso del
desarrollo psicomotor del individuo. Si bien, Murado (2010) sefiala algunos
factores a tener en cuenta a la hora de involucrarse en el aprendizaje paralelo
de una L2. Este autor destaca la aptitud del individuo, su personalidad, la inte-
ligencia, autoestima y confianza, motivacién y edad.

Este ultimo factor parece resultar una clarividencia a la hora de aprender un
idioma, sobre todo, porque durante tiempo ha existido la creencia de que los
nifos aprenden mejor un idioma que los adultos. Sin embargo, ello no es
constatado como mejor ni peor por autores como Krashen (1977, 2002) o
Murado (2010), puesto que simplemente las implicaciones durante el proceso
de aprendizaje son diferentes en un nifio que en un adulto. Retomemos en-
tonces las vias de acceso al bilingliismo (simultanea y secuencial) a las que se
ha hecho alusién en el apartado I1.1.1.

Se cree que existe un periodo de vida de las personas en el cual el cerebro
estd predispuesto para adquirir una o mas lenguas. Esto ocurre porque los
nifios, en sus primeros afios de vida, estdn en pleno proceso de adquisicién de



su lengua materna, por lo que tienen abiertos los mecanismos para interiori-
zar y adquirir paralelamente mds idiomas. Una vez pasado ese periodo, el
aprendizaje de la lengua no es algo innato, sino que se basa en las diferentes
habilidades y capacidades cognitivas e intelectuales que la persona va desa-
rrollando (Murado, 2010).

En este sentido, Krashen (1977, 2002) explica la adquisicion de una segunda
lengua centrandose en las implicaciones que ello conlleva en el proceso de
aprendizaje del nifio y estableciendo la diferencia con la persona adulta (Kras-
hen, 1977). Para explicarlo hace alusion a la teoria de “The monitor model”
también conocida como “The input hypothesis”, la cual se basa en cinco hipo-
tesis: hipotesis de adquisicion-aprendizaje, hipdtesis del monitor, hipdtesis del
input, hipctesis del orden natural e hipotesis del filtro afectivo.

La hipotesis de adquisicion-aprendizaje; explica que existen dos formas a
través de las cuales se puede llegar a dominar una segunda lengua: la adquisi-
ciony el aprendizaje.

La adquisicion tiene lugar de manera inconsciente cuando la persona comuni-
ca centrandose en el significado de lo que dice, mas que en la forma. El
aprendizaje se produce cuando la L2 se estudia de manera consciente, es de-
cir, cuando se centra en las reglas gramaticales.

En este sentido, Krashen (2002) remarca que es la adquisicién y no el aprendi-
zaje la que permite que se alcance una competencia completa en otra lengua.

Por su parte, la hipétesis del monitor establece la relacidon entre adquisicion y
aprendizaje. El conocimiento consciente de las reglas gramaticales actia como
un monitor o corrector que se modifica en el caso de que no esté de acuerdo
con las reglas aprendidas. De este modo, la adquisicidn del lenguaje se puede
ver corregida y modificada a partir del conocimiento de las reglas de la lengua
extranjera.

Por ejemplo, una persona ha aprendido a decir la siguiente frase “She go to
the park”. Esta frase le sirve para comunicarse y que el mensaje sea totalemn-
te entendido, sin embargo, el aprendizaje de nuevas reglas permitira la co-
rreccion de esa frase gramaticalmente incorrecta: “She goes to the park”.

La hipdtesis del monitor mantiene estrecha relacion con la hipétesis del orden
natural, la cual determina que las estructuras gramaticales se adquieren en
una secuencia predecible (p.e, se aprenden antes las formas singulares que las
plurales o el tiempo presente e imperativo que los tiempos futuros).
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En cuanto a la hipétesis del input, Krashen y Terrell (1983) determinaron que
el enfoque natural se basa en la teoria de que la adquisicion de la lengua ocu-
rre solo cuando los estudiantes reciben un “input” comprensible.

En este sentido, complementa Murado (2010) que la adquisicidn del lenguaje
tiene lugar cuando una estructura (input) presenta informacién ligeramente
superior a la que ya se domina, de modo que el estudiante pueda ampliar su
comprension de la lengua.

La quinta hipétesis, la hipoétesis del filtro afectivo, establece que la situacién
de tener que aprender la segunda lengua en un contexto artificial genera una
ansiedad en el aprendiz que provoca la aparicién de lo que se denomina “filtro
afectivo”, lo cual dificulta el aprendizaje de la segunda lengua (Murado, 2010).
Por ello, el docente ha de reducir el filtro afectivo mediante mecanismos de
motivacion y confianza (Grace Hui Chin, 2008). Y a este respecto, la opcidn de
incluir la materia de EF dentro de los proyectos bilinglies se presenta como
positiva justificAndose, entre otros aspectos, por la reduccién del filtro afecti-
vo que se genera por las condiciones particulares de la materia (Charcos,
2010; Clancy y Hruska, 2005; Cooper, McAguirre y Parker, 2001; Coral, 2011,
2012a; Fernandez-Barrionuevo, 2009a; Machunsky, 2008; Ramos y Ruiz-
Omefiaca, 2011).

|1.1.2.- Evolucidn, inclusidn y asentamiento de la educacidn bilin-
giie desde la Unidn Europea

A continuacion, se realizard una revision acerca de la evolucién e inclusion de
la educacién bilingiie en la Comunidad de CyL, lugar objeto de estudio. Para
ello resulta necesario detenerse en su recorrido desde la Unién Europea, ori-
gen y fuente de influencia directa.

II1.21.- Anélisis de la educacidn bilingiie desde la Union Eu-
ropea

Los programas bilinglies se han convertido en una de las principales priorida-
des para la adquisicién de competencias, resultando el inglés la principal len-
gua de comunicacién para los ciudadanos de la Unién Europea. No obstante,
todavia existen importantes diferencias en el conocimiento y la utilizacion de
este idioma entre los paises del norte y del sur de Europa. Una de las razones



de tales diferencias, es que algunos paises nérdicos como Dinamarca, Suecia,
Noruega o Finlandia son considerados pioneros en la introduccién e impulso
de la ensefianza obligatoria de las lenguas extranjeras desde la Educacién Pri-
maria; de ahi su trayectoria y desarrollo desde los afos 40 hasta la actualidad
y, con ello, la posible ventaja en comparacion con el resto de Europa.

El Consejo de Europa, establecido en 1949, es la organizacidn politica mas
antigua de este continente y constituye el referente oficial desde el que se ha
originado, y posteriormente desarrollado e impulsado, el reconocimiento de la
diversidad lingliistica y el aprendizaje de las lenguas extranjeras en toda Euro-
pa (Consejo de Europa, 2002).

El hecho de que las naciones europeas no poseyeran una lengua comun, cons-
tituyd una preocupacién temprana. En un principio, el Consejo de Europa en-
focd su trabajo sobre la ensefianza de idiomas con fines laborales aunque,
posteriormente, esta iniciativa se expandié a los diferentes sectores de la so-
ciedad, incluido el ambito educativo (Neff y Sanchez, 2009).

Autores como Neff y Sdnchez (2009) o Buzo (2011) coinciden al destacar va-
rios documentos oficiales emitidos y publicados por el Consejo de Europa,
como referentes de la evolucién y desarrollo de la educacion bilinglie en el
ambito escolar. Entre estos documentos se encuentra el Marco Comun Euro-
peo de Referencia para las Lenguas (MCERL) (1991), el cual es elaborado por
el Consejo de Europa con el objetivo de satisfacer las necesidades de una Eu-
ropa multilinglie y multicultural, desarrollar la habilidad de los europeos para
comunicarse entre si, y superar las barreras linglisticas y culturales (Consejo
de Europa, 2002). Dentro de este contexto, y aunque los descriptores incorpo-
rados en el Marco tienen su origen en los afios 90, en 2001 es publicado “El
Marco comun europeo de referencia para las lenguas: aprendizaje, enseian-
za, evaluacidn”, documento que forma parte esencial del proyecto general de
politica linglistica del Consejo de Europa, y que acaba por unificar las directri-
ces para el aprendizaje y la ensefianza de lenguas dentro del contexto euro-
peo (Consejo de Europa, 2001).

Del Simposio sobre el tema “Transparency and Coherence in Language Lear-
ning in Europe: Objectives, Assessment and Certification” celebrado en 1991
en Rischlikon (Suiza), surge la idea de crear un proyecto que promueva el
desarrollo de un marco europeo transparente para la descripcion de la com-
petencia comunicativa (Simposio, 1991). El Consejo de Europa considera ne-
cesario proporcionar una base comun en los distintos estados europeos para
la elaboracién de programas de lenguas, orientaciones curriculares, objetivos
educativos, examenes, manuales, asi como reconocimiento de titulos y certifi-
cados.
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Como continuacién al Simposio de Riischlikon en 1991, entre 1993 y 1996, el
Consejo Nacional Suizo llevé a cabo un proyecto de Investigacion Cientifica, a
partir del cual se elaboraron descriptores por niveles para el aprendizaje del
inglés como lengua extranjera.

Con el fin de reforzar las politicas de formacion y aprendizaje, como elemen-
tos fundamentales para la mejora del empleo y la competitividad, y la forma-
cién continua, en 1996 la Comisién de las Comunidades Europeas publica el
“Libro Blanco sobre la educacién y formacién. Ensefiar y aprender. Hacia la
sociedad cognitiva”. Desde el mismo, se plantean aplicar en el ambito euro-
peo varias medidas, entre las que se encuentra “hablar tres lenguas comunita-
rias” marcado como cuarto objetivo general. Esta iniciativa se presenta como
estrategia para favorecer la cohesion europea a través del plurilinglismo o
multilingliismo y lograr asi una mayor democratizacion en el acceso a las len-
guas extranjeras (Dafouz, 2009).

En este sentido, el documento refleja la necesidad de no reservar el conoci-
miento de idiomas extranjeros a una élite o a quienes los aprenden gracias a
su movilidad, sino permitir a todos los ciudadanos, adquirir y mantener la
capacidad de comunicarse en, al menos, dos lenguas comunitarias distintas de
su lengua materna (Comision Europea, 1995).

Para alcanzar un conocimiento efectivo de tres idiomas comunitarios, se hace
necesario comenzar el aprendizaje de una lengua extranjera desde el nivel
prescolar. En este sentido, resulta indispensable que tal enseifanza se haga
sistematica en la ensefianza primaria, asi como que la ensefianza de la segun-
da lengua extranjera comunitaria comience en la secundaria. Asimismo, se
destaca la conveniencia de que, como ocurre en las "escuelas europeas”, el
primer idioma extranjero aprendido se convierta en el idioma de ensefianza
de determinadas asignaturas en secundaria, de manera que al finalizar el re-
corrido de la formacidn inicial, todos hablen dos lenguas extranjeras comuni-
tarias (Comisién Europea, 1995).

De esta declaracidn de principios se extrae la importancia de la ensefianza y
aprendizaje de las lenguas, no solo a través del estudio de las mismas como
fin, sino también mediante su utilizacién como vehiculos para el aprendizaje
de otras materias, pilar fundamental sobre el que se asienta la educacion bi-
lingle.

Por ello, la importancia que los diferentes estados han otorgado al aprendizaje
de las lenguas extranjeras, desde ya hace un siglo, ha dado como fruto la
adopcién en Europa de iniciativas relacionadas con la ensefanza bilinglie o
secciones europeas. A través de éstas tiene lugar la ensefianza de una o varias
materias del curriculo utilizando el idioma como lengua de ensefianza. En este



sentido, la comunidad germandfoba de Bélgica, desde finales de los afios 40,
propuso un sistema escolar en el que se empleaba el francés o el aleman para
ensefiar las distintas asignaturas del programa de estudios. Este dispositivo
bilinglie se vio reforzado porque casi todo el alumnado belga proseguia sus
estudios universitarios en la zona francéfona.

Siguiendo esta iniciativa, otros paises europeos han implantado también la
ensefianza bilinglie en algunas materias. En Finlandia, Austria y los Paises Ba-
jos utilizan el inglés como lengua vehicular. Por su parte, en las escuelas bilin-
glies de los paises del este de Europa, se estan diversificando las lenguas, an-
tes limitadas al inglés, alemdn o francés, en favor del italiano y del espafiol
(Consejeria de Educacion de la Junta de Andalucia, 2005).

En referencia a Espafa, la materializacion y aplicacidon de este tipo de iniciati-
vas acontecié mas tarde, pero en la actualidad se encuentra en pleno desarro-
llo, difusidn y expansién, como se explica a continuacion.

|I1.2.2.- Educacitn bilingiie en Esparia

Como se ha comentado, la Comisidn Europea establece la conveniencia de
que los ciudadanos europeos dominen, al menos, dos lenguas adicionales. Sus
recomendaciones estan motivadas tanto por la importancia de reforzar una
sociedad plurilinglie, basada en los valores asociados a la ciudadania europea,
como por la necesidad de integrarse en el mercado de trabajo europeo.

Si bien la Ley Organica, 2/2006 de Educacidn, aun vigente, no hace alusién a
esta inminente preocupacién social, si lo hace la reciente Ley Organica
8/2013, de 9 de diciembre, para la Mejora de la Calidad Educativa (LOMCE), la
cual modifica parcialmente la primera y destaca con especial incidencia el
fomento del plurilingliismo con vistas a la transformacién del sistema educati-
Vo.

De este modo, dicha ley (LOMCE, 2013) dispone en su capitulo XIl que

El dominio de una segunda o, incluso, una tercera lengua extranjera, se
ha convertido en una prioridad en la educacién como consecuencia del
proceso de globalizacidon en que vivimos, a la vez que se muestra como
una de las principales carencias de nuestro sistema educativo. La Unién
Europea fija el fomento del plurilingliismo como un objetivo irrenuncia-
ble para la construccién de un proyecto europeo. La Ley apoya decidi-
damente el plurilingliismo, redoblando los esfuerzos para conseguir que
los estudiantes se desenvuelvan con fluidez al menos en una primera
lengua extranjera, cuyo nivel de comprension oral y lectora y de expre-
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sion oral y escrita resulta decisivo para favorecer la empleabilidad y las
ambiciones profesionales, y por ello apuesta decididamente por la in-
corporacién curricular de una segunda lengua extranjera (p. 97865).

Ello es constatado en la disposicidn final séptima bis en la cual se indica que el
Gobierno establecera las bases de la educacidon plurilinglie desde el segundo
ciclo de Educacién Infantil hasta Bachillerato, previa consulta con las CCAA.

Pese a la no contemplacién de este hecho desde la normativa legislativa (al
menos en la LOE 2/2006), en 1996, la inclusién de programas bilinglies con
caracter regulado toma forma en Espafia estableciéndose un convenio entre
el Consejo Britanico y el Ministerio de Educacién y Ciencia. Paralelamente, las
Consejerias de las diversas CCAA establecen, como linea prioritaria de actua-
cion, fomentar el aprendizaje de segundas lenguas. Con este fin se implemen-
tan diversas acciones, entre las que se encuentra el desarrollo de secciones
bilinglies, el impulso de Centros con Programas Bilinglies Experimentales y la
promocién de Proyectos de Innovacidn Lingliistica en Centros (PILC). Estas
lineas de actuacién, basadas en la metodologia europea AICLE/CLIL, preten-
den extender el aprendizaje de una segunda lengua a cualquier drea o materia
del curriculo.

A continuacidn, se detalla la doble via por la que la educacion bilinglie se
asienta en Espaia.

|11.2.2.1. Convenio de colaboracian MEC-British Council (1396)

La declaraciéon de intenciones desarrollada por el Consejo de Europa en mate-
ria de educacidn bilinglie, emitida de manera oficial a través de la elaboracién
del MCERL vy la publicacién del Libro Blanco sobre la educacién y formacién
(1995), se expande por toda Europa.

En Espafia, el Ministerio de Educacién y Ciencia y el British Council firman un
convenio de colaboracidn que supone un importante avance en la ensefanza
bilinglie de nuestro pais (Buzo, 2011). Es preciso mencionar que, aunque fir-
mado en 1996, ha sido renovado en 2008 vy, por ultima vez, en 2013. Tras la
firma, se procede al traspaso de competencias educativas a las CCAA, reorde-
nando el convenio para su aplicacién en los diferentes ambitos territoriales.
Las CCAA implicadas en este convenio fueron Madrid, Andalucia, CyL, Navarra,
Asturias, Aragdn, Castilla la Mancha, Extremadura, Murcia, Cantabria y las
ciudades auténomas de Ceuta y Melilla.



El convenio entre el Ministerio y el British Council (1996, 2008, 2013) tenia
como objetivo desarrollar un programa de educacidn bilinglie en centros pu-
blicos espafioles mediante un curriculo integrado hispano-britanico, desde los
3 hasta los 16 afios, con un doble propdsito: mejorar las posibilidades de
aprendizaje de la lengua extranjera en el sistema educativo, y establecer me-
canismos de cooperacion educativa con otros Estados de la Unién Europea.

Del mismo modo, la iniciativa se concreta en los siguientes objetivos:

ee Fomentar el conocimiento de la cultura britanica y la adquisicion de
la lengua inglesa a través de la ensefianza en inglés de contenidos no
linguisticos.

ee Impulsar el intercambio de profesores, alumnos, y experiencias.

ee Promover la igualdad de oportunidades en el aprendizaje de la len-
gua inglesa en centros publicos.

ee Ofrecer la posibilidad de continuar cursando la Educacién Secundaria
en cualquiera de los sistemas educativos espafiol o britanico (Consejo
escolar de la Comunidad de Madrid, 2013, p. 104).

El curriculo integrado se imparte en espafiol y en inglés, con una proporcion
de cada lengua que no se concreta en el texto del convenio, pero que debe ser
suficiente para que los alumnos alcancen el objetivo previsto de un dominio
suficiente de la lengua inglesa al terminar la ensefianza obligatoria.

Asimismo, se preveia la incorporacién a los centros de profesores selecciona-
dos por el British Council que actuarian como profesores y como asesores
linglisticos y pedagdgicos de los profesores espafioles a fin de asegurar un
desarrollo eficaz del curriculo integrado. The British Council formaria en len-
gua y cultura inglesa a los profesores espafioles.

Al tratarse de un curriculo integrado hispano-britanico, los alumnos partici-
pantes en el proyecto, desde el comienzo de su Educacion Primaria y hasta
concluir la Educaciéon Secundaria Obligatoria, obtendrian doble titulacién,
espanola y britanica, lo que les habilitaria para continuar sus estudios
postobligatorios en cualquiera de los dos sistemas educativos.

El citado convenio desarrollaba el «Memorando de entendimiento sobre cola-
boracidn entre el Ministerio de Educacion y Ciencia y The British Council», de
15 de junio de 1987, dentro del marco del convenio Cultural entre el Gobierno
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de Espaia y el Reino Unido de Gran Bretafia e Irlanda del Norte, de 12 de julio
de 1960. En aplicacién del convenio de 1 de febrero de 1996, la Orden de 10
de junio de 1998 cred secciones lingtisticas de lengua inglesa en un determi-
nado numero de colegios de educacion infantil y primaria. Concretamente
esta experiencia se inicido en 43 centros con 1200 alumnos de tres y cuatro
afios, y fue consoliddndose curso a curso en las distintas etapas de la ense-
fanza obligatoria.

En 2006, los primeros alumnos inmersos en el PB desde educacién infantil
finalizaban la etapa primaria y comenzarian la etapa secundaria. Los resulta-
dos obtenidos y el interés generado por el Programa, tanto dentro como fuera
de Espafia, llevd al Ministerio de Educacidn y al British Council ese mismo afio
a encargar al profesor emérito Richard Johnstone (Universidad de Stirling) la
realizacion de una evaluacion externa e independiente que permitiera obte-
ner datos objetivos sobre el Programa. El profesor Johnstone, junto con el Dr.
Alan Dobson y la Dra. M2 Dolores Pérez Murillo, llevaron a cabo durante tres
afios un detallado andlisis de los distintos factores y agentes implicados en el
Programa, cuyos resultados se recogen en el documento “Programa de Educa-
cion Bilinglie en Espafia. Informe de la Evaluacion” (Dobston, Johnson y Pérez,
2010).

Entre las principales conclusiones que se extrajeron en el proceso de evalua-
cion, los autores remarcan que a la hora de emitir juicios acerca de la efectivi-
dad del programa, es necesario tener en cuenta varios aspectos. Por un lado,
que el programa habia sido implantado en centros publicos con contextos
socioecondmicos muy variados. Por otro lado, que Espafia resulta ser un en-
torno social particular en el que los alumnos apenas usan el inglés en su vida
diaria fuera del centro lectivo. Esto hace que el reto de implantacién de pro-
gramas de estas caracteristicas fuera, inicialmente, diferente en comparacién
con otros paises como Dinamarca, Finlandia, Holanda, Noruega o Suecia, don-
de la sociedad estd mucho mas expuesta a la lengua inglesa.

Teniendo en cuenta estos aspectos, los datos recogidos mostraron que el Pro-
grama habia alcanzado un éxito considerable y que, en general, los alumnos se
estaban beneficiando mucho de la educacién bilinglie que recibian. Habian
alcanzando niveles de desempefio muy estimables tanto en su aprendizaje
diario, como en su inglés hablado, su inglés escrito, su espafiol escrito y sus
resultados en examenes de caracter oficial (International General Certificate
of Secondary Education, IGCSE).

Dobston et al (2010) remarcan que los resultados en los exdmenes IGCSE
también muestran claramente el avance de los alumnos en asignaturas como
Historia, Geografia o Biologia —de las que se examinaron en inglés—.



Si bien, en el informe de evaluacion se detectaron algunos inconvenientes. Por
un lado, el coste que suponia la provisidon sustancial de asesores lingtisticos
(docentes supernumerarios nativos del inglés). Por otro lado, los alumnos de
menor rendimiento. A este respecto, Dobston et al (2010) recogen lo siguien-
te:

Los datos recogidos en este informe muestran que hasta un 90% de los
alumnos gozan de una experiencia educativa satisfactoria o altamente
satisfactoria en el PEB, lo cual supone un verdadero logro. No obstante,
dado que una de las principales caracteristicas del programa es su com-
promiso de involucrar a todos los componentes de los centros, seria re-
comendable realizar una reflexién sobre cémo ayudar a los alumnos de
menor rendimiento para que se beneficien del PEB mas de lo que hacen
ahora (p. 157).

En el apartado 11.1.2.3 se detalla con mas profundidad la estructura de funcio-
namiento del curriculo integrado hispano-britdnico (fruto del convenio MEC-
British Council), estableciendo la comparativa con otro tipo de modalidad de
ensefianza bilinglie en CyL; las “secciones bilinglies”.

II1.2.2.2. Traspaso de competencias a las CCAA: creacion de Progra-
mas de Ensefianza Bilingiie

Desde la Constitucion espafiola de 1978 se dio paso a una nueva realidad poli-
tica articulada sobre la base de las Autonomias, las cuales, paulatinamente
fueron asumiendo competencias educativas. Esta situacion se tradujo, en el
ambito linglistico, en la toma de iniciativas por parte de cada una de las CCAA
gue les ha permitido configurar sus propias politicas linglisticas.

La adopcion del bilingliismo como modelo educativo en los centros publicos
de la mayoria de las CCAA (diez de las diecisiete, ademas de Ceuta y Melilla),
aparecidé ya en 1996, afo en el que se implantd en colegios de Primaria un
curriculo bilingtie hispano-britanico, resultado del convenio suscrito ese mis-
mo afo entre el Ministerio de Educacién y el British Council. Pero lo cierto es
gue, pese a que este convenio no afecté a la totalidad de las CCAA, éste supu-
so un punto de partida y un referente importante para todas ellas en la crea-
cion, difusion y expansion de Programas de Ensefanza Bilinglie (PEB) (Consejo
Escolar de la Comunidad de Madrid, 2013).

Desde entonces han ido apareciendo nuevos Programas para dar respuesta a
las nuevas necesidades, dotados del marco normativo correspondiente a la
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regulacion de su funcionamiento. Diversas CCAA han completado el proceso
de traspaso de servicios para hacer efectivo el pleno ejercicio de competen-
cias en materia de educacién. Estas, por mediacién de sus Consejos Escolares,
han impulsado PEB cuyas caracteristicas son similares en determinados pun-
tos y fuentes de inspiracidn, pero también diferentes en aspectos tales como
extension, desarrollo o evaluacion, entre otros.

A continuacién, se hace un recorrido por las diversas CCAA con el fin de anali-
zar la existencia de los diferentes PEB que en la actualidad se estdn desarro-
llando. Dicho analisis toma su base en el estudio comparativo que el Consejo
Escolar de la Comunidad de Madrid realizé en el afio 2013.

En primer lugar, se hace alusién a las CCAA, que ademas del curriculo integra-
do hispano-britdnico, incorporan otros PEB impulsados por las Consejerias de
Educacidon (Madrid, Andalucia, Navarra, Asturias, Aragén, Castilla la Mancha,
Extremadura, Murcia y Cantabria).

En segundo lugar, se analizan el resto de CCAA que, pese a no estar vinculadas
al convenio MEC-British Council, también han desarrollado Programas en la
linea de la Ensefianza Bilinglie desarrollados desde las diversas Consejerias de
Educacidn (Cataluia, Valencia, Galicia, Islas Baleares, Canarias y La Rioja).

Tras la mencion de los programas que caracterizan cada una de las CCAA, nos
referiremos a la Comunidad de CyL estableciendo una comparacién con el
resto de autonomias para considerar su punto de partida. Inmediatamente a
continuacién se le dedicara un apartado Unico detallado por ser el lugar obje-
to de la presente investigacion.

e  Madrid

Desde el afio 2004, la implantacion de la ensefianza bilinglie espafiol-inglés en
el sistema educativo de la Comunidad de Madrid se ha convertido en una
prioridad politica del Gobierno regional.

Ello se ha traducido en el impulso intenso y continuado con el que se ha dota-
do al bilingliismo. El nimero de centros incorporados a los PEB crece expo-
nencialmente y se aboga por la mejor capacitacion posible del profesorado
gue imparte una materia no linglistica en lengua extranjera, requiriéndoles
como minimo un nivel C1 de acuerdo con el MCERL.

En la Comunidad de Madrid, coexisten varios tipos de programas en materia
de implantacién de ensefianza bilingle:



- Elcurriculo integrado hispano-britdnico
- Las Secciones lingiiisticas en Educacion Secundaria
- El Programa Colegios Bilingiies
- Los Institutos Bilinglies
0 Programa bilingiie
0 Seccidn bilingiie
A continuacidn, se explica la diferencia entre cada uno de ellos.

En la Comunidad de Madrid se imparte ensefianza bilinglie espafiol-inglés a
través de un marco que se organiza y regula sobre la base del convenio suscri-
to entre el Ministerio de Educacidn y el British Council (curriculo integrado
hispano-britdnico). En ese momento, solo abarcaba las etapas de infantil y
primaria, por eso, la Orden 2819/2005, de 26 de mayo, de la Consejeria de
Educacidn, cred las Secciones Lingiiisticas de Lengua Inglesa en 10 Institutos
de Educacidn Secundaria de la Comunidad de Madrid como desarrollo del
mencionado convenio. Ademas, junto con el inglés, otras lenguas europeas
reciben atencion desde una aproximacion bilinglie, de modo que se dispone,
ademas, de Seccidn linglistica de francés y de aleman.

En el curso 2004/2005, la Consejeria de Educacion de la Comunidad de Madrid
puso en marcha el Programa de Colegios Bilingiies con el fin de ampliar la
oferta iniciada y aprobada con el convenio; fruto de éste, tan solo 10 centros
de la Comunidad de Madrid fueron elegidos.

El Programa de Colegios Bilingiies de la Comunidad de Madrid se desarrolla en
los colegios publicos de Educacion Infantil y Primaria seleccionados por la
Consejeria de Educacion para su implantacion. Se inicia en el primer curso de
Educacidn Primaria y, afio a afio, se va implantando progresivamente en el
resto de los cursos hasta abarcar toda la etapa de Educacién Primaria. A través
de este Programa, se imparte en lengua inglesa un minimo del 30% del cu-
rriculo.

Los alumnos que cursan sus estudios, segun el modelo de ensefianza bilinglie
definido por el citado Programa de Colegios Bilinglies, pasaran en Educacién
Secundaria, o bien a los Institutos Bilingiies o bien a las Secciones lingiiisticas
(convenio MEC-British).

Los Institutos Bilinglies tienen una doble vertiente: el programa bilinglie y las
secciones bilinglies.
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En la modalidad programa bilingiie, los alumnos recibirdn 5 horas semanales
de lengua inglesa y, dependiendo de la disponibilidad del personal docente
habilitado de los centros, se podra impartir en inglés alguna otra asignatura,
asi como también las sesiones de tutoria. En la modalidad de seccidn bilingiie
se imparte un 50% del curriculo en inglés; los alumnos reciben 5 horas sema-
nales de inglés avanzado y ademas, de manera obligatoria, las materias de
Ciencias Sociales, Ciencias de la Naturaleza y tutorias.

¢ Andalucia

Andalucia ha tomado el liderazgo en la ensefianza educativa bilinglie y es un
referente a nivel nacional e internacional. Desde la aprobacién del Plan de
Fomento del Plurilingliismo en Andalucia en 2005, el nimero de centros que
ofrecen ensefianza bilinglie no ha dejado de crecer, con el consiguiente desa-
rrollo educativo y social que ha llevado aparejado. Con este plan se ha produ-
cido un gran cambio en la fisonomia de los centros andaluces de ensefianza de
Educacidn Primaria, Secundaria Obligatoria, Bachillerato y de Formacién Pro-
fesional (Consejeria de Educacién de la Junta de Andalucia, 2005).

Ademas del convenio MEC-British Council que desarrolla el curriculo integrado
hispano-britdnico, la Comunidad Auténoma de Andalucia lleva a cabo otra
modalidad de ensefianza bilinglie promovido desde la propia Consejeria de
Educacidn de Andalucia y que se denomina Programa de Secciones bilingdie.

El Programa de Secciones bilinglie estd integrado por alumnos procedentes de
colegios publicos de Educacion Infantil y Primaria y de Institutos de Educacién
Secundaria. De este modo, desde la implantacién de la lengua extranjera en
primer curso de Educacion Primaria, en virtud de la Ley Organica 2/2006 de
Educacidn, el alumnado que inicie en primer curso de Educacién Primaria la
ensefianza bilinglie podra llevarla a término hasta 22 de Bachillerato, siempre
que el centro de Educacién Secundaria correspondiente solicite la ampliacién
del Programa a la ensefianza post-obligatoria y se le autorice.

El Programa de Secciones bilinglie consiste en dar areas no linglisticas en
lengua extranjera y es impartido por docentes que, ademas de poseer la titu-
lacién especifica de su especialidad académica, acrediten al menos un B2 del
idioma correspondiente de acuerdo con MCERL. Las modalidades de ensefian-
za bilinglie implantadas son espafiol-inglés, espafiol-francés y espafiol-aleman.

La organizacién de los centros bilinglies esta regulada por la Orden de 24 de
julio de 2006, por la que se desarrollan aspectos sobre la organizacion vy el
funcionamiento de los centros bilinglies.



*  Aragon

La Comunidad de Aragdn también estd integrada dentro del curriculo hispano-
britdnico (convenio MEC/British Council). El curriculo integrado se implantd en
Aragon en 1999 en cuatro centros de la comunidad. Al no quedar cubiertas las
necesidades, la Consejeria de Educacion de la comunidad promovid y cred
otras tres modalidades:

- Programas bilingiies espafiol-inglés, espafiol-francés y espafiol-alemdn
en Educacion Infantil y Primaria

Este programa se inicia en las etapas de infantil y primaria. La seccién
afecta en la medida en que ademas del incremento de horas en la L2,
otras dos areas son impartidas en esa lengua en la etapa primaria. En
el caso de infantil, tan solo se produce un incremento de carga horaria
en la L2 (Resolucion de 17 de agosto de 2009, de la Direccidn General
de Politica Educativa, por la que se establecen las condiciones y se au-
toriza la aplicacion con caracter experimental de los programas bilin-
glies espafiol-francés y espafnol-aleman establecidos por el Departa-
mento de Educacidn, Cultura y Deporte en determinados centros es-
colares de Educacién Infantil y Primaria de la Comunidad Auténoma
de Aragdn).

- Secciones bilingiie espafiol-inglés, espafol-francés y espafiol-alemdn
en Educacion Secundaria.

Los alumnos que accedan a la etapa secundaria podran cursar sus es-
tudios dentro de una seccidn bilinglie en inglés, francés o en aleman.
Tendran preferencia de acceso los alumnos que vienen de haber cur-
sado sus estudios en una seccién bilingle en el idioma correspondien-
te en la etapa educativa anterior. Este programa se desarrolla en toda
la ESO y 19 y 22 Bachillerato (Resolucion de 25 de junio de 2008, de la
Direccién General de Politica Educativa del Departamento de Educa-
cion, Cultura y Deporte del Gobierno de Aragon, por la que se modifi-
can parcialmente las instrucciones para la organizacion y funciona-
miento de Secciones bilinglie en Institutos de Educacion Secundaria
de la Comunidad Auténoma de Aragdn).

- Proyectos Bilingiies en Formacion Profesional en espafiol-inglés

Aragdn es una de las comunidades pioneras en la extensidn de la en-
sefianza bilinglie. Por ello, también existe la posibilidad de que los
alumnos opten a ensefianza bilinglie espaiol-inglés en ensefianzas de
formacidn profesional, mediante la incorporacién del inglés como len-
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gua extranjera y la imparticion de uno o varios mddulos profesionales
en ese idioma (Resolucion de 20 de junio de 2007, de las Direcciones
Generales de Formacion Profesional y Educacién Permanente y de Po-
litica Educativa del Departamento de Educacion, Cultura y Deporte del
Gobierno de Aragdn, por la que se dictan instrucciones para la organi-
zacion y funcionamiento del Programa de Innovacidn Proyectos Bilin-
glies de Formacion Profesional en Institutos de Educacidon Secundaria
e Institutos de Formacidn Profesional Especifica de la Comunidad Au-
ténoma de Aragdn).

Para la imparticion de estas modalidades, al profesorado se le requiere al me-
nos un B2 de acuerdo con el MCERL.

¢ Principado de Asturias

En el marco del PB del Principado de Asturias, se incluyen dos modalidades
que se suman al curriculo integrado espafiol-inglés (convenio MEC/British
Council) y que se encuentran reguladas por la Resolucién de 19 de mayo de
2009 por la que se aprueba la convocatoria de proyectos para fomentar el
desarrollo de Programas Bilinglies en centros educativos de ensefianza no
universitaria en el Principado de Asturias.

Para su ensefianza, al profesorado se le exige una titulacion minima de B2
segun el MCERL.

- PBespafiol-inglés en Primaria

Su implantaciéon comienza en el primer curso de primaria, para ir ex-
tendiéndose progresivamente en toda la etapa. Se imparten parcial o
totalmente en inglés una o dos areas (Conocimiento del Medio, Edu-
cacion Artistica o Educacion Fisica), ademas del inglés como area, de
modo que se asegure una sesion diaria vinculada al aprendizaje del
inglés.

- Secciones bilingiie espafiol-francés y espafiol-inglés, en Educacién Se-
cundaria.

Este programa puede implicar varias etapas educativas: la Educacion
Secundaria Obligatoria, Bachillerato y Ciclos Formativos. Cualquier
materia puede impartirse en la lengua extranjera excepto la Lengua
Castellana y Literatura, la Lengua Asturiana y las otras Lenguas Extran-
jeras. Los idiomas pueden ser inglés o francés.



¢ (Castilla la Mancha

El programa Secciones Europeas, en los centros publicos de Educacion Infantil,
Primaria y Secundaria de la Comunidad Auténoma de Castilla-la Mancha, se
cred en 2005. Pero la ensefianza bilinglie en Castilla la Mancha comenzé afios
atras al poner en funcionamiento, al igual que otras CCAA, los siguientes mo-
delos:

- Desde 1996, el Programa de los centros acogidos al convenio entre el
Ministerio de Educacidon y Ciencia y el British Council, que implantaron
el curriculo integrado hispano-britdnico.

- Desde 2002, el que pusieron en marcha los centros que implantaron el
Programa de Secciones bilingiie. Este se basa en la ensefianza en len-
gua extranjera (inglés, francés, aleman o italiano) de, al menos, dos
materias o areas no linguisticas. Su implantacion es progresiva en el
centro, desde el 22 ciclo de Educacién Infantil o primer curso de Pri-
maria hasta el fin de la Educacién Secundaria. Asimismo, la implanta-
cion de ensefanzas bilinglies se ha extendido hasta etapas educativas
no obligatorias (Bachillerato y Formacién Profesional).

Para impartir ensefianzas de materias en otro idioma se requiere al profeso-
rado un minimo de nivel de inglés B2 acorde con el MCERL.

¢  Extremadura

Con el propésito de fomentar el plurilingliismo promovido por la Unidn Euro-
pea, la Comunidad Autéonoma de Extremadura puso en marcha en 2008 un
Plan llamado LINGUAEX, en el que se inscriben, entre otras lineas de actua-
cion, las Secciones bilinglie de los centros docentes no universitarios.

Con caracter anual, la Consejeria de Educacién convoca a los centros educati-
vos de Educacidn Primaria y de Educacién Secundaria que deseen implantar
las ensefianzas propias de una Seccién Bilingle.

Existen las siguientes modalidades:

- Secciones bilinglie espafiol-inglés asociadas al curriculo integrado his-
pano-britdnico.

- Secciones bilingiie espafiol-inglés y espafiol-francés, en Educacién In-
fantil y Primaria.

- Secciones bilingiie espafol-inglés, espafiol-francés y espafol-
portugués, en Educacion Secundaria.
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Como otras Comunidades, en Extremadura no se cubrian las necesidades de
educacion bilinglie Unicamente con el convenio, asi que se amplié la oferta
con el fin de expandir la educacion bilinglie en la comunidad mediante la crea-
cion de las secciones bilinglies tanto en la etapa infantil y primaria como en la
secundaria. Ademas, se sumaron otros idiomas al inglés; estos fueron francés
(en primaria y secundaria) y portugués (en secundaria).

Como en las CCAA mencionadas hasta el momento, al profesorado implicado
en este proyecto se le exige como minimo una titulacion de B2 segln lo dis-
puesto en el MCERL.

¢ Region de Murcia

En esta Comunidad Autonoma, el programa de secciones bilinglie estd implan-
tado actualmente en los siguientes niveles educativos y modalidades:

- Colegios adscritos al PB espafol-inglés vinculado al convenio
MEC/British Council.

- Colegios adscritos al Programa de Colegios Bilingiies espafiol-inglés de
la Regidn de Murcia para Educacion Infantil y Primaria

- Secciones bilingiie espafiol-inglés, espafol-francés y espafiol-alemdn
en Educacion Secundaria

- Secciones bilingiie mixtas. Estas secciones, que se han creado en 2009,
combinan el aprendizaje de dos idiomas extranjeros, simultdaneamen-
te (francés-inglés)

Asimismo, recientemente se ha incorporado a la ensefianza bilinglie la etapa
de Bachillerato y Formacion Profesional.

Para todas las modalidades, el nivel B2 es el minimo requerido a los docentes
qgue imparten la ensefianza bilingle.

¢ Cantabria

Los Programas de Educacion Bilinglie de esta Comunidad Auténoma se inscri-
ben dentro del Plan Regional para la potenciacién de la ensefianza y el apren-
dizaje de las lenguas extranjeras (Resolucion de 28 de septiembre de 2006,
por la que se establece el Plan para la Potenciacién de la Ensefianza y el
Aprendizaje de las Lenguas Extranjeras en los centros educativos de la Comu-
nidad Auténoma de Cantabria). Se han implantado en centros publicos de
Educacidn Infantil y Primaria y de Educacién Secundaria que, al integrarse en
el Programa, han incrementado el nimero de horas semanales dedicado al



aprendizaje del inglés, francés o alemdn, impartiendo al menos dos areas o
asignaturas en estos idiomas.

Asimismo, el Bachillerato y la Formacion Profesional, se incluyen dentro de
este proyecto.

Para apoyar estos programas existen acuerdos bilaterales entre la administra-
cion educativa de Cantabria y otras instituciones europeas, a través de diver-
sos convenios, que se materializan en acciones reciprocas de diversa naturale-
za; intercambios de grupos de alumnos, de auxiliares de conversacién, de in-
formacidn educativa, de materiales didacticos, experiencias y documentacion,
y formacion continua del profesorado.

De este modo, en la Comunidad Auténoma de Cantabria se han desarrollado
las siguientes modalidades de ensenanzas bilinglies:

- Programas de educacion bilingiie de inglés-espafiol en Educacion Pri-
maria.

- Programas de educacion bilingiie de francés-espafiol, alemdn-espariol
o inglés-esparfiol en Educacion Secundaria.

- Programas de educacion bilingiie inglés-espafiol en Formacion Profe-
sional.

El alumnado de estos programas tiene la posibilidad de obtener una titulacion
que certifique el nivel de competencia lingliistica alcanzado al término de la
Educacidn Secundaria Obligatoria, para lo que se cuenta con la colaboracién
de instituciones como la Alianza Francesa, el Servicio Cultural de la Embajada
de Francia en Espanfa, el Instituto Goethe de Madrid y el Trinity College de
Londres. Al profesorado, se le requiere como minimo un B2 segun el MCERL.

Analizadas las CCAA que presentan adscripcién con el British Council, pasamos
a analizar el resto de CCAA que aunque fuera del citado convenio, también
han desarrollado iniciativas con respecto a la educacion bilinglie y que han
sido impulsadas por las diversas Consejerias.

¢ Navarra

La Comunidad Auténoma de Navarra tiene en funcionamiento dos programas
destinados a fomentar el plurilingliismo de su alumnado.

Uno de ellos es el Programa de Secciones bilingiies de francés para Centros de
Educacion Secundaria. Siguiendo el objetivo de la Unién Europea de promo-
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ver, la mejora en materia de lenguas extranjeras y la movilidad en Europa, en
el curso 2006-2007 el Departamento de Educacidn, convocd con caracter ex-
perimental el Programa de Secciones bilinglie de francés en este nivel educa-
tivo. Tras un afo de experiencia positiva en el desarrollo de dicho Programa,
se ha impulsado su continuidad hasta el curso actual.

El Programa de Secciones bilingiie también se extiende a la lengua inglesa.

Ademas, en Navarra funcionan los Programas plurilingiies en los centros publi-
cos de Educacion Infantil y Primaria. Estos son modelos que ofrecen la posibi-
lidad de cursar varias dreas o materias en inglés y francés desde la etapa Pri-
maria hasta Bachillerato.

Al profesorado se le requiere un B2 de acuerdo con el MCERL con el compro-
miso de adquisicion de un C1.

¢ (Cataluna

El fomento del plurilingliismo en Cataluiia cuenta actualmente con el “Plan
2007-2015, de Impulso a las Terceras Lenguas” que desarrolla un proyecto
linguistico plurilinglie en los centros educativos. La Generalitat de Catalunya
cred dicho proyecto en 2007, con la finalidad de asegurar que, al acabar la
Educacidn Secundaria Obligatoria (en 2015), los alumnos tuvieran un dominio
comunicativo y lingliistico de la lengua catalana, castellana y, al menos, de una
lengua extranjera que les permitiera mantener una conversacién fluida. Asi-
mismo que, al acabar el Bachillerato, fueran capaces de comunicarse y apren-
der en una tercera lengua. Este objetivo plurilinglie pretendia desarrollar las
orientaciones de la Unidn Europea para promover el dominio de las lenguas
europeas entre las nuevas generaciones (Resolusién EDU/1085/2007, de 5
d’abril, de convocatoria de concurs public per a la seleccié de projectes de
centres d’educacid infantil i primaria i d’educacié secundaria de Catalunya, de
titularitat del Departament d’Educacid, per participar en un pla experimental
de llenglies estrangeres).

Para la elaboracion de este Plan, el Departamento de Educacion ha estableci-
do contactos con agentes tales como universidades, cajas de ahorro y la Cor-
poracion Catalana de Radio y Television (CCRTV). Con estos ultimos negocia la
emision en primera opcion de peliculas en versidn original con o sin subtitulos,
o la reserva de franjas horarias de programacion infantil en inglés.

Aunque en afios anteriores se habian implementado ya otras iniciativas para
el fomento de idiomas extranjeros (Plan Orator, Planes Experimentales de
Lenguas Extranjeras), el Plan de Impulso a las Terceras Lenguas tiene caracter
global y se propone acelerar la consecucidn del objetivo que anuncia, gracias a



una serie de acciones conjuntas que lo desarrollan desde aspectos distintos y
complementarios.

Las acciones anuales de impulso a las diversas lenguas curriculares pretenden
dinamizar el aula, el centro y el entorno, a través de proyectos tan diversos
como el fomento de intercambios, la creacidon de grupos de trabajo para el
disefio de materiales, la utilizaciéon del Portfolio Europeo de las Lenguas, la
difusién de buenas practicas de los diversos planes, o la creacién de concursos
de oralidad o de narrativa. Pero el eje fundamental sobre el que pivota el Plan,
es la formacién del profesorado, pieza clave para garantizar el éxito de la in-
troduccién de la lengua extranjera, como lengua de uso para el aprendizaje,
en los colegios e institutos. Al profesorado se le exige un B2 de acuerdo con el
MCERL, no obstante se le forma para que su nivel de idioma progrese.

Hay que destacar el papel predominante que tiene el inglés en este Plan, res-
pecto de las demas lenguas europeas por ser percibido como herramienta
fundamental para aumentar la competitividad de la economia catalana.

Ademas del “Plan de Impulso a la Lengua Inglesa”, hay un “Plan de Impulso a
la Lengua Francesa”, gracias a la colaboracién entre la Conselleria d’Educacié y
el Consulado de Francia en Barcelona. Este Plan tiene como finalidad aumen-
tar la presencia de la lengua francesa en los centros catalanes.

En el marco del citado impulso a las terceras lenguas, la metodologia integra-
da AICOLE-CLIL en inglés, se aplica en Catalufia en el programa: “Planes Expe-
rimentales de Lenguas Extranjeras” (PELE) para centros publicos de Educacion
Infantil y Primaria y de Educacién Secundaria.

¢ Comunidad Valenciana

En los programas de ensefianza en valenciano (PEV), de inmersion lingliistica
(PIL) y de incorporacién progresiva (PIP), establecidos en el sistema educativo
valenciano, se permite el inicio del tratamiento integrado de los dos idiomas
oficiales introduciendo una lengua extranjera, con el propdsito de conseguir
gue la competencia lingliistica de los escolares valencianos alcance los obijeti-
vos marcados por el Consejo de Europa. Todo ello configura un sistema educa-
tivo plurilinglie muy singular y propio de la Comunidad Valenciana.

Cabe distinguir los siguientes programas integrados:

- Programa de Educacion Plurilingiie en el Segundo Ciclo de la Educa-
cion Infantil, que permite fomentar una primera aproximacion a la
lengua inglesa.
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- Programa de Educacion Bilingiie Enriquecido (PEBE). Se lleva a cabo
desde el Primer ciclo de la Educacién Primaria mediante la incorpora-
cion precoz de una lengua extranjera, como lengua vehicular.

- Programa plurilingiie en la Educacion Secundaria Obligatoria, el Bachi-
llerato y los Ciclos formativos de Formacién Profesional.

Para impartir los programas, se requiere un B2 como nivel minimo acredi-
tado por el profesorado involucrado.

¢ Islas Baleares

El contexto de esta Comunidad Auténoma presenta la particularidad de co-
rresponder a una sociedad multilinglie y multicultural, con dos lenguas oficia-
les, en la cual hay que garantizar el uso del catalan como lengua vehicular en
el ambito de la ensefianza, de conformidad con lo que establece la Ley de
normalizacidn linglistica en las Islas Baleares, que regula el uso y la ensefianza
de y en lengua catalana.

En este contexto, la administracién educativa desarrolla el Programa de Sec-
ciones Europeas que consiste en el refuerzo del horario dedicado a la ense-
fanza de la lengua extranjera, impartiendo, total o parcialmente, un area o
materia no linglistica en dicha lengua.

Las modalidades de actuacion son las siguientes:

- Modalidad A: Secciones Europeas espafiol-inglés en Educacion Prima-
ria.

Los centros de Educacidn Primaria acogidos a esta primera modalidad pueden
impartir, a partir de primer curso, una materia no lingliistica en lengua inglesa,
preferentemente Educacion Artistica (Plastica y Musica) y EF, mas dos horas
de Lengua Inglesa.

- Modalidad B: Secciones Europeas en Educacion Secundaria.

Los centros de Educacion Secundaria acogidos a esta segunda modalidad pue-
den impartir materias no linglisticas en lengua inglesa a partir de primer curso
de ESO y/o en otra lengua extranjera, francés o aleman, desde 32 ESO. Para
ello, el alumnado tiene que haber cursado aleman o francés como materia
optativa. Ademas, dentro de la Formacidn Profesional, existen en la actualidad
dos centros que imparten modulos de Ciclos Formativos en espafiol-inglés.

Al profesorado se le exige nivel B2 de acuerdo con el MCERL para impartir
ensefianzas bilinglies en cualquiera de las etapas educativas.



¢ Galicia

En los ultimos afios, la Consejeria de Educacién y Ordenacidn Universitaria de
Galicia ha llevado a cabo acciones para impulsar el avance de la formacion del
alumnado en lenguas extranjeras pertenecientes al espacio cultural.

Las Secciones bilingiies se enmarcan dentro de este objetivo de mejora de las
competencias lingtisticas de la poblacion gallega. La implantacion de este tipo
de proyectos de innovacién educativa relacionados con el aprendizaje de len-
guas permitird la adquisiciéon de competencias plurilinglies y pluriculturales
por parte de los alumnos.

Las Secciones bilinglies en Galicia estan presentes en todas las etapas educati-
vas: Educacién Primaria, Educacién Secundaria Obligatoria, Bachillerato vy
Formacidn Profesional. Se impartirdn una o varias areas, materias o médulos
en una lengua extranjera hablada en la Unién Europea.

A los docentes se les requiere un titulo que acredite nivel B2 segun el MCERL.

¢ LaRioja

Con el fin de impulsar una mejora cualitativa en la ensefianza de las lenguas
extranjeras, la Comunidad Auténoma de La Rioja ha desarrollado dos tipos de
Programas:

- Los Proyectos de Innovacion Lingiiistica en Centros (PILC). Esta iniciati-
va comenzd en el curso 2004/2005, basandose en la metodologia eu-
ropea AICOLE para impartir los contenidos de dreas no linguisticas.
Abarca a todas las etapas educativas (Infantil, Primaria, Secundaria,
Bachillerato y Formacién profesional y el idioma preponderante es el
inglés).

- Las Secciones bilingiies. La Consejeria de Educacién, Cultura y Deporte
del Gobierno de La Rioja, establecié ademdas el marco normativo para
definir el procedimiento de implantacidon del Programa denominado
Secciones bilingiies. Estas abarcan también a todas las etapas educati-
vas y puede elegirse entre dos idiomas: inglés o francés.

Se establece la necesidad de que el profesorado acredite un nivel B2 acorde
con el MCERL para que puedan impartir ensefianzas en este tipo de progra-
mas.

Una vez descrito el panorama con respecto a la integracion de los PEB en las
diferentes CCAA, se presenta una mencidn somera relativa a la Comunidad de
CyL estableciendo las similitudes y diferencias en comparacién con el resto de
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CCAA. Si bien, la explicacidon entorno a la implantacion del PB en esta Comuni-
dad, se retomara con todo tipo de detalle en el siguiente apartado 11.1.2.3.

¢ (Castilla y Leén: punto de partida en comparacion con el resto de

CCAA

La Comunidad de CyL recoge dos tipos fundamentales de PEB:

- Secciones lingiiisticas asociadas al curriculo integrado hispano-
britdnico.

- Secciones bilingiies inglés-espafiol, francés-espariol y alemdn-espariol.

Fruto del convenio firmado entre el Ministerio y el Consejo Britanico en la
Comunidad de CyL, se seleccionaron inicialmente 10 centros de Educacién
Primaria que comenzaron su andadura en el programa impartiendo un cu-
rriculo integrado hispano-britdnico. Finalizada la etapa primaria, el curriculo
integrado continud en los institutos de ensefianza secundaria que también
fueron seleccionados. Aunque comenzaron siendo 10, actualmente el pro-
grama esta funcionando en 19 centros de Educacién Infantil y Primaria y en 10
de Educacién Secundaria; este aumento se debe a las renovaciones del con-
venio en 2008 y 2013.

Como se ha comentado anteriormente, la implantacién de este curriculo inte-
grado se extiende por varias Comunidades, ademas de por la presente: Ma-
drid, Andalucia, Navarra, Asturias, Aragén, Castilla la Mancha, Extremadura,
Murcia y Cantabria. En todas ellas, el Ministerio firmd el convenio con el Bri-
tish Council para el desarrollo del curriculo espafiol-inglés desde la etapa in-
fantil. En este sentido, merece la pena resaltar que la Comunidad de Madrid
fue la Unica que, a través de su Consejeria de Educacidn, cred las Secciones
Linguisticas de Lengua inglesa en Educacién Secundaria como desarrollo del
mencionado Convenio, de acuerdo con la Orden 2819/2005.

Pero ademas, la educacidn bilinglie en la Comunidad de CyL se complementa
con la aparicion de las Secciones Bilingiies. En 2006, la Consejeria de Educa-
ciéon considerd necesario establecer un marco normativo para propiciar el
desarrollo de proyectos bilinglies en todos los centros educativos sostenidos
con fondos publicos de la Comunidad de CyL, que imparten Educacién Prima-
ria y/o Secundaria Obligatoria. Se entiende por Secciones Bilingiies aquellos
centros que, una vez autorizados, utilizan un idioma extranjero (inglés, francés
y/o aleman) para la ensefianza de determinadas dreas o materias no linglisti-
cas. La Orden EDU 6/2006 regulé la creacidén de Secciones Bilingiies en centros
publicos de CyL.



Las Comunidades antes mencionadas (Madrid, Andalucia, Navarra, Asturias,
Aragon, Castilla la Mancha, Extremadura, Murcia y Cantabria) también desa-
rrollaron programas desde sus correspondientes Consejerias con una estruc-
tura de funcionamiento similar a la de las secciones bilingiies en CyL, en aras
de difundir, expandir y extender lo maximo posible la educacidon bilinglie en
cada una de las Comunidades.

Por su parte, las Comunidades de Cataluiia, Valencia, Islas Baleares y La Rioja,
no vinculadas con el convenio MEC-British Council, desarrollaron de igual ma-
nera programas de educacién bilinglie desde sus Consejerias.

En los anexos 1y 2, se incluyen dos tablas que recogen la comparativa entre la
Comunidad de CyL y el resto de Comunidades. En ellas, se especifica el nom-
bre dado a los programas, las etapas educativas implicadas y los idiomas ele-
gidos para integrar el modelo bilinglie en cada una de las CCAA.

Se observa que en la actualidad, CyL no incluye la etapa de Bachillerato dentro
de la educacién bilinglie como si lo hacen Comunidades como Madrid, Anda-
lucia, Murcia, Cantabria, Castilla la Mancha, Navarra, Aragon, Asturias, Catalu-
fia, Valencia, Baleares, La Rioja y Galia. CyL tampoco integra a la Formacion
Profesional dentro de sus Programas Bilinglies y si la integran Comunidades
como Castilla la Mancha, Cantabria, Murcia, Andalucia, Aragén, Asturias, Va-
lencia, Baleares y La Rioja.

Por otro lado, el inglés es la lengua extranjera mas elegida, siendo ésta el co-
mun denominador por parte de todas las CCAA. Las secciones bilinglies de CyL
incorporan ademads del inglés, otras lenguas como el francés y el aleman. El
idioma francés también se incluye en el caso de Navarra, Catalufia, Baleares,
Galicia, La Rioja, Madrid, Andalucia, Aragdn, Navarra, Asturias, Castilla La
Mancha, Extremadura, Murcia y Cantabria. Por su parte, el alemdn se incluye
también dentro de la ensefianza bilinglie en Madrid, Andalucia, Castilla la
Mancha, Murcia, Aragdn y Cantabria.

En cuanto a la titulacién minima necesaria para impartir una materia en len-
gua extranjera, se requiere un B2 de acuerdo con el MCERL en CyL asi como
en el resto de CCAA a excepciéon de Madrid. En la Comunidad de Madrid se
exige acreditar, al menos, un C1 para poder obtener la habilitacién lingistica
gue permite impartir clases en centros bilinglies publicos y concertados de la
Comunidad en todas sus etapas.

Ademas, mientras que en CyL y el resto de CCAA se permite obtener la habili-
tacion lingtistica si se acredita a la administracion poseer una titulacién de
inglés, de al menos nivel B2 emitida por instituciones que se especifican en la
normativa de cada CCAA, en el caso de Madrid es la propia Consejeria quien
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determinara las pruebas de C1 y C2 y otorgara la habilitacién. Los docentes
que presenten la titulacidon de C1 o C2 que haya sido emitida por instituciones
de reconocido prestigio anexionadas en la Orden 1275/2014, y conseguidas
hace menos de 5 afios, podran también obtener la habilitacidn sin necesidad
de presentarse a las pruebas que organiza la Consejeria de la Comunidad de
Madrid.

|I1.2.3.- Educacian bilingiie en Castilla y Lean: requlacian y
grganizacian

En base a lo establecido hasta el momento, nos centramos en el estudio de la
Comunidad de CyL, por ser la Comunidad objeto de estudio.

La Junta de CyL ha promovido la incorporaciéon del sector educativo a la ense-
flanza bilinglie y los resultados de esta promocién son los diferentes Progra-
mas Bilinglies desarrollados en un total de 580 centros educativos (349 cen-
tros publicos y 241 centros concertados), siendo éstas cifras, datos recogidos
en el curso 2014-2015. La tabla 1 que se presenta a continuacién, muestra la
comparativa de secciones bilinglies en las diversas ciudades que conforman la
Comunidad. En ella se contrasta el nimero de secciones en funcion de la titu-
laridad, etapa educativa e idioma de la seccion.

Tabla 1. Relaciéon comparada de SB en Castilla y Ledn

Idioma
Cludades | 1 |aridad/Etapa | (N2 DE SECCIONES BILINGUES) | totql
de CyL
Inglés Francés Aleman
Primaria 10 1 0
Publico
) Secundaria 8 1 0
Avila 30
Privado/ Primaria 7 0 0
concertado Secundaria 3 0 0
Primaria 28 1 1
Publico
Secundaria 14 1 0
Burgos 84
Privado/ Primaria 25 0 0
concertado Secundaria 14 0 0
Primaria 55 1 1
Publico
Secundaria 29 1 1
Ledn 126
Privado/ Primaria 24 0 0
concertado Secundaria 14 0 0




Primaria 13 0 0
Publico
Secundaria 6 0 0
Palencia 37
Privado/ Primaria 11 0 0
concertado Secundaria 7 0 0
Primaria 21 1 0
Publico
Secundaria 12 1 0
Salamanca - - 73
Privado/ Primaria 26 0 0
concertado | gacyndaria 12 0 0
Primaria 10 1 0
Publico
Secundaria 8 2 0
Segovia 27
Privado/ Primaria 4 0 0
concertado Secundaria 2 0 0
Primaria 23 1 0
Publico
Secundaria 8 1 0
Soria 42
Privado/ Primaria 5 0 0
concertado Secundaria 4 0 0
Primaria 30 3 1
Publico
Secundaria 18 3 0
Valladolid 120
Privado/ Primaria 40 0 0
concertado Secundaria 25 0 0
Primaria 14 1 0
Publico
Secundaria 7 1 0
Zamora - - 41
Privado/ Primaria 11 0 0
concertado | gacyndaria 7 0 0
TOTALES 565 21 4 580
. PRIMARIA 204 10 3 217
PUBLICOS
SECUNDARIA 120 11 1 132
PRIVADOS / CONCER- PRIMARIA 153 0 0 153
TADOS SECUNDARIA 88 0 0 88

Retomando lo comentado anteriormente, desde 1996 hasta el afio 2006, la
Comunidad de CyL tan solo contaba con el convenio MEC-British Council con
respecto a la educacién bilingle. Sin embargo, en 2006, la Consejeria de Edu-
cacion considerd necesario establecer un marco normativo para propiciar el
desarrollo de proyectos bilinglies en todos los centros educativos sostenidos
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con fondos publicos de la Comunidad de CyL, que imparten Educacién Prima-
ria y/o Secundaria Obligatoria. Bajo esta iniciativa se crearon las Secciones
bilingtie (Orden 6/2006, de 4 de enero, reguld la creacién de Secciones bilin-
glie en centros sostenidos por fondos publicos de la Comunidad de CyL).

Actualmente, las modalidades idiomaticas implantadas en los distintos niveles
educativos son espaiol-inglés, espafiol-francés y espafiol-aleman.

Las Secciones espafiol-francés son similares a las Secciones Espafiolas en Fran-
cia que este pais tiene abiertas dentro de su Programa de Secciones Interna-
cionales. Pese a ser una de las opciones mds tempranas de bilingliismo en la
region, el nimero de centros que la ofertan es actualmente muy limitado (10
centros de Primaria y 6 de Secundaria).

Por su parte, las Secciones bilinglie espafiol-aleman son las mas recientes. Por
el momento, hay dos Colegios de Educacidon Infantil y Primaria que la han im-
plantado y también un Instituto de Ensefianza Secundaria. Recientemente, se
ha concedido la autorizacidn para el curso 2014/2015 de Seccion Bilinglie en
aleman, a un tercer colegio publico: el CEIP Marceliano Santamaria de Burgos,
de acuerdo con la Orden EDU/156/2014, de 11 de marzo, por la que se esta-
blecen de oficio secciones bilinglies en centros publicos y se autoriza su crea-
cidn en centros privados concertados para el curso 2014/2015.

Finalmente, en la modalidad espafiol-inglés coexisten dos modelos diferentes.
Unos centros aplican el curriculo integrado hispano-britdnico (también deno-
minado Secciones Lingiiisticas), procedente del desarrollo del convenio
MEC/British Council del afio 1996, y otros se ajustan al modelo desarrollado
por iniciativa de la Junta de CyL, Secciones bilingiie espafiol-inglés.

Actualmente, y en base a los datos registrados por la Consejeria de Educacién
en el curso 2014-2015, la Comunidad de CyL presenta un total de 29 secciones
linguisticas (convenio de colaboracién MEC-British Council) y un total de 300
secciones bilinglies en inglés pertenecientes a centros publicos.

De este modo, se establece a continuacidon una comparativa entre ambos pro-
gramas que permitird acercarnos a las caracteristicas del funcionamiento de la
educacion bilinglie espafiol-inglés en CyL, atendiendo a los diferentes criterios
gue se desprenden desde la normativa legislativa reguladora:

¢ Normativa reguladora

La normativa es el eje sobre el cual se rige el funcionamiento de la educacion
bilinglie. El funcionamiento de las Secciones bilingiie en CyL, se ajusta a lo
establecido desde la Orden 6/2006 de 4 de enero, por la que se regula la crea-




cion de secciones bilinglie en centros sostenidos con fondos publicos de la
Comunidad de CyL.

Por su parte, las Secciones Lingliisticas se basan en el Real Decreto 717/2005,
de 20 de junio, por el que se regula la ordenacién de las ensefianzas en los
centros docentes acogidos al convenio entre el Ministerio de Educacion vy
Ciencia y The British Council, encontrando en la Orden 884/2004, de 8 de ju-
nio, por la que se crean secciones linglisticas de lengua inglesa en institutos
de educaciéon secundaria de CyL, las matizaciones pertinentes y concretas a
tener en cuenta para su desarrollo en esta Comunidad.

¢ Requisitos de los centros para participar y criterios de seleccion

El convenio de Colaboracion MEC-British Council solo abarca e implica a los
centros con titularidad publica, mientras que la normativa que regula a las
Secciones bilingiie es aplicable tanto a los centros publicos como concertados
y privados. No obstante, la poblacidn objeto de estudio en esta tesis doctoral
abarca a los centros con titularidad publica. Ademads, la Consejeria de Educa-
cién establecerd el nimero maximo de Secciones bilingiie a autorizar en cen-
tros publicos de la Comunidad. Anualmente se crean nuevos centros, de
acuerdo con las disponibilidades presupuestarias.

Por su parte, la Orden EDU 884/2004 establecid el nimero fijo de centros de
educacion secundaria amparados por el convenio entre el Ministerio y The
British Council, aunque en 2008 y 2013 se establecioé una renovacién amplian-
do la integracidn de nuevos centros al convenio.

¢ Etapas educativas a las que afecta la enseflanza bilingiie

El convenio MEC-British Council establece que la ensefianza bilinglie afectard a
todas las etapas educativas de ensefianza no obligatoria del centro al que ha
sido concedido dicho convenio (Educacién Infantil, Educacién Primaria Obliga-
toria y Educacién Secundaria Obligatoria).

Por el contario, el funcionamiento de las Secciones bilingiie implica de manera
oficial a la etapa de Educacidn Primaria Obligatoria y Educacién Secundaria
Obligatoria. La implicacién de la etapa de Educacidn Infantil quedaria a criterio
de eleccidn del propio centro educativo al que le ha sido concedida la seccién
bilingle.
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¢ Alumnos implicados en el programa

En las Secciones Lingiiisticas, tanto en infantil como en primaria, todos los
alumnos estardn inmersos dentro del PB. Los alumnos que pasan a la etapa de
Educacidn Secundaria Obligatoria y que vienen de haber cursado la anterior
etapa dentro del convenio MEC-British Council, podran acceder directamente
al curriculo integrado en dicha etapa, si lo desean. En caso contrario, podran
seguir sus estudios en dicha etapa dentro de un proceso de ensefianza mono-
linglie o si el centro dispusiese, dentro de una seccidn bilingle.

La incorporacién de nuevos alumnos (que vengan de haber cursado la anterior
etapa en una seccién bilinglie o dentro de un proceso de aprendizaje mono-
linglie) se producira solamente en el caso de existir vacantes en el grupo. Asi-
mismo, dichos alumnos deberan superar previamente una prueba de nivel. No
obstante, accederan a estas secciones lingtisticas, prioritariamente, aquellos
alumnos provenientes del programa “British” iniciado en los colegios de edu-
cacion primaria.

La superacion de una prueba se encuentra en consonancia con lo que ocurre a
nivel europeo en algunos paises. Wolff y Marsh (2007) se preguntan en qué
criterios se basa la seleccidon de los estudiantes que participan en la ensefianza
integrada CLIL. Mientras que en un comienzo esta cuestion de alguna manera
era regulada espontdneamente segln la oferta y la demanda, actualmente en
algunos paises ya se han establecidos unos criterios de acceso que van desde
los tests de conocimientos generales hasta los tests de lengua. Asi, por ejem-
plo, en paises como la Republica Checa, Eslovaquia y Bulgaria, los estudiantes
que quieren participar en un programa CLIL tienen que pasar unos examenes
de ingreso en los que se ponen a prueba tanto sus conocimientos generales
como los conocimientos de lengua materna y lengua extranjera. En Francia y
en Rumania, en cambio, se evaltlan los conocimientos y las destrezas en la
lengua usada en la ensefianza CLIL antes de permitir el ingreso. En paises co-
mo Hungria, los Paises Bajos y Polonia, los exdmenes ponen a prueba tanto los
conocimientos generales del candidato como sus destrezas en la lengua del
programa CLIL. Los tests de ingreso son escritos, pero también hay exdamenes
orales. La mayoria de paises europeos, sin embargo, no tienen unos requisitos
de acceso establecidos para poder participar en una ensefianza CLIL.

En lo que respecta a las Secciones bilingiie, tanto en Educacién Infantil como
en Educacidn Primaria, todos los alumnos que lo manifiesten de manera vo-
luntaria podran formar parte del programa. Al llegar a la etapa de Secundaria,
al igual que ocurria en la seccidn lingiiistica, también tendra lugar una “segre-
gacion” entre el grupo bilinglie y no bilinglie pero, en este caso, seran los pa-
dres o tutores de los alumnos que lo deseen, quienes lo decidan manifestan-




dolo de manera expresa en el momento de realizar la solicitud de reserva de
plaza. En ningln caso, la admisién o incorporacidn del alumnado, podra con-
dicionarse a la realizacién de pruebas de nivel.

¢ Idioma implicado en la ensefianza bilingiie

En cuanto al idioma implicado para la ensefianza bilinglie, el convenio estable-
cido entre el Ministerio y The British Council establece el inglés dentro de su
programa.

En el caso de las Secciones bilingiie, los idiomas que se encuentran inmersos
dentro de dicho programa son: Inglés, francés y aleman. Si bien, el inglés es el
idioma mas demandado y expandido. Este hecho se encuentra en concordan-
cia con lo que ocurre a nivel de Europa. Asi, no solo el Estudio Eurydice (2006),
sino también otros estudios anteriores y el informe nacional del Consejo de
Europa presentan una visién detallada sobre las lenguas usadas en los pro-
gramas CLIL. De esta forma, entre las lenguas extranjeras, en todos los paises,
el inglés ocupa con diferencia el primer lugar, seguido del francés.

¢ Formacién del profesorado y habilitacién

En cuanto a la titulacion exigida al profesorado que imparte materias no lin-
glisticas en lengua extranjera, ademas de la propia de su especialidad corres-
pondiente, es necesario poseer alguna de las titulaciones académicas acredi-
tativas del dominio de la lengua extranjera equivalente al nivel B2 o superior
en funcién de lo establecido por el MCERL, tal y como se establece en la Reso-
lucion de 16 de enero de 2015 de la Direccién General de Recursos Humanos,
de la Consejeria de Educacion, por la que se aprueban las relaciones de acredi-
tados y excluidos derivadas del proceso de acreditacion de la competencia
linglistica en lenguas extranjeras establecido por la Resolucidn de 27 de octu-
bre de 2014, de la Direccién General de Recursos Humanos, de la Consejeria
de Educacion.

Esto se requiere en ambos programas (Curriculo integrado hispano-britdnico y
Secciones bilingiie).

Para inglés, las titulaciones permitidas que dardn el reconocimiento B2 o su-
perior en CyL son:

- Licenciatura en Filologia, o equivalente, en inglés.

- Licenciatura en Traduccion e Interpretacion, en inglés.
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- Certificado de Nivel Avanzado, o equivalente, de las Escuelas Oficiales
de Idiomas, en inglés.

- Certificado C1, o superior, de las Escuelas Oficiales de idiomas, en in-
glés.

- Titulo universitario de primer ciclo, de sequndo ciclo, graduado univer-
sitario o sus equivalentes, cursado en una Universidad extranjera cuya
lengua oficial sea la solicitada para su acreditacion. Dicha titulacion de-
berd haber obtenido la correspondiente homologacion de conformidad
con lo dispuesto en el Real Decreto 285/2004, de 20 de febrero, o su re-
conocimiento al amparo de lo establecido por la Directiva 2005/36/CE y
el Real Decreto 1837/2008, de 8 de noviembre.

- First Certificate in English (FCE) (Cambridge)
- Cambridge Certificate in Advanced English (CAE)
- Cambridge Certificate of Proficiency in English (CPE)

- Test of English as a Foreign Language (TOEFL) cuyas puntuaciones
acrediten un nivel B2 o superior.

- International English language testing System (IELT) (British Council)
cuya puntuacion acredite un nivel B2 o superior

- Trinity Grades 7, 8, 9 o superior (Trinity College de Londres)

Si bien, la posesidn de la titulacién no es suficiente. Es necesario que la admi-
nistracion conceda al docente la “acreditacién linglistica”.

Por ello, cada curso académico se publica una Resolucidn de la Direccidon Ge-
neral de Recursos Humanos, de la Consejeria de Educacion, por la que se con-
voca la acreditacidon de la competencia lingliistica en lenguas extranjeras del
profesorado funcionario e interino de los Cuerpos de Maestros, Catedraticos y
Profesores de Ensefianza Secundaria y Profesores Técnicos de Formacién Pro-
fesional.

¢ Presencia de personal nativo

Ademas del docente responsable de impartir la materia no lingtistica en la
lengua extranjera, se concede el derecho a los centros de contar con personas
nativas que complementen el PB. Estos constituyen un elemento muy impor-
tante dentro del PB. Su perfil es el de jovenes licenciados nativos que aportan
sus valores culturales y lingliisticos y complementan el trabajo de los docentes
en el aula.



El nimero de personal nativo en los centros ha ido aumentando en la medida
en que el numero de colegios bilinglies se ha incrementado.

En el caso de las Secciones Lingiiisticas toman el nombre de “asesores lingliis-
ticos”, mientras que en el caso de las Secciones bilingiie toman el nombre de
“auxiliares de conversacion”.

En cuanto a estos Ultimos, la Orden EDU/1134/2011, de 6 de septiembre, por
la que se regula la actividad de los auxiliares de conversacidn seleccionados
por el Ministerio de Educacién en centros educativos de la Comunidad de CyL,
es la norma que regula la actividad de los auxiliares de conversacion seleccio-
nados por el Ministerio de Educacion en centros educativos de la Comunidad
de CyL.

Si bien en ambos casos (tanto en Secciones Lingliisticas como en Secciones
bilingiie), el Ministerio de Educacién gestiona y selecciona anualmente la pre-
sencia y colaboracién de personal nativo extranjero en centros educativos de
la Comunidad de CyL.

¢ Asignaturas implicadas

De lo establecido en ambas normativas, se desprende, como punto en comun,
que ademads de la materia de inglés, se impartira un minimo de dos disciplinas
no lingliisticas y un maximo de tres disciplinas no linguisticas, entendiendo
como disciplina no lingtistica aquella que no se imparte inicialmente en len-
gua extranjera (EF, Lengua, Matematicas, Biologia...).

En este sentido, y en cuanto al total de horas de imparticion en lengua extran-
jera, la Orden 6/2006 especifica que el idioma inglés en las Secciones bilingiie,
“no podra suponer mas de un 50% del horario”.

Esta proporcidn se encuentra en la linea de algunos paises de Europa ya que
segun se desprende del Informe Eurydice (2006), el nimero de horas de clase
en lengua extranjera es decisivo. Un indicador importante del grado de inte-
gracion de la ensefianza CLIL en cada uno de los sistemas educativos es el
numero de horas de clase de que dispone este programa. El “exposure time”
no esta establecido de manera fija en muchos paises y depende de cada es-
cuela en particular. Es el caso, por ejemplo, de Finlandia, Italia y Eslovenia.
Algunos paises tienen normas aproximadas, como por ejemplo la regién fran-
cofona de Bélgica, la Republica Checa, Austria y Alemania, mientras que otros
establecen cifras concretas, como por ejemplo algunas de las CCAA espafiolas,
Francia, los Paises Bajos o Polonia. Malta y Luxemburgo, paises que debido a
su estatus especial estan excluidos de esta encuesta, estiman que la propor-
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cién de horas de ensefianza en una lengua extranjera va de un 50% a dos ter-
ceras partes del total.

En el caso de las secciones que se amparan bajo el convenio MEC-British
Council, no se especifica la proporcién de cada lengua, pero si concreta que
debe ser suficiente para que los alumnos alcancen el objetivo previsto de un
dominio suficiente de la lengua inglesa al terminar la ensefianza obligatoria.

¢ Curriculo Educativo

En lo que respecta al curriculo, en el caso de las Secciones Lingliisticas, se lle-
vara a cabo un curriculo integrado de elementos de sistema educativo espafiol
y britanico. Para ello, el Ministerio comunicara a las Administraciones educati-
vas que gestionen centros acogidos al convenio con The British Council los
contenidos propios del sistema britanico que deban ser integrados con el cu-
rriculo espafiol. Si bien en el articulo 3.2 del RD 717/2005 se indica que “en las
materias afectadas por el curriculo integrado y dentro de la parte espafiola de
éste, se respetara en todo caso la proporcionalidad que corresponda a las
ensefianzas comunes o minimas establecidas con cardcter estatal” (p. 23894).

Por el contrario, en las Secciones bilingiie, se llevara a cabo en su totalidad, el
curriculo del sistema educativo espafiol, concretado y regularizado a través de
los Decretos correspondientes a cada etapa educativa.

En la etapa de infantil se atiende a lo establecido en el Decreto 12/2008, por
el que se determinan los contenidos educativos del primer ciclo de la Educa-
cién Infantil en la Comunidad de Castilla y Leén y en el Decreto 122/2007 por
el que se establece el curriculo de segundo ciclo de Educacién Infantil en la
Comunidad de CyL.

En la etapa primaria a lo establecido en el Decreto 40/2007 por el que se es-
tablece el curriculo de la Educacion Primaria en la Comunidad de Castilla y
Ledn y por la Orden EDU/519/2014, por la que se establece el curriculo y se
regula la implantacién, evaluacion y desarrollo de la educacion primaria en la
Comunidad de CyL.

En la etapa de secundaria por el Decreto 52/2007 por el que se establece el
curriculo de la Educacion Secundaria Obligatoria en la Comunidad de Castilla y
Ledn y por la Orden EDU/362/2015, por la que se establece el curriculo y se
regula la implantacion, evaluacion y desarrollo de la educacidon secundaria
obligatoria en la Comunidad de CyL.



¢ Titulacion obtenida

Los alumnos que superen los objetivos del curriculo inteqrado al término de la
Educacidn Secundaria Obligatoria, obtendran el titulo de Graduado en Educa-
cién Secundaria, ademas del “Certificate of Secondary Education” en las mis-
mas condiciones que los alumnos del sistema educativo britanico que hayan
cursado las ensefianzas correspondientes.

Mientras tanto, los alumnos que superen los objetivos del curriculo al término
de la Educacién Secundaria Obligatoria, obtendran el titulo de Graduado en
Educacidn Secundaria. En el mismo, se hara constar que el alumno ha cursado
sus estudios en una Seccion Bilingiie y el idioma de la misma.

A continuacién, se establece una tabla comparativa (tabla 2) atendiendo a los
diferentes criterios abordados para su diferenciacion.

Tabla 2. Comparativa de PEB en CyL: secciones bilinglies y secciones lingliisticas

Comparativa
de PEB en CyL

SECCION BILINGUE

SECCION LINGUISTICA
(MEC-British Council)

Normativa Regu-
ladora a nivel
general

Orden 6/2006 de 4 de enero,
por la que se regula la creacion
de secciones bilingiie en cen-
tros sostenidos con fondos
publicos de la Comunidad de
Cyl.

Real Decreto 717/2005, de 20 de
junio, por el que se regula la orde-
nacion de las ensefianzas en los
centros docentes acogidos al con-
venio entre el Ministerio de Educa-
cion y Ciencia y The British Council.

Normativa regu-
ladora a nivel de
centros de secun-
daria en la Comu-
nidad de CyL

Orden 6/2006 de 4 de enero,
por la que se regula la creacion
de secciones bilingiie en cen-
tros sostenidos con fondos
publicos de la Comunidad de
Cyl.

Orden 884/2004, de 8 de junio, por

la que se crean secciones lingliisti-

cas de lengua inglesa en institutos
de educacion secundaria de CyL.

Idioma implicado
en la enseiianza
bilingiie

Inglés, francés y aleman.

Inglés.

Centros educati-
vos implicados

Anualmente se crean nuevos
centros, de acuerdo con las
disponibilidades presupuesta-
rias. La Consejeria de Educa-
cidn establecera el nimero
maximo de secciones bilinglie
a autorizar en centros publicos
de la Comunidad.

La Orden EDU 884/2004, estableci6
el nimero fijo de centros de edu-
cacioén secundaria amparados por
el convenio entre el Ministerio y

The British Council. En 2008, se
amplié la integracion de nuevos
centros.

Titulacion exigida
al profesorado

Poseer alguna de las titulaciones académicas acreditativas del domi-
nio de la lengua extranjera equivalente al nivel B2 o superior
(MCERL).

Admision de
alumnos al pro-
grama en el pri-

Los padres o tutores de los
alumnos que lo deseen, debe-
ran manifestarlo expresamente

Accederan a estas secciones lin-
guisticas, prioritariamente, aque-
llos alumnos provenientes del
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mer curso de ESO

en el momento de realizar
solicitud de reserva de plaza.

programa «The British Council»
iniciado en los colegios de educa-
cién primaria.

Incorporacion de
nuevos alumnos al
programa en otros

cursos

Los padres o tutores de los
alumnos que deseen incorpo-
rarse, deberan manifestarlo en

el momento de reservar la

plaza.

La admisidn o incorporacion del
alumnado, no podra condicio-
narse a la realizacidn de prue-

bas de nivel.

La incorporacidn de nuevos alum-
nos se producira solamente en el
caso de existir vacantes en el
grupo, previa superacion de una
prueba de nivel.

Materias imparti-
das en inglés

Minimo de 2 disciplinas no
linglisticas y maximo de 3,
ademas de inglés.

Otras 2 disciplinas no lingtisticas,
ademas de inglés como materia.

Total de horas que
cada materia no
lingistica se
imparte en inglés

No podra suponer mas de un
50%.

La proporcidn no se concreta en el
texto del convenio, pero debe ser
suficiente para que los alumnos
alcancen un dominio suficiente de
la lengua inglesa al terminar la
ensefanza obligatoria.

Curriculo

Curriculo del sistema educativo
espafiol.

Curriculo integrado de elementos
de sistema educativo espafiol y
britdnico.

Presencia de
personas nativas

Aucxiliares de conversacion.

Asesores linglisticos.

Titulacion obteni-
da al término de
la ESO

Titulo de Graduado en Educa-
cién Secundaria, en el que
consta que el alumno ha cursa-
do sus estudios en una seccion
bilingtie.

Titulo de Graduado en Educacién

Secundaria, ademas del “Certifica-

te of Secondary Education” en las

mismas condiciones que los alum-

nos del sistema educativo britani-
co.

|1.1.3.- Modelos didacticos para la enseiianza de una L2

Como se ha reflejado en apartados precedentes, la tendencia a utilizar la L2,
como medio de ensefianza en los paises europeos, es cada vez mayor (Bu-
garsky, 2014; Phyllipson, 2013; Wannagat, 2007). Actualmente, desde la Co-
mision Europea se presenta, con mas impetu que nunca, la demanda de que
cada ciudadano de Europa hable, ademas de su lengua materna, dos lenguas
mas de las cuales el inglés resulta una eleccion comun entre los paises de Eu-
ropa (Eurydice, 2006; Lee y Norton, 2009; Makenzie, 2012). En aras de res-
ponder a este requerimiento, muchos paises de la Unidn Europea estan apos-
tando por formas integradas de ensefianza de lenguas y de contenidos especi-



ficos, con el fin de introducirlos en sus sistemas educativos (Eurydice, 2006;
Lee y Norton, 2009; Makenzie, 2012; Wolff y Marsh, 2007).

Debido a las diferentes tradiciones pedagdgicas y a los diversos contextos
linguisticos, en Europa se han desarrollado varios modelos de ensefianza de la
lengua inglesa que merece la pena comparar. Sin embargo, la intencién no es
adoctrinar al docente en el uso de un determinado método, pero si la de in-
formarle sobre las opciones existentes, ya que a través de su conocimiento se
ponen en evidencia los puntos fuertes y los puntos débiles de los diferentes
modelos (Wolff y Marsh, 2007).

La literatura especializada reline a menudo la revisidon de diferentes métodos
de ensefianza de una segunda lengua que han sido utilizados a lo largo de la
historia, tanto desde un punto de vista diacrénico (sucesion histdrica de los
diferentes métodos) como sincrénico (convivencia de diferentes métodos en
una época) (Bekleyen, 2011; Chamberlain, 2012; Darton, 2007; Furuhata,
2010; Hearn, 2006; Kilduff, 2012; Murado, 2010; Sanchez-Pérez, 1997; Wat-
son, 2013). En este sentido, se destaca la presencia del método de la gramati-
ca y la traduccidén, el método directo, método audiolingual, sugestopedia,
método de respuesta fisica total y metodologia CLIL, entre otros (Furuhata,
2010; Haynes, 2004; Hernandez-Reinoso, 1999; Linse, 2005; Riart, Valdez,
Serafini, Benitez y Perrota 2011; Scheffler, 2013; Silva, 2006; Pérez-Canado,
2012).

Los métodos de ensefianza de idiomas han evolucionado. El siglo XX ha sido
testigo de una expansion y difusidn de nuevas metodologias centradas en
enfoques mas creativos, atractivos y estimulantes para los estudiantes (Riart
et al., 2011; Scheffler, 2013).

En el siglo XXI, la metodologia CLIL se presenta como un enfoque revoluciona-
rio puesto que da un paso mas con respecto a la utilizacién de otros métodos
anteriormente utilizados para la ensefianza de una segunda lengua. De acuer-
do con Baker (2014), si los anteriores métodos se habian centrado en la ense-
fNanza-aprendizaje de la lengua inglesa como objetivo final prioritario, CLIL
utiliza la lengua inglesa no solo como fin sino como medio para la ensefianza-
aprendizaje de otros contenidos de manera integrada.

Esto se hace patente con la publicacion del MCERL (publicado por primera vez
en 1991 y ampliado posteriormente en 2001), proyecto que se inscribe dentro
de la politica lingliistica del Consejo de Europa y que tiene como objetivo prio-
ritario desarrollar un enfoque de ensefanza de las lenguas basado en princi-
pios comunes para todas las lenguas de Europa. Asi, CLIL se presenta como el
enfoque europeo cada vez mas reconocido en la educacién bilinglie. De he-
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cho, es propuesto y promovido por la Unién Europea como un medio efectivo
para lograr el multilingliismo (Pérez-Cafado, 2012).

En este apartado se llevard a cabo una explicacion descriptiva breve de algu-
nos de esos enfoques metodoldgicos destacados en la literatura (Bekleyen,
2011; Chamberlain, 2012; Darton, 2007; Furuhata, 2010; Hearn, 2006; Kilduff,
2012; Murado, 2010; Sanchez-Pérez, 1997; Watson, 2013). Se dedicarad un
apartado mas desarrollado para el método CLIL (11.1.4) por dos razones fun-
damentales: 1. Porque es el enfoque elegido de manera oficial desde la Unidn
Europea y 2. Porque es el eje metodolédgico fundamental sobre el cual se basa
la presente investigacion.

II1.3.1.- Método de la gramatica y |a traduccidn

Durante mucho tiempo, el método de ensefianza de una lengua extranjera ha
sido dominado por el principio del monolingliismo (Scheffler, 2013). De
acuerdo con este principio, se encuentra el método de la gramatica y la tra-
duccidn el cual ha sido el método con mas tiempo de uso en la historia de la
ensefianza de lenguas (Riart et al., 2011).

Este enfoque consiste en la ensefanza de la segunda lengua a través de la
lengua materna y se desarrolla en base a tres principios fundamentales que
los estudiantes han de seguir (Hernanez-Reinoso, 1999):

1. Memorizar previamente listas de vocabulario.

2. Asimilar y conocer profundamente las reglas gramaticales propias de
la lengua extranjera con el fin de juntar esas palabras en frases.

3. Realizar ejercicios de traduccion directa (de lengua materna a lengua
extranjera y de lengua extranjera a lengua materna).

Para los seguidores de este método, la mejor via para aprender a construir
una oracidn en lengua extranjera es construirla primero en la lengua materna,
analizar sus componentes gramaticales y posteriormente encontrar sus equi-
valentes en la lengua extranjera. Dicho andlisis se hace en términos de la gra-
matica de la lengua materna a partir del principio de que los patrones grama-
ticales son universales y permiten pasar de una lengua a la otra (Riart et al.,
2011). Esta sigue un enfoque deductivo que parte siempre de la regla para el
ejemplo. El énfasis esta en la forma escrita de la lengua, y poca o ninguna im-
portancia se da a los aspectos de la pronunciacion y de entonacion.

Este método, comunmente utilizado a lo largo de la historia, también ha sido
el que mas criticas ha recibido. Especialistas en la ensefianza de idiomas vy



linglistas de la época argumentaron en sus publicaciones contra el uso de
este método, describiendo la traduccidon como una actividad aburrida que no
aporta nada al aprendizaje de idiomas (Scheffler, 2013). En palabras de
Scheffler (2013) “Language teaching specialists and linguists of that time gen-
erally argued in their publications against using learners’ own languages in the
classroom and described translation as a dull activity, which did not contribute
anything to language learning” (p.255). No obstante, la controversia sobre el
lugar de la traduccién en la ensefianza de inglés como lengua extranjera es un
campo en floreciente investigacion. Publicaciones actuales defienden la reeva-
luacién del papel de la traduccién como una herramienta pedagégica muy
valiosa y legitima, si se usa con prudencia y en el momento adecuado (Sadeghi
y Ketabi, 2010; Scheffler, 2013).

I11.3.2.- Método directo

El método directo desarrollado por Maximiliano Berlitz y Gouin Francoise re-
presentd la primera partida y mejora del método de traducciéon de la gramati-
ca y su uso se hace muy popular y extendido al final del siglo XIX y principios
del XX.

Se le llama método directo porque trata de establecer una conexién directa
entre los significados en la lengua materna del estudiante y el inglés, sin nece-
sidad de traducciéon (Hernandez-Reinoso, 1999).

Este método centra su atencion en el desarrollo de las cuatro habilidades (ex-
presion oral, comprensidn oral, expresidn escrita y comprension escrita). La
integracion de las cuatro destrezas es usada por primera vez en la ensefianza
de lenguas, si bien, el énfasis esta en el trabajo de las habilidades orales, espe-
cialmente en la expresidn oral (Hernandez-Reinoso, 1999).

Ademas, el método directo sostiene que la clave para que el alumno aprenda
la lengua es llegar a vivir la lengua y en la lengua que se aprende. El principio
fundamental del enfoque directo es que la L2 se aprende atravésde lal2yla
lengua materna nunca debe ser usada en el aula (Hernandez-Reinoso, 2011;
Riart et al., 2011).

La transmision del significado se da a través de demostraciones, acciones,
imagenes y medios audiovisuales. Se elimina la traduccién como procedimien-
to de ensefanza, la lectura no cobra tanta importancia como en el método de
traduccién y se estimula la ensefianza inductiva de la gramatica (Hernandez-
Reinoso, 2011; Riart et al., 2011).
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|I1.3.8.- Enfoque natural (Natural approach)

Este método intenta imitar tanto como sea posible la forma en que un alumno
adquiere su lengua materna. El enfoque natural concibe el conocimiento ex-
plicito de las reglas lingtisticas de una lengua como no esenciales para el pro-
ceso de aprendizaje. Por lo tanto, el método pone poco énfasis en las reglas
formales y la gramatica, ya que los estudiantes adquieren conocimientos de la
lengua de manera intuitiva y a través de la experiencia (Grace Hui Chin, 2008).

A este respecto, Toscano y Rizopoulus (2013) explican la adquisiciéon del idio-
ma por parte de los estudiantes desde un enfoque natural centrando la impor-
tancia en la comprensién del mensaje;

[...] students acquire language in only one way, when they understand
messages, that is when they obtain “comprehensible input.... More pre-
cisely, (students) acquire information when we understand messages
containing aspects of language that we are developmentally ready to
acquire but have not yet acquired.” The importance of designing lessons
that emphasize strategies for making input comprehensible for English
language learners in the physical education class, improves students’
academic, social and emotional competence. Language is more com-
prehensible when it is context-embedded, where language is supported
by both visual and oral cues (p.100).

De acuerdo con Murado (2010), este enfoque explica la adquisicion de la L2 a
través de la teoria de Stephen Krashen, conocida como “The monitor model”,
la cual se basa en las cinco hipdtesis ya explicadas anteriormente (ver aparta-
do 11.1.1.3): hipdtesis de adquisicién-aprendizaje, hipdtesis del monitor, hipo-
tesis del input, hipétesis del orden natural e hipdtesis del filtro afectivo (Kras-
hen, 1977, 2002).

|1.3.4.- Metodo audiolingual

Sobre la base de la teoria lingtistica y psicoldgica, este método sostiene que la
adquisicion del lenguaje se produce a través del habito y la repeticién, po-
niendo especial énfasis en la realizacién de ejercicios orales y la imitacién de
frases hechas.

En él se da prioridad a la lengua hablada considerandola como un sistema de
sonidos usado para la comunicacién social. Se busca la correccidn linglistica y
se trata de que el individuo aprenda el vocabulario por asociacién de la pala-
bra hablada y la imagen visual, fundamentalmente mediante la repeticion.



Hace mucho énfasis en ejercicios mecanicos y de imitacién de patrones nati-
vos para lo cual se usan medios tecnoldgicos avanzados y una guia de estudio
bien detallada que modele las posibles situaciones donde el individuo deba
usar la lengua para que le sirva de ejemplo (Hernandez-Reinoso, 1999).

En esta linea, Riart et al (2011) resumen algunos principios que fundamentan
la filosofia que subyace de este método:

¢ La lengua es oral.

La implicacion pedagdgica de esa premisa era la de que el alumno debia
primero oir y hablar para después leer y escribir, como ocurre en el
aprendizaje de la lengua materna.

¢ La lengua es el resultado de un conjunto de habitos.

El conductismo (“behaviorismo”) de Skinner fue el soporte del enfoque
audiolingual en términos del aprendizaje. La lengua era vista como un
habito que se adquiria a través de un proceso mecanico de estimulo y
respuesta. Las respuestas correctas dadas por el alumno deben ser in-
mediatamente reforzadas por el profesor.

Este enfoque no considera que los alumnos cometan errores. Para ello,
la ensefianza se constituia a través de pequefias secuencias de aprendi-
zaje gradualmente crecientes en dificultad, de modo que hasta que el
alumno no hubiera adquirido una secuencia, no podia pasar a la si-
guiente. Las estructuras basicas de la lengua deberian ser practicadas,
mediante ejercicios de repeticidn hasta conseguir la automatizacion.

¢ Hay que ensefar la lengua, no algo sobre la lengua.

La premisa era aprender una lengua a través de la prdctica, no a través
de explicaciones de reglas. Como en el enfoque directo, el alumno era
expuesto a los hechos de la lengua.

La lengua es lo que los hablantes nativos dicen, no lo que alguien cree
que ellos deberian decir.

¢ Las lenguas son diferentes.

El audiolingualismo defendia una version fuerte del andlisis contrastivo.
Por la comparacion de los sistemas fonoldgicos, lexicales, sintacticos y
culturales entre dos lenguas se podian prever los errores de los alum-
nos. La tarea primordial era detectar las diferencias entre la primeray la
segunda lengua y concentrar ahi las actividades, evitando asi los errores
gue serian causados por la interferencia de la lengua materna.
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El audiolingualismo domind la ensefianza de lenguas hasta el inicio de la déca-
da de 1970. Bloomfield, en el campo de la lingliistica, Skinner, en el de la psi-
cologia, Nida, Fries y Lado, en el de la metodologia, son algunos de los grandes
nombres del movimiento.

Las objeciones que fueron surgiendo contra el método audiolingual, leves en
la década de 1960 y cada vez mas frecuentes en la década siguiente, eran
tanto de orden tedrico como practico. La primacia del habla cedid lugar a una
visién de la lengua en la que el habla y la escritura eran formas paralelas de
manifestacion.

En la practica también se detectaron algunos problemas. Los alumnos que
aprendieron por el enfoque audiolingual parecian presentar los mismos fallos
que los alumnos que habian aprendido a través de los métodos anteriores. En
el momento en que se enfrentaban con hablantes nativos en situaciones
reales de comunicacion parecian olvidarse de todo lo que habian aprendido
en el aula. Las repeticiones para desarrollar el superaprendizaje hacian que las
clases fuesen agotadoras para los alumnos y profesores. El énfasis en la forma,
en detrimento del significado, hacia que los alumnos repitieran frases que no
entendian.

La ensefanza de lenguas habia entrado en una de sus crisis mas serias. Lo que
habia ocurrido hasta entonces, cuando se rechazaba un enfoque, era porque
se tenia otro enfoque supuestamente mejor para ofrecer. Con el rechazo del
audiolingualismo, sin embargo, eso no ocurria asi que en ese momento no
habia una solucién u alternativa para la ensefianza de lenguas.

|1.3.5.- Sugestopedia

La sugestopedia data de los afios 60 y su creador es Georgi Lozanov quien la
define como un sistema de instrucciéon que intenta llegar a la libertad interna
y a la autodisciplina basandose en la psicoterapia comunicativa y otras disci-
plinas psicoterapéuticas (Lozanov, 2010).

La sugestopedia guarda estrecha relacién con el surgimiento de los métodos
intensivos y "sin esfuerzo" del aprendizaje de lenguas, destacando la relevan-
cia de explotar las verdaderas capacidades del ser humano. El método parte
de la idea de que el individuo reacciona de manera consciente ante cualquier
estimulacién y que la pedagogia no ha sabido explotar este fendmeno (Her-
nandez-Reinoso, 1999).

El fundador de esta técnica, Lozanov, enfatiza los factores psicolégicos del
aprendizaje y cree que la mente puede absorber mas conocimiento en un



estado de relajacién. Lozanov y sus seguidores comenzaron a introducir el
material del idioma a los estudiantes en una sala confortable con butacas mu-
llidas y luz indirecta, mientras se reproducia musica suave. Proporcionar un
ambiente agradable desde el inicio hacia pensar que los alumnos se volvian
"sugestionables", mas abiertos al aprendizaje y que la asimilacién seria mas
rapida y duradera (Silva, 2006).

En este sentido y de acuerdo con el propio Lozanov (2010), el desarrollo de
vocabulario es el aspecto lingliistico mas enfatizado. Ademas, las cuatro habi-
lidades son ensefiadas al mismo tiempo, principalmente a través de largos
didlogos leidos por el profesor con constantes variaciones de entonacion. Este
método expone al aprendiz a un conjunto de efectos psiquicos con el objetivo
de sumergirlo en el contexto del nuevo idioma y hacer que se sienta con mas
libertad para hablar y expresarse. Aunque pobremente y con errores, los es-
tudiantes comienzan a hablar relativamente temprano el desconocido lengua-
je hasta ese momento.

|I1.3.6.- Respuesta Fisica Total (Total Physical Response)

El método Total Physical Response (TPR), traducido al espaiol como Respues-
ta Fisica Total, fue creado por James Asher como propuesta de enfoque para
el aprendizaje de segundas lenguas. Se trata de un método de aprendizaje del
idioma basado en la coordinacién entre discurso y la accion motriz (Toscano y
Rizopoulus, 2013).

Aunque con defensores y detractores, se hace especialmente popular en la
década de los 70, otorgando importancia al aprendizaje de la L2 a través de
acciones y respuestas fisicas y no a través de ejercicios mecanicos como habia
sido hasta el momento (Widodo, 2005).

El método radica en la asuncién de que cuando se aprende una segunda len-
gua, ésta se internaliza a través de un proceso similar al llevado a cabo en el
aprendizaje de la primera lengua. Este proceso permite un periodo largo de
desarrollo de la comprension antes de la produccién de lenguaje y es sobre
esta base desde la que parte el desarrollo del TPR (Asher, 2000, 2003, 2007,
2009, 2014). En este sentido, Hernandez-Reinoso (1999) afiade que este mé-
todo favorece la teoria de Krashen ya que la comprension auditiva es un pre-
rrequisito para aprender a hablar.

Por otro lado, Asher (2000, 2009, 2014) defiende que con este método la en-
sefianza de la segunda lengua tiene lugar a través de érdenes verbales emiti-
das por el profesor y ejecutadas por el alumno. Al comienzo, esos comandos
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son simples (ejemplo: "get up”, "run", “jump”...), pero pueden volverse pro-
gresivamente mas complejos (ejemplo: "Juan, go to the goal and get the ye-
llow cone"). Asi, cuando los estudiantes estén listos comenzaran a dar érdenes
también a otros estudiantes.

Toscano y Rizopoulos (2013) sefialan la importancia de que el docente modele
inicialmente la accidn requerida con las nuevas palabras y luego proporcione
multiples experiencias para garantizar el entendimiento. A medida que el
maestro introduce el nuevo vocabulario y modela el comportamiento, el estu-
diante entiende y acaba por asociar las nuevas palabras con las tareas que
requieren de dichas acciones motrices.

La premisa fundamental del método es la de que se aprende mejor una lengua
después de oirla y entenderla. Entonces, la practica oral por parte del alumno
comienza mas tarde, cuando él estd interesado, preparado y se siente confia-
do para hablar. Por tanto, es preciso respetar lo que Asher denomina “Periodo
de silencio” que es precisamente el tiempo que transcurre desde que el
alumno comienza el aprendizaje del idioma a través de comprension oral fun-
damentalmente, hasta que éste esta preparado para hablar (Furuhata, 2010;
Haynes, 2004; Linse, 2005).

La misma linea defiende Mastromarco (2007) cuando argumenta la relevancia
de utilizar el periodo de silencio para hacer efectiva la transicion hacia la ex-
presion oral asi como hacia la expresidén y comprensién escrita.

How can we promote what James Asher calls the “silent period” which is
crucial to prepare children or adults for a graceful transition to speaking,
reading, and writing in any new language? Most teachers imagine that to
learn another language, students must begin speaking immediately on
cue (Mastromarco, 2007, p.1).

|1.1.4.- De la enseiianza de la L2 al enfoque CLIL

En el anterior apartado, se ha llevado a cabo un andlisis sobre diversos enfo-
ques metodoldgicos entorno a la ensefianza de una lengua extranjera. Anali-
zados estos, nos centramos ahora en la metodologia CLIL, enfoque que ha
cobrado mucha importancia en el siglo XXI por aportar una nueva forma de
ensefiar el idioma y a través del idioma (Baker, 2014; Pérez-Cafiado, 2012). En
este sentido, algunas investigaciones han demostrado que a través de este
método integrado los alumnos adquieren mayor y mejor nivel de inglés que si
éste se aprende de forma aislada y especifica como proponian los enfoques
metodoldgicos antes tratados (Juan, 2008). El enfoque CLIL, no solo ofrece



vicisitudes desde el punto de vista de autores especialistas en la materia,
también ha sido reconocido como método éptimo de ensefianza y aprendizaje
bilinglie desde la Unién Europea (Eurydice, 2006).

Su relevancia, en este sentido, son las razones que me han llevado a dedicar
un analisis mas profundo en torno a este método de ensefianza.

Il1.4.1.- Definician de CLIL/AICLE

Esta opcidon metodoldgica es actualmente la mas reconocida en el ambito
internacional. Incluso, la que mas motivacién produce en el alumno de acuer-
do con Doiz, Lasagabaster y Sierra en 2014. Content Language Integrate lear-
ning en inglés o Aprendizaje Integrado de Contenidos en Lengua Extranjera en
castellano, hace referencia a las situaciones en las que las materias, o parte de
ellas, se ensefan a través de una lengua extranjera con un objetivo doble: a)
el aprendizaje de contenidos y b) el aprendizaje simultaneo de una lengua
extranjera.

Los estudios reflejan lo beneficiosa que puede ser esta metodologia para la
adquisicion de otras lenguas, sin que tenga que suponer un inconveniente en
el aprendizaje de los propios contenidos del drea. Esta metodologia pone én-
fasis en la resolucion de problemas, lo que provoca que los estudiantes se
sientan motivados al poder indagar de manera activa en las propuestas plan-
teadas y ser un miembro activo en el proceso de aprendizaje de otras lenguas,
potenciando en mayor medida su vocabulario (Heras y Lagasabaster, 2015).

|I1.4.2- Rasgos caracteristicos de CLIL; principios fundamentales
Moliner y Fernandez (2013) sefialan algunos principios basicos que regulan la

puesta en practica del método CLIL:

- La lenqua se usa para aprender el contenido del drea pero también hay
que aprender la lengua con objeto de comprender y comunicar.

El aprendizaje de la lengua no es el objetivo final que se persigue, de hecho
es el medio para el aprendizaje de la materia. Por ello el profesor CLIL ne-
cesita tener en cuenta tanto los objetivos de la materia como los de la len-
gua en la que se abordan.

- La materia _que se estudia definird el vocabulario especifico que el
alumno tiene que aprender.
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Cada materia tendra un léxico especifico asociado a los contenidos concre-
tos que la definen. Este se incorporara al uso de las estructuras del lengua-
je acordadas de forma comun para todas las materias que se imparten en
inglés, segun el curso en que los alumnos se encuentren.

- La comunicacion es mds importante que los aspectos gramdticales y lin-

qliisticos.

El alumno debe ser capaz de comunicarse aunque no lo haga bajo patrones
gramaticales perfectos. Esto producira confianza en el alumno que apren-
de, rompiendo asi la desinhibicidn inicial y el miedo a hablar. Esto no quie-
re decir que se permitan una gran cantidad de errores gramaticales, ya que
podria repercutir a nivel comprensivo. De hecho la gramdtica que se exija
estara delimitada de acuerdo con los criterios de evaluacién para cada cur-
so y reforzada y trabajada a partir de las materias que se impartan en in-
glés.

- Es preciso el trabajo de la metodologia CLIL mediante la integracion de
las 4Cs.

Segun Coyle (1999), la planificacion de una intervencién didactica de uni-
dades de ensefianza CLL debe incorporar, de forma interrelacionada, cua-
tro elementos: content (contenido), communication (comunicacion), cogni-
tion (cognicion) y culture (cultura).

Barrios y Garcia (2006) matizan que el contenido implica profundizar en el
conocimiento y en la adquisicion de destrezas para la comprensién de te-
mas especificos de la propia materia que es impartida en lengua extranje-
ra. La comunicacion es uno de los pilares de esta metodologia. Se busca el
aprendizaje de parametros linglisticos a través de la fluidez en el didlogo.
Por otro lado la cognicidn atiende a la formulacién de conceptos y estruc-
turas vinculadas con el aprendizaje de la lengua. Es necesario aprender
tanto el vocabulario de la lengua como los contextos en los que puede
desarrollarse. Finalmente la cultura implica el aprendizaje de los aspectos
culturales que envuelven a la materia no linglistica en relacidn con el
idioma.

A este respecto, Coral y Lleixa (2013) defienden que



En el 4Csframework los contenidos, la lengua, los aspectos cognitivos y
las actitudes se funden en un todo. Esta propuesta educativa tiene en
cuenta la integracién de los contenidos de las dreas curriculares y del
lenguaje a aprender en contextos especificos, al tiempo que reconoce la
relacion simbidtica entre estos elementos y determina el contenido del
area curricular como lider de la accidn educativa (p.80).

- El trabajo sobre CLIL debe contribuir a la adquisicion de las competen-
cias bdsicas.

Impartir una materia no linglistica en inglés a través del enfoque CLIL, con-
tribuye significativamente a la adquisicién de diversas competencias basi-
cas (CCBB). Y precisamente, el marco de trabajo sobre las 4Cs mencionado
antes: content, cognition, culture y communication asegura la consecucién
de las competencias (Coral, 2012; Méndez-Giménez, 2009).

De este modo, la organizacién curricular de las unidades de ensefianza CLIL
sobre las 4Cs promueve la contribucidn a las competencias directamente
relacionadas con el area que se imparta en inglés (content). Por otro lado,
el cardcter transversal de las materias incide en la competencia de apren-
der a aprender (cognition), asi como en las de autonomia personal, artisti-
co-cultural y social y ciudadana (culture). Ademas, la utilizacion del inglés
como medio de comunicacidén permite la consecucién a la competencia lin-
glistica en lengua extranjera (communication) (Coral y Lleixa, 2014a).

Si bien y aunque se defiende la contribucion a diversas competencias, la
contribucidn a la competencia en comunicacion linglistica ocupa un lugar
destacado dentro de este modo de ensefianza (Coral, 2012b; Coral y Lleixa,
2013, 2014a,b; Méndez-Giménez, 2009).

Es por ello que resulta necesario profundizar sobre cdmo y de qué forma, a
través de la metodologia CLIL, puede contribuirse realmente a la adquisicién
de las competencias y mds concretamente a la adquisiciéon de la competencia
linglistica que parece ser el eje fundamental en este tipo de ensefianza.

En el siguiente apartado, se concreta este aspecto.

11.1.4.2.1 Metodologia CLIL y competencia lingiiistica en lengua extranjera

El uso de determinadas metodologias favorece el desarrollo de las CCBB (RD
1631/2006). Es por ello que la aplicacion y utilizacion de CLIL, como metodo-
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logia reconocida para impartir una materia no linglistica en lengua extranjera,
permitira la contribucion al desarrollo de diversas competencias, especialmen-
te de aquellas vinculadas con la comunicacion en inglés (Coral, 2012b; Coral y
Lleixa, 2013, 2014a; Méndez-Giménez, 2009). Pero, ¢de qué forma puede
hacerse un desarrollo coherente, practico y viable? ¢Es posible un proceso de
implementacion de la metodologia CLIL de forma coordinada entre todo el
profesorado que imparte materias no linglisticas en inglés? ¢Se pueden esta-
blecer unos puntos de referencia comunes para que los docentes impartan su
materia contribuyendo realmente a la competencia linglistica en inglés?

En este apartado, se analiza el lugar que actualmente toman las competencias
para posteriormente establecer la relacién con CLIL.

> Acerca del tratamiento de las competencias

El actual contexto educativo europeo estd marcado por el despliegue de los
curriculos basados en las competencias clave. EI RD 1631/2006 sefiala la obli-
gatoriedad de trabajar ocho CCBB: competencia en comunicacién linglistica,
competencia matematica, competencia en el conocimiento y la interaccién
con el mundo fisico, tratamiento de la informacion y competencia digital,
competencia social y ciudadana, competencia cultural y artistica, competencia
para aprender a aprender y autonomia e iniciativa personal.

La nueva normativa espafiola matiza y cambia la denominacion refiriéndose a
ellas como “competencias clave” al igual que se hace en el contexto europeo.
La LOMCE (2013) las agrupa en siete: linglistica, matematica, ciencia y tecno-
logia, digital, aprender a aprender, sociales y civicas, iniciativa y emprendi-
miento y conciencia y expresion cultural.

Todas las materias curriculares son responsables de contribuir en la adquisi-
cién de las CCBB desde un planteamiento integrador (RD 1631/2007). Pero,
para ello, es necesaria la implantacién de propuestas que permitan que todas
las materias colaboren en la consecucién de tal fin (Hortigliela, 2014; Pérez-
Pueyo y Casanova, 2010a,b,c).

Ante el desconcierto generalizado de cémo trabajar las CCBB desde todas las
materias de una forma practica y efectiva, en los ultimos afos han surgido
multitud de propuestas. Algunas de las presentes en la literatura son: el plan-
teamiento disciplinar, interdisciplinar y metadisciplinar de Zabala y Arnau
(2007), el enfoque de las dimensiones y subdimensiones de la Junta de Castilla
la Mancha (Gémez-Pimpollo, Pérez-Pintado, y Arreaza, 2007), el Proyecto
Atlantida (Moya y Luengo (coord.), 2007), la propuesta de concrecién de com-



petencias en generales, especificas y operativas de Escamilla (2008), el plan-
teamiento operativo de Diaz-Hernando (2008) o la de secuenciacién de CCBB
del Grupo Internivelar e Interdisciplinar Actitudes (Pérez-Pueyo et al., 2010,
2013).

Entre ellas, es de destacar, por su caracter practico y ejemplificador, la pro-
puesta del Grupo Actitudes. Esta se caracteriza por tres aspectos fundamenta-
les:

a) Se trata de un modelo de intervencién deductivo que va desde lo
mas general a lo mas particular. Ello implica partir de acuerdos ge-
nerales establecidos a nivel de centro (incluidos en el Proyecto Edu-
cativo de Centro) que posteriormente cada departamento y el pro-
fesorado de cada materia concretara en base a las necesidades y
caracteristicas propias de su disciplina.

b) Se realiza una secuenciacion de los aprendizajes asociados a cada
competencia. Se identifican una serie de indicadores o descriptores
para cada curso vinculados con cada competencia en los que se es-
tablecen los aprendizajes a los que se deberia contribuir desde cada
materia. Estos indicadores, por tanto, no seran especificos de las
materias, sino transversales a todas ellas. Es decir, un mismo indi-
cador podria ser desarrollado o bien desde distintas materias a tra-
vés de contenidos y actividades diferentes, o bien con actividades
comunes con caracter interdisciplinar.

c) Al finalizar, se procede a la evaluacién de las competencias basicas.
Al identificar un nivel esperable de las CCBB para cada ciclo o curso,
resulta mucho mas sencillo evaluar el grado de adquisicién de las
mismas en cada caso. Sin embargo, esto no significa que necesa-
riamente haya que calificarlas.

(Pérez-Pueyo et al., 2013, p. 416)

En la tabla 3, se muestra un ejemplo en cuanto a la secuenciacién de la com-
petencia en comunicacién linglistica en uno de sus indicadores.
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Tabla 3. Indicadores extraidos de la secuenciacion de la competencia en comunicacion lingliistica propues-
ta por Pérez-Pueyo, Heras, Barba, Vega y Pablos (2013)

Leer, analizar y comentar articulos, fragmentos y obras de diferentes temati-
cas.

Comprender las diferencias entre las diferentes formas de transmitir la infor-
macion (Mass Media: televisidn, radio, prensa escrita, etc).

Analizar noticias de los Mass Media (radio, televisidn, prensa escrita, etc.)

32 ESO realizando un analisis critico sobre el tratamiento que se ofrece de una misma
noticia en los diferentes medios de comunicacion.

Realizar criticas personales sobre textos complejos o noticias reales extraidos
42 ESO de los diferentes medios de comunicaciéon reconociendo el trasfondo politico
e ideoldgico que subyace de las mismas.

12 ESO

29 ESO

Si se toma como ejemplo el curso de 42 ESO, desde la materia de EF, puede
pedirse a los alumnos que redacten un juicio critico ante una noticia de dopaje
en el deporte. Este indicador también puede ser trabajado en la materia de
Historia desde la que se requiera, por ejemplo, que los alumnos hagan una
breve exposicién oral opinando sobre una noticia politica de actualidad.

Se observa cdmo las materias de Historia y EF estan contribuyendo al trabajo
de ese indicador de la competencia a través de sus actividades especificas, en
este caso, realizando criticas personales sobre noticias reales extraidas de
diferentes medios de comunicacion reconociendo el trasfondo politico e ideo-
légico que subyace de las mismas.

> La secuenciacion de las competencias para el tratamiento del bilin-
giiismo

La propuesta de secuenciacion de Pérez-Pueyo et al (2013) comentada arriba,
podria aplicarse para el tratamiento del bilingliismo.

Impartir materias CLIL, implica que todas ellas (independientemente de su
contenido especifico y particular) contribuyan al aprendizaje del inglés de los
alumnos.

Por ello y para que sea util para todas las materias que se impartan en inglés,
resulta necesario realizar una secuenciacion de la competencia linglistica en
relacién a la L2.

Si bien existen propuestas de secuenciacion de la competencia linglistica co-
mo se veia anteriormente en el ejemplo extraido de Pérez-Pueyo et al (2013)
(tabla 3), actualmente no existen propuestas que concreten qué aspectos
basicos relativos a la L2 deben trabajarse desde todas las materias CLIL.



Dicha secuenciacién podria organizarse teniendo en cuenta algunos criterios.
Por un lado, en base a las cuatro destrezas del idioma, tal y como se estructu-
ra la lengua extranjera en el curriculo de ESO y en relacidn a la gramatica. Por
otro lado, en base a los criterios de evaluacion de inglés concretados en cada
curso, de acuerdo con lo establecido en el RD 1631/2006.

De esta forma, los docentes de las materias impartidas en inglés podrian tener
claro qué debe alcanzar el alumnado en cada curso respecto a la L2.

Asimismo, seria preciso disefiar actividades (desde las diferentes materias)
que ayudasen a la consecucién de las mismas con independencia de los con-
tenidos propios de la materia que se imparta (Pérez-Pueyo et al., 2010, 2012b,
2013).

> Propuesta de secuenciacion de la competencia lingiiistica de la len-
gua extranjera

Tomando como punto de partida lo establecido por Pérez-Pueyo et al (2013),
se plantea una propuesta de secuenciacion de la competencia lingtistica de la
lengua extranjera, en base a las cuatro destrezas del inglés y siendo coherente
con los criterios de evaluacién de inglés concretados para cada curso en el
curriculo (RD 1631/2006).

En la tabla 4 se recoge una posible propuesta de secuenciacién de la compe-
tencia lingtliistica en relacién a la destreza de expresion oral en inglés.

Tabla 4. Ejemplo de secuenciacion de la competencia lingiiistica para L2 en relacion a la expresion oral
Realizar en grupos (4-5 personas), exposiciones orales en inglés sencillas y breves sobre
12 ESO un tema concreto, ante un grupo reducido de compafieros, utilizando frases cortas y
disponiendo de un pequeiio apoyo visual escrito.

Realizar en grupos (2-3 personas) exposiciones orales en inglés a toda la clase sobre un
29 ESO tema concreto, utilizando frases estructuradas de acuerdo con el nivel y sin apoyo
visual escrito.

Realizar de forma individual exposiciones orales en inglés a toda la clase sobre un tema
32 ESO concreto, expresandose con fluidez, utilizando vocabulario propio de la materia y sin
utilizar apoyo visual escrito (en su caso, sélo imagenes o videos).

Realizar exposiciones orales individuales en inglés a toda la clase sobre un tema concre-
492 ESO to, expresandose con fluidez, utilizando conectores y léxico adecuado al nivel y especi-
fico de la materia y sin utilizar apoyo visual escrito (en su caso, s6lo imagenes o videos)

Otro ejemplo, en relaciéon a la expresidn escrita que incluye aspectos gramati-
cales se encuentra en la tabla 5:
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Tabla 5. Ejemplo de secuenciacion de la competencia lingiiistica para L2 en relacion a la expresion escrita

12 ESO

Realizar frases cortas y sencillas que impliquen orden correcto de sujeto +
verbo + predicado en presente simple y presente continuo.

29 ESO

Realizar frases sencillas que impliquen orden correcto de sujeto + verbo +
predicado en presente simple, presente continuo y pasado simple.

32 ESO

Realizar frases con elementos basicos de cohesidn en los tiempos verbales
que se demanden (presentes, pasados, futuros, imperativos).

42 ESO

Realizar frases con cierta complejidad estructural (Ej. uso de conectores) en
las que se seleccione auténomamente el tiempo verbal adecuado segln la
situacion temporal que esté aconteciendo.

Con respecto a la comprensién oral, se muestra otro ejemplo de secuencia-
cion (tabla 6).

Tabla 6. Ejemplo de secuenciacion de la competencia lingiiistica para L2 en relacion a la comprension oral

12 ESO

Comprender mensajes orales breves emitidos cara a cara y pronunciados con
lentitud y claridad relacionados con las actividades que se estén tratando.

22 ESO

Comprender mensajes orales de cierta extensién emitidos por un interlocutor
relacionados con las actividades que se estén tratando o relacionados con
aprendizajes anteriores, con apoyo de elementos verbales y no verbales.

32 ESO

Comprender mensajes orales de cierta extensién emitidos por un interlocutor, o
procedentes de distintos recursos audiovisuales (Ej. fragmento de video) con
apoyo de elementos verbales y no verbales.

42 ESO

Comprender mensajes orales procedentes de la comunicacién cara a cara, de
diferentes contextos (Ej. charla) o medios de comunicacidn (Ej. noticia emitida
por la televisidn) y ser capaz de extraer la informacidn general asi como los
detalles mas relevantes.

En referencia a la comprension escrita, un ejemplo de secuenciacién de un
indicador seria el que aparece en la tabla 7.

Tabla 7. Ejemplo de secuenciacion de la competencia lingiiistica para L2 en relacion a la comprension es-

crita
Reconocer la idea general de un texto relacionado con la tematica que se esté

12 ESO tratando.

29 £SO Comprender las ideas generales y especificas de un texto escrito de una temati-
ca que se esté tratando o relacionada con anteriores aprendizajes.
Comprender la informacidn general y especifica de un texto escrito y ser capaz

32ESO de comunicarlo.

49 ESO Comprender la informacién general y especifica de un texto escrito, ser capaz
de recabar informacién que complemente lo leido y comunicarlo.

En el apartado 11.2.2.4.3 (Contribucién de la EF en CLIL a las competencias
basicas) se retomara esto y se daran ejemplos en relacién a la contribucién a



la competencia linglistica de lengua extranjera desde la materia de EF asi
como desde otras materias involucradas en la ensefanza bilinglie.

|I1.4.3.- Eleccion del enfoque CLIL como modelo metodoldgico en la ense-
fianza bilingie.

El intercambio de conocimientos y experiencias constituye una ventaja para la
investigacion en la pedagogia de las lenguas. El concepto CLIL surge bajo los
auspicios del Consejo de Europa y también dentro de un gran nimero de pro-
yectos financiados por la Comisidn europea

Como resultado de este deseo de mejorar las habilidades de idioma extranje-
ro, los programas AICLE se estan convirtiendo en algo comun a nivel europeo,
en la creencia de que este tipo de enfoque es la mejor manera de mejorar el
dominio de la lengua extranjera de los estudiantes sin dedicar demasiado
tiempo a su ensefianza especifica (Moliner y Fernandez, 2013).

Si bien aparecen referencias que remarcan que CLIL no es la “panacea” (Paran,
2013) y que resulta preciso reflexionar sobre aquellas limitaciones que el mo-
delo también presenta.

A continuacidn, se analiza la efectividad del modelo CLIL como enfoque de
ensefianza desde diferentes puntos de vista para posteriormente dar paso a
las posibles limitaciones y desventajes que el modelo también presenta.

11.1.4.3.1 Consideracién de CLIL como enfoque metodoldgico efectivo

Coral y Lleixa (2013) argumentan que las metodologias tradicionales desarro-
lladas en el aula ordinaria de lengua extranjera no son, por si solas, suficientes
con relacion a la exposicidon del alumnado a la lengua. Asi, Juan (2008) afirma
que los alumnos adquieren un mayor aprendizaje de inglés cuando hacen de
éste un uso funcional y significativo a través del estudio y desarrollo de otras
materias, inicialmente no lingiisticas (Ciencias Sociales, Ciencias Naturales,
Mudsica, EF, etc), como se propone en CLIL.

Este enfoque integrado ofrece la oportunidad de romper con esta herencia del
pasado facilitando a todos los estudiantes, sea cual sea su posicién econdmica
y social, la oportunidad de adquirir una lengua extranjera de forma significati-
va.

Son varios los principios que regulan la aplicacidn y puesta en practica de la
metodologia CLIL en el aula. Estos acaban por justificar su aplicacién, mos-
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trando que CLIL constituye el enfoque metodolégico mas efectivo en la ense-
nanza bilingle.

Ensefianza centrada en el alumno: lo que requiere que el discente se
implique hacia aquello que aprende. Para ello, es necesario que exista
una cooperacion entre profesor y alumno, buscando estrategias que
fomenten la individualizacidn del aprendizaje y su autonomia. Se bus-
can estrategias como el negociado de temas, el disefio de actividades
motivantes para el alumno, el uso de las nuevas tecnologias y el traba-
jo por proyectos.

Ensefanza flexible y facilitadora: es esencial que se utilicen diferen-
tes estilos de aprendizaje. Persigue el objetivo de que los alumnos
comprendan el contenido y el contexto en el que se desarrolla la prac-
tica. Para ello se trabaja fundamentalmente la comprension de textos,
la alternancia del cédigo de L1 y L2, y estrategias fundamentadas tan-
to en el dmbito lingliistico como paralingliistico.

Aprendizaje interactivo y auténomo: se desarrollan estrategias basa-
das en el trabajo por parejas y grupos, tareas de descubrimiento por
parte del alumno o el uso de rdbricas que permitan la autoevaluacién
y coevaluacidén del alumno.

Uso de las Tecnologias de Informacion y de la Comunicacion (TIC): se
busca que el contexto de aprendizaje sea mas rico y variado, lo que
fomenta la interactividad y la autonomia del alumno. Actualmente
existen una gran cantidad de recursos interactivos que permiten el
aprendizaje de una L2 de manera mas motivante: blogs, wikis, plata-
formas virtuales, webquest.

Enfoque del aprendizaje hacia los procesos y a través de tareas: la
idea es disefiar tareas que se fundamenten en el aprendizaje de la
lengua como medio para conseguir otros objetivos, y no como Unico
fin. Lo verdaderamente interesante se encuentra en la proposicién de
tareas integradas que conlleven la puesta en practica de varias habili-
dades y destrezas. Se consideran tareas eficaces y equilibradas, aque-
llas que promueven tanto el aprendizaje de los contenidos de la mate-
ria como el uso comunicativo de la L2.

Por lo tanto, y teniendo en cuenta todos estos principios, seran necesarias
algunas pautas para el desarrollo de una clase CLIL:



- Serad prioritario que a través de todas las tareas propuestas, se trabajen
todas las destrezas comunicativas del idioma, es decir, comprension y
expresion oral y escrita.

- Es necesario que el alumno tenga experiencias positivas desde el co-
mienzo, no generando asi desmotivacion y frustracion inicial en el
alumno.

- La metodologia abordada en el aula ha de centrarse en el uso de la len-
gua desde un punto de vista mas léxico que gramatical, haciendo mas
hincapié en el aprendizaje de vocabulario que en el uso de estructuras
gramaticales graduadas. La gramatica sera atendida en la clase de inglés
o de la L2 correspondiente.

Atendiendo a estos principios que regulan la metodologia CLIL en el aula, es
preciso profundizar en las estrategias de actuacidn dentro de clase, basando-
nos en el concepto de andamiaje o scaffolding. Esta forma de abordar el co-
nocimiento se estructura en una serie de pautas que han de tenerse en cuenta
para planificar y poner en practica las tareas:

- Tienen que adaptarse a las caracteristicas psicoevolutivas del alumno,
fomentado su desarrollo personal de la manera mas individualizada po-
sible.

- Han de fomentar el descubrimiento, ya que aumentara directamente su
motivacion.

- Buscaran la relacion interpersonal entre los miembros de la clase, pro-
curando que exista un feedback entre iguales.

Se observa cémo la delimitacién de estas pautas metodoldgicas en el aprendi-
zaje de las lenguas se relaciona directamente con la Zona de Desarrollo Proéxi-
mo (ZDP) de Vigotsky, que hace referencia a la distancia existente entre el
nivel real de desarrollo del alumno, determinado por su capacidad de resolver
un problema, y el nivel de desarrollo potencial que éste puede conseguir si es
ayudado por un adulto o en la interaccién con un compafiero mas capacitado.

Por lo tanto, el profesor tiene un rol fundamental a lo largo del proceso de la
adquisicion de una L2 mediante la metodologia AICLE, ya que ird conduciendo
y guiando al alumno hasta que éste haya adquirido la autonomia suficiente.
Esa construccién del conocimiento ha de ser regulada, otorgando la retroali-
mentacién necesaria al alumno para que vaya mejorando sus resultados de
aprendizaje y su estimulacién por aprender. No se trata simplemente de ayu-
darle dandole la respuesta, sino de facilitar y proporcionar un soporte que le
sirva para conseguir los objetivos del curso. Para ello, el docente tendra que
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facilitar una serie de recursos de aprendizaje que permitan al discente organi-
zar las tareas y autoevaluarse (Evnitskaya y Morton, 2011).

Es necesario tener presente que, en AICLE, la importancia radica tanto en el
aprendizaje de los contenidos como en los de la propia lengua, algo que habra
gue evaluar de manera formativa a lo largo del proceso.

Una pregunta que todo educador puede hacerse es qué tipos de andamiajes
(scaffolding) existen, sabiendo la manera de proceder en cuanto a los mismos
y en qué momentos del proceso poder aplicarlos:

- Andamiaje de recepcidn: busca que el alumno sea capaz de extraer la
informacién necesaria de una actividad de aprendizaje. El objetivo
fundamental es que el alumno procese y comprenda las ideas esencia-
les de aquello que se demanda. Si el alumno es capaz de procesar la
informacién de manera cada vez mdas auténoma, habra mas posibili-
dades de transferir ese aprendizaje.

- Andamiaje de transformacidn: se trata de proporcionar estrategias
que permitan la transformacion de la informacién recibida en algo
nuevo. Esta estrechamente relacionado con el de recepcion y busca la
vinculacion entre actividades desarrolladas a lo largo del aprendizaje
de la lengua.

- Andamiaje de produccién: es el Ultimo paso de la secuencia en la
aplicacion de los andamiajes. Solamente si se han trabajado los ante-
riores el alumno serd capaz de producir algo nuevo. Lo mas apropiado
es proporcionar andamios en relacién con las estructuras de los pro-
ductos que deben de elaborar y que se han trabajado antes en clase.

Es importante que, dentro de la metodologia CLIL, el docente utilice estos
andamiajes o secuencias ldgicas de aprendizaje, ya que ademas de otorgar
un mayor rigor a lo largo del proceso, el alumno se acostumbrara a un tipo
de metodologia concreta que fomente la interconexidon de tareas en el
aprendizaje, sobre todo a nivel comunicativo (Méndez-Garcia, 2013).

Por ultimo, resulta relevante que exista una relacidn y trabajo conjunto
entre el profesor de contenido y el de la lengua extrajera, ya que el profe-
sor CLIL necesita aprender las estrategias que le permitan facilitar la len-
gua para que el contenido sea mas accesible.

11.1.4.3.2 Limitaciones del método CLIL

El Aprendizaje Integrado de Contenidos y Lenguas Extranjeras esta cre-
ciendo en toda Europa, y Espafia es uno de los paises involucrados en este



crecimiento. Durante los ultimos 10 afios, la ensefianza de idiomas y de
contenido a través de una lengua extranjera (principalmente Inglés) se ha
convertido en un modelo clave de innovacidén curricular. Y por ello, mu-
chos estudios muestran correlaciones positivas entre el aprendizaje de
contenidos y el aprendizaje de idiomas de forma integrada (Evnitskaya y
Morton, 2011; Heras y Lagasabaster, 2015; Méndez-Garcia, 2013; Moliner
y Fernandez, 2013). En el apartado anterior, se han visto algunos princi-
pios que tratan de justificar la efectividad del modelo para ser empleado
en la ensefianza bilingle.

No obstante, algunos autores muestran su desacuerdo, cuestionando su
validez absoluta y destacando algunas limitaciones que caracterizan al
modelo que en los ultimos afios ha sido venerado en el campo de la ense-
flanza bilinglie (Banegas, 2014; Doiz et al., 2014; Paran, 2013; Pladevall-
Ballester, 2015; Sylven, 2013; Turner, 2013; Yang y Gosling, 2014).

Uno de los principales motivos esgrimidos por los defensores de este en-
foque es que los estudiantes estdn mas motivados como consecuencia de
la participacion en programas CLIL.

“CLIL is already perceived as a positive practice that promotes motiva-
tion, learning and interest in the foreign language” (Pladevall-Ballester,
2015, p.45)

El enfoque CLIL se percibe como una practica positiva que promueve la
motivacion, el aprendizaje y el interés por la lengua extranjera (Pladevall-
Ballester, 2015). Y es que la motivacidn es una de las variables individuales
mas influyentes a la hora de aprender una L2 (Coral, 2012a; Lasagabaster,
2011; Papaja, 2012). Sin embargo, Doiz et al (2014) apuntan que al enfo-
qgue CLIL se le presuponen los beneficios en este sentido sin que haya de-
masiados estudios que confirmen empiricamente diferencias en la moti-
vaciéon al comparar un método tradicional para aprender inglés con el mé-
todo CLIL. Doiz et al (2014) consideran que para realizar el estudio, es pre-
ciso tener en cuenta al individuo en funcidn de variables como la edad y el
sexo ademds de otras variables contextuales socioculturales. Ellos esta-
blecen que éstas pueden influir en los resultados y que no siempre se ha
considerado suficientemente a la hora de explicar los efectos positivos de
CLIL.

Por otro lado, Sylven (2013) sefiala que en Europa existen discrepancias
en los resultados obtenidos a través de contextos AICLE. Este autor realizé
un estudio comparado en cuatro paises europeos: Finlandia, Alemania,
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Espafia y Suecia. En él se encuentran hallazgos que demuestran que en
Suecia los resultados de CLIL no coinciden con los obtenidos en otros luga-
res. Sylven (2013) indica que tales diferencias se pueden encontrar en los
factores contextuales especificos de cada pais como el marco politico-
normativo, la formacidn del profesorado, la edad, y la exposicion al inglés.

En una linea de acuerdo con Sylven (2013), Turner (2013) sostiene que el
enfoque CLIL no es exitoso per se y que existen factores que intervienen
en la ensefianza de un idioma en particular dependiendo del pais o regién
de que se trate. Entre los condicionantes, Turner (2013) destaca el factor
politico, los recursos didacticos, el hecho de que el maestro sea bilinglie y
la distancia lingtistica (entendiendo ésta como la separacion entre el pais
donde se aplique CLIL y el pais mds cercano de habla inglesa, por ejemplo,
Japdn y Australia).

Por su parte, Banegas (2014), sefiala a AICLE como “una forma débil de la
educacion bilinglie” que se ha convertido en un suplemento superficial en
lugar de un intento significativo para promover formas efectivas de ense-
flanza bilinglie. Banegas sefiala tres debilidades fundamentales: 1) poca
correlacién entre el contenido y los planes de estudio escolares de temas
especificos destacados en L1; 2) simplificacion excesiva de contenidos; y 3)
requerimiento del dominio de habilidades de lectura y tareas de pensa-
miento de orden inferior al necesario en el curso correspondiente.

Asimismo, Yang y Gosling (2014) cuestionan la preparacion real del profe-
sorado AICLE y plantean cuestiones relativas a la formacion de docentes
para programas AICLE asi como la presencia de personal nativo dentro de
los mismos. Este aspecto es compartido por Pladevall-Ballester (2015)
quien afiade la falta de materiales y de apoyo institucional.

Desde una perspectiva critica, Paran (2013) argumenta que los partidarios
y promotores del enfoque CLIL lo consideran “la panacea” y le atribuyen
un gran numero de beneficios, que no todos son apoyados por la investi-
gacion. Al igual que Doiz et al (2014) o Bruton (2011), Paran (2013) apunta
que existen lagunas en la investigacion sobre CLIL y sugiere que estas dife-
rencias son el resultado de las politicas educativas que privilegian una se-
gunda lengua sobre otras materias curriculares.

Por otro lado, y en cuanto a los contextos donde CLIL parece tener éxito,
se desprende que éste esta a menudo relacionado con el gran nivel de se-
lecciéon de los estudiantes (de alto nivel académico), asi como con el gran
nivel de inversion en formacién del profesorado y en la propia ensefianza.



De hecho, Pladevall-Ballester (2015) considera importante la percepcion
de estudiantes, profesores y familias para valorar y evaluar el éxito de
CLIL. Ademas, sefala que los alumnos de bajo rendimiento académico in-
cluidos en el programa, no muestran una satisfaccion general hacia el
mismo. Por el contrario, los alumnos de alto rendimiento muestran satis-
faccion ya que se dan cuenta de que el uso del inglés es significativo y se
sienten capaces de entender conceptos en inglés.

A este respecto, Juan (2008) apunta que en realidad CLIL supone un con-
texto de “semi-inmersién” y no de inmersién profunda si lo comparamos
con la estancia en el pais de la lengua meta. Ocurre que la exposiciéon al
inglés se limita al entorno escolar y, aunque se incrementan las horas de
contacto semanal con el idioma (a través de las materias que se impartan
en inglés) el nimero de horas de exposicién no es muy elevado ni el tipo
de contacto muy variado.

[I.2.- EF y ensefianza bilingiie

Utilizar una materia no linglistica (como es el caso de la EF), como medio para
el aprendizaje de la misma y del idioma, rompe con la tradicional separacién
que se llevaba a cabo en la ensefianza y aprendizaje de las lenguas. Ello ha
supuesto un nuevo modelo curricular, un curriculo integrado para todas las
lenguas, materna o extranjeras, y para todas las etapas y modalidades educa-
tivas que englobe (Zagalaz et al., 2012).

Entre las propuestas metodoldgicas asociadas al aprendizaje del inglés y/o a
través del inglés, el TPR y la metodologia CLIL, son las mas destacadas en la
literatura. El enfoque, a través del TPR, es defendido por autores que remar-
can sus beneficios (Asher, 2009, 2014; Charcos, 2010). Sin embargo, es
desechado por quienes piensan que éste resulta poco efectivo si queremos
que el alumno utilice las cuatro destrezas del inglés y se implique en su propio
proceso de aprendizaje.

El desarrollo de la EF con metodologia CLIL es la opcidén educativa que parece
presentar mas interés, tanto por la contribucién de la materia a la competen-
cia linglistica en lengua extranjera, como por los beneficios que la EF puede
obtener al implantarse este enfoque metodoldgico. Tomar el liderazgo en
programas de innovacion educativa, posibilitar nuevos recursos de aprendiza-
je o incrementar el nimero de horas de clase semanales de EF, pueden ser
algunos de esos beneficios mencionados (Coral y Lleixa, 2013).
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La materia de EF, inmersa en un proyecto bilinglie, debe contribuir a la mejora
de las competencias tanto en la primera como en la segunda lengua, mediante
el desarrollo de capacidades metalinglisticas. Esta forma de ensefianza supo-
ne aprender el idioma en situaciones comunes y de aplicacion comunicativa
real (Zagalaz et al., 2012). Por ello, parece necesario concebir la ensefianza-
aprendizaje de la lengua extranjera como un proceso de participacién guiada,
para lo cual se requiere una didactica o metodologia especifica en la que se
combine el traspaso de responsabilidad del profesorado al alumnado con el
uso instrumental de dicha lengua (Molero, 2011a, Zagalaz et al., 2012).

Il.2.1.- Anélisis de la eleccion de materias dentro del PB: inclu-
sitin de la materia de EF dentro de la ensefianza bilingiie

En el marco de la discusidn sobre la ensefianza CLIL, una de las cuestiones
centrales ha sido qué asignaturas son las mas adecuadas y cudles las menos
para ser impartidas en una lengua extranjera. La eleccién se mueve entre tres
grupos de asignaturas: las de Humanidades y Ciencias Sociales (Historia, Geo-
grafia, Sociologia), las de las Ciencias Naturales (Matematicas, Fisica, Biologia)
y las creativas (Arte, EF, Musica) (Wolf y Marsh, 2007).

De acuerdo con Maljers (2007), todas las materias podrian ser ensefiadas utili-
zando el inglés como lengua vehicular, ya que cada una de ellas puede ofrecer
ventajas dadas sus caracteristicas que las diferencian y particularizan. Este
autor defiende que a través del estudio de varias asignaturas (sean cuales
sean las elegidas) en un contexto bilingilie, puede trabajarse, desarrollarse y
demostrarse la competencia lingliistica de los alumnos en inglés que, al finy al
cabo, es de lo que se trata (Maljers, 2007).

Sin embargo, algunos autores sefalan a la EF como materia especialmente
beneficiosa para alcanzar dicha competencia linglistica, como veremos en el
siguiente apartado (Charcos, 2010; Cooper et al., 2001; Coral, 2011, 20123;
Fernandez-Barrionuevo, 2009 a; Machunsky, 2008; Ramos y Ruiz-Omefiaca,
2011).

De acuerdo con el Informe Eurydice (2006), en la mayoria de los paises euro-
peos, la eleccion de las materias impartidas en lengua extranjera varia entre
centros y regiones. Ademas, existen algunas diferencias entre Educacién Pri-
maria y Educacién Secundaria, partiendo de la diversidad de materias que se
imparten en cada una de dichas etapas. Las recomendaciones nacionales po-
nen de manifiesto que la situacion mas comun en estos niveles educativos es



la posibilidad de elegir una o varias materias de todo el curriculo como objeto
de ensefianza a través del inglés.

En este sentido y de acuerdo con el analisis a nivel de Europa de Wolf y Marsh
(2007), en primaria, cualquier asignatura o cualquier ambito de estudio puede
ser impartido en una lengua extranjera, con las excepciones de Estonia y la
region germanoparlante de Bélgica, donde tan solo las asignaturas de creacion
artistica (es decir, Educacién Plastica, EF y Musica) pueden ser impartidas en
una lengua extranjera. En cuanto a secundaria, muchos paises también dan
libertad a las escuelas en la eleccién de asignaturas. Es el caso, por ejemplo,
de Espafia, Francia, Italia, Irlanda, Inglaterra y Gales, Polonia, Hungria y Aus-
tria. En otros paises, como por ejemplo la Republica Checa o Rumania, la se-
lecciéon de asignaturas se limita a los ambitos de Ciencias Naturales y Ciencias
Sociales.

Del Informe Eurydice (2006) se extrae que, tanto en Educacion Secundaria
como en Educacidn Primaria, la ensefianza en lengua extranjera se aplica prin-
cipalmente a areas de Ciencias en 12 paises. Si bien, en la mitad de estos pai-
ses (Letonia, Malta, los Paises Bajos, Finlandia, Suecia y Bulgaria), este tipo de
ensefianza también incluye materias de caracter artistico, creativo y/o depor-
tivo.

Concretamente y a modo de ejemplo, en Bulgaria, en el primer afio de educa-
cién secundaria inferior, las principales elecciones son lengua materna, ma-
tematicas, deportes y actividades artisticas, mientras que a partir del segundo
afio, la ensefianza de tipo AICLE se centra mads en las materias de Literatura y
Ciencias.

Por su parte, en Reino Unido, la oferta educativa de tipo AICLE se presenta en
un escaso numero de centros, y suele incluir una sola materia que el centro
elige, normalmente Ciencias, Geografia, Historia, Educacidn social y salud y a
veces EF.

En lo que respecta a Espafia, la normativa oficial no especifica explicitamente
las materias concretas que han de ser impartidas en lengua extranjera.

El Real Decreto 717/2005, por el que se regula la ordenacion de las ensefian-
zas en los centros docentes acogidos al convenio entre el Ministerio de Educa-
cion y Ciencia y The British Council, recoge en su articulo 5 que en los centros
a los que se refiere este Real Decreto y en cada una de las etapas del sistema
educativo se impartiran en lengua inglesa, ademas del inglés, dos areas o ma-
terias, segun establezca la comisidén de seguimiento del convenio entre el Mi-
nisterio de Educacion y The British Council en Espafia. Asimismo, afiade en su
articulo 2.2 que la distribucién de las diferentes areas o materias en los distin-
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tos cursos, asi como su organizacion horaria, se haran de acuerdo con las
normas reguladoras del sistema educativo espafiol.

Del articulado se deduce que la normativa oficial no especifica las materias
concretas que han de ser impartidas en inglés.

Por su parte, la Orden EDU/6/2006 por la que se regula la creacién de seccio-
nes bilinglie en centros sostenidos con fondos publicos de la Comunidad de
CyL establece en su articulo 1.2 que “tendrdn la consideracion de secciones
bilinglie aquellos centros que una vez autorizados, utilicen un idioma extranje-
ro para la enseifanza de contenidos de determinadas dreas o materias no lin-
glisticas” (p. 781). También en su articulo 2.2 se establece que “Podran im-
partirse en el idioma especifico de la seccién bilinglie contenidos correspon-
dientes a un minimo de dos disciplinas no lingtisticas y un maximo de tres” (p.
781). Se observa entonces que en cualquier caso, no se especifican las mate-
rias en concreto que pueden impartirse. De ello se desprende que cualquiera
de las materias no linglisticas podrian incorporarse al PB a criterio del centro
autorizado (tabla 8).

Tabla 8. Materias no lingliisticas en Educacion Secundaria Obligatoria

Materias no lingliisticas en Educacion Secundaria Obligatoria
12 ESO 22 ESO 32 ESO 42 ESO
EF EF EF EF
Ciencias de la natu- Ciencias de la natu- | Biologia y Geologia. Biologia y Geologia
raleza raleza Fisica y Quimica Fisica y Quimica
Ciencias sociales Ciencias sociales Ciencias sociales Ciencias sociales
Matematicas Matemiticas Matemiticas Matematicas
Educacion plastica y Musica Educacion plastica Educacion plastica
visual Educacioén para la Tecnologia Tecnologia
Tecnologia ciudadania Musica Musica. Informatica
Educacidn ético-civica

En CyL hay diversidad de eleccidén en cuanto a la inclusién de materias no lin-
glisticas dentro de las secciones bilingle.

Analizando de manera concreta la presencia de la EF se extrae, a través de los
datos mostrados por la Consejeria de Educacion de CyL, que de las 132 sec-
ciones bilinglie en inglés presentes en los centros publicos que imparten Edu-
cacidn Secundaria que se encuentran en funcionamiento dentro de la Comu-
nidad de CyL en el curso académico 2013-2014, 26 de ellas incluyen la EF co-
mo materia elegida dentro de dicha seccién bilingle.



En el siguiente apartado se analizardn los aspectos positivos atribuidos a esta
materia que justifican su inclusion dentro del PB.

|.211.- Eleccian de la Educacion Fisica como materia para ser impartida en
ingleés

En ocasiones, se cuestiona el valor de la EF como materia para desarrollar
destrezas académicas e idiomaticas (Charcos, 2010; Coral, 2012a; Machunsky,
2008). Si bien, ésta es considerada por muchos autores como una materia
idénea para ser incluida dentro del PB, debido a las ventajas que puede apor-
tar en el aprendizaje de una lengua extranjera (Charcos, 2010; Cooper, Coral,
2011, 2012a; Fernandez-Barrionuevo, 2009a; Machunsky, 2008; McAguirre y
Parker, 2001; Ramos y Ruiz-Omefiaca, 2011).

A continuacidn, se analizan las posibles limitaciones que descartan la inclusién
de la EF dentro del PB vy, por el contrario, las ventajas que se le atribuyen para
el aprendizaje del inglés.

11.2.1.1.1 Posibles limitaciones de la Educaciéon Fisica como materia bilin-
glie

Algunos autores se replantean la utilidad real de la EF como materia que be-
neficie el aprendizaje del inglés en los alumnos (Anghel, Cabrales y Carro,
2013; Chiva, Isidori y Fazio, 2015; Coral, 2008, 2012a; Glakas, 1993; Ramos,
2011; Ramos y Ruiz-Omefiaca, 2011).

En primer lugar, debe tenerse en cuenta que utilizar una lengua extranjera en
EF y en cualquier materia no linglistica supone dificultades (Coral, 2008,
2012a). Es por ello que el idioma puede transformarse involuntariamente en
un elemento extrafio que afecte negativamente al interés de los alumnos por
la EF (Ramos y Ruiz-Omefiaca, 2011) produciendo el efecto contrario que se
pretende; su desmotivacién. Por ello, Ramos y Ruiz-Omefiaca (2011) defien-
den la necesidad de planificar actividades altamente motivantes, con el fin de
contrarrestar dichas dificultades.

Otro aspecto cuestionado y que lleva a atribuir inconvenientes a la imparticion
de la EF en inglés es la ralentizacién en la imparticidn de contenidos y, por
ende, el menor aprendizaje adquirido de conocimientos propios de la materia.
Precisamente los resultados encontrados en el estudio realizado por Anghel et
al (2013) indican que hay un claro efecto negativo en el aprendizaje de las
materias ensefiadas en inglés. Por su parte, Pladevall-Ballester (2015) lo apun-
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ta como una percepcidn generalizada por parte de los padres de los alumnos
involucrados en un programa CLIL.

Nyberg y Larsson (2014) van mas alla y plantean desde una perspectiva critica
“what to learn in physical education”, ya que desde hace bastante tiempo el
“qué se aprende en EF” ha sido un tema importante dentro de la investigacion
en la materia. Ellos argumentan que tanto profesores como especialmente los
alumnos manifiestan una idea superficial sobre los aprendizajes reales que se
adquieren en EF, reduciendo los mismos a aspectos generales relacionados
con la salud, habilidades fisicas y, sobre todo, a “fun aspects” (mera diver-
sién). Por eso, si el propio conocimiento en relacion a la EF es discutido, ées
posible que la EF aporte algin conocimiento de o en inglés?

Por otro lado, Ramos (2011) establece que el mayor condicionante de la ac-
cion didactica es que el nucleo esencial de las actividades desarrolladas en EF
estd dirigido al cuerpo y al movimiento. Ademas, continda diciendo que no
debemos desviarnos de la premisa basica “la Educacion Fisica se basa funda-
mentalmente en las relaciones préxicas que promueven las actividades motri-
ces” (Ramos, 2011, p. 157). Sin embargo, esta idea podria vincularse con los
modelos de racionalidad que defienden Lopez-Pastor, Monjas y Pérez (2003)
que llevan al docente a tener una perspectiva tedrico-practica determinada de
aplicacion y concepcidn de la EF.

En este sentido, el modelo de racionalidad técnica, que concibe una “Educa-
ciéon Fisica orientada al rendimiento” y que es impartida bajo un enfoque tra-
dicional, es todavia el modelo mas extendido en la actualidad (Lépez-Pastor et
al., 2003). Por ello, se cuestiona que si el docente percibe la materia como
area centrada exclusivamente en aspectos fisico-corporales, écémo es posible
educar desde ella en inglés? (Ramos, 2011).

Por el contrario, se encuentra el modelo de racionalidad curricular practica
que concibe una “Educacidn Fisica orientada a la participacién del alumno” vy
gue es impartida bajo un enfoque como proyecto-proceso (Lépez-Pastor et al.,
2003). Esta forma de entender la EF supone superar la percepcion de la mate-
ria como algo Unicamente corporal-motor en aras de legitimar la posibilidad
de educar desde ella en dmbitos diversos entre los que podria encontrarse la
comunicacion en inglés (Ramos, 2011).

A este respecto, Coral (2008) establece que el uso funcional de la lengua se
basa en que los alumnos sean capaces de comunicarse en todas sus dimensio-
nes, es decir, que sean capaces de escuchar y comprender, hablar y conversar,
y leer y comprender. De este modo, algunos autores cuestionan la posibilidad
de utilizacién de todos los componentes de comunicacion verbal en las clases
de EF. Por ejemplo, Glakas (1993) se refiere a la EF como una materia “not



higly based-language”, es decir, una materia que no se basa en el idioma ni en
la comunicacién. Este autor defiende que las fortalezas de la EF para el apren-
dizaje del inglés no se encuentran en los aspectos comunicativos de hablar y
conversar. Por otro lado, Ramos y Ruiz-Omefiaca (2011) reconocen que en EF
tanto la lectura como la escritura poseen un caracter complementario y no
prioritario en el drea, como quizad sean la comprensidon y expresion oral. El
dificil o no trabajo de las todas las destrezas en EF pueden suponer razones
para no encontrar la materia ni practica ni efectiva ni beneficiosa en el apren-
dizaje del inglés y, en consecuencia, considerarla no apropiada para ser elegi-
da ni incluida dentro del PB.

I1.2.1.1.2 Aspectos positivos atribuidos a la Educacién Fisica como materia
adecuada para ser impartida en inglés

Aunque con voces en contra, muchos son los autores que justifican la buena
aportacién de la EF en el aprendizaje de una segunda lengua. Asi, Coral (2011)
asegura que la EF presenta una forma diferente y excelente de aprender un
idioma.

Por otro lado, Clancy y Hruska (2005, p.31) destacan las razones y los aspectos

positivos de la materia para ser impartida en una segunda lengua:

Physical education settings can be particularly supportive of second lan-
guage learners because they offer conditions similar to those that un-
derlie children’s first acquisition of language:

e Direct connections between language and concrete activities.

e Physical, active involvement with language.

e The use of multiple modalities (e.g., speech, manipulation,
modeling) to present information.

e Opportunities to demonstrate language comprehension
through physical expression.

e Asetting where success does not depend on language alone.

e Alow stress environment for language performance.
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e An emotionally positive learning environment because children
like to be active.

e Opportunities to interact with others

Entre las principales causas sefialadas por diferentes autores de referencia, en
relacién a la eleccion de la EF como materia beneficiosa para el aprendizaje
del inglés, destacan la motivacidn intrinseca que genera, la vivencia de expe-
riencias reales cercanas a la realidad de los alumnos, la producciéon de una
interaccion constante y su orientacién a la experimentacion y accion (Charcos,
2010; Clancy y Hruska, 2005; Cooper et al., 2001; Coral, 2011, 2012a; Fernan-
dez-Barrionuevo, 2007; Machunsky, 2008).

A continuacidn, se profundiza en la explicacion de tales razones mencionadas.
1. Motivacidn intrinseca

La motivacidon en la poblacion escolar ha sido objeto de estudio en numerosas
investigaciones. La motivacién se puede encontrar en el interés por una mate-
ria o actividad determinada (motivacion intrinseca) o en la necesidad de su-
perar la materia o acceder a una mejor nota (motivacion extrinseca) (Coyle et
al., 2010).

La motivacion es clave para el aprendizaje de una lengua extranjera ya que
ello requiere de una considerable concentracidn, esfuerzo y fuerza de volun-
tad para aprenderla con eficacia (Coral, 2012a; Lasagabaster, 2011).

En este sentido y en palabras de Papaja (2012), “I strongly believe that atti-
tude is one of the central elements along with motivation and language apti-
tude in determining success in learning subjects through another language”

(p.28).

Diversos estudios han demostrado que las clases de EF generan entre los
alumnos una gran motivacion de logro para su aprendizaje (Castro, Gonzélez y
Pierdn, 2006; Graupera, Contreras, Nishida y Ruiz, 2004; Ntoumanis y Standa-
ge, 2009; Toscano y Rizopoulus, 2013).

Por ello, Coral (2012a) afirma que la motivacidn intrinseca hacia el movimien-
to, producida en EF, influird positivamente en la disposicién de los alumnos a
la hora de aprender un idioma extranjero. En la misma linea, Ramos y Ruiz-
Omenaca (2011) afiaden que

[...] dada la, al menos a priori, convergencia de intereses entre la alta
motivacidn intrinseca que suele darse en las clases, lo ensefiado en



ellas, la novedad de la introduccién del inglés como idioma instrumen-
tal, y las vivencias personales de los alumnos, se presentan como facto-
res que pueden impregnar el aprendizaje del inglés de un interés y mo-
tivacion adicional (p.158).

2. Realismo, funcionalidad y significatividad

El realismo que impregna la materia de EF es otro de los motivos que justifican
la eleccién de la misma como apropiada para ser ensefiada de manera inte-
grada con la lengua inglesa (Cooper et al.,, 2001; Coral, 2012a; Fernandez-
Barrionuevo, 2011; Machunski, 2008; McCall, 2010).

La importancia de esta idea radica, en relacion al apartado anterior, en que el
aumento de interés y motivacién del alumno hacia el aprendizaje de una len-
gua extranjera se genera por el uso de tareas realistas (Fernandez-
Barrionuevo, 2011). La materia de EF proporciona situaciones reales, auténti-
cas y cercanas a la vida real de nuestros alumnos, que posibilitan incrementar
el tiempo de exposicién con el idioma y la interaccién oral (Cooper et al.,
2001; Coral, 2012b; Machunski, 2008).

En esta linea, McCall (2010) realizé un estudio donde un grupo de alumnos
angloparlantes aprendian una L2 (francés) a través de actividades de futbol.
Entre otros resultados se concluyd que la actitud del alumnado hacia el
aprendizaje del francés mejord al relacionar el aprendizaje, con un tema que
les interesaba y que era relevante en sus vidas cotidianas.

De igual modo, el hecho de que muchos deportes estén basados en vocabula-
rio inglés (point guard, center, defense, offense, time out, cheerleading) hace
qgue los alumnos conozcan o, en su caso, estén familiarizados con términos
ingleses procedentes del deporte, lo que va a proporcionar una perspectiva
intercultural por un lado; y por otro, facilitar el punto de partida para la co-
municacién en inglés, estableciendo un vinculo entre el aprendizaje desarro-
llado en el centro educativo y su vida diaria (Machunsky, 2008).

De este modo, el caracter vivencial del drea permite que los alumnos se rela-
cionen con experiencias reales fuera del marco educativo, dotando al aprendi-
zaje desarrollado en EF de una funcionalidad y significatividad; algo funda-
mental al pretender educar para la vida en general y aprendizaje del idioma
en particular (Ramos y Ruiz-Omenaca, 2011).

A colacion de lo expuesto, Fernandez-Barrionuevo (2011) sefiala que median-
te el uso de tareas con un alto grado de realismo se consigue un aprendizaje
de idiomas mas natural y menos tenso, a la vez que se facilita e incentiva una
comunicacion real. Por otro lado, alude a las actividades repetitivas centradas
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en la gramatica, como “vacias de contenido y con escaso valor comunicativo”,
siendo poco motivadoras para el alumnado. Por ello, asociar la ensefianza de
una L2 a una actividad que a los alumnos les gusta y que pueda estar vincula-
da a su realidad personal, como puede ser la EF, puede conseguir mejorar la
actitud de los discentes hacia el aprendizaje de la L2.

3. Ambiente distendido favorecedor de la interaccion comunicativa

La gran variedad de entornos comunicativos facilita el uso diverso y flexible
del inglés (Charcos, 2010). En este sentido, el cardcter eminentemente ludico,
dinamico y flexible, que se genera en las clases de EF, proporciona multiples
situaciones de interaccidn, que han de ser aprovechadas para el desarrollo de
la competencia comunicativa (Ferndndez-Barrionuevo, 2009a). El entorno
informal, que se produce habitualmente en las clases de EF, hace que los
alumnos estén mas relajados y se utilicen expresiones mas espontdneas, colo-
quiales y naturales, que en materias mds académicas (Charcos, 2010; Toscano
y Rizopoulus, 2013).

En la misma linea, Rottmann (2007) ejemplifica la materia de EF como espe-
cialmente adecuada a la hora de aprender una lengua extranjera. Por un lado,
porque las actividades que incluyen movimiento, asi como aspectos linglisti-
cos, permiten una experiencia de aprendizaje mas completa y amplia. Por otro
lado, porque el entorno y ambiente distendido que se genera permite la pro-
duccién de una interaccién informal entre el profesor y los alumnos que facili-
tan un mejor y mayor acercamiento con el idioma.

“Physical Education produces different learning atmospheres, more informal,
where it’s possible to use real dialogues” (Rottmann, 2007, p.206).

4. Orientada hacia la accion y experimentacion

Imaginemos aprender a tocar un instrumento como el piano, sin ser capaz de
tocar el teclado; o consideremos la posibilidad de aprender a jugar al futbol,
sin la oportunidad de dar una patada al baldn. Con esta comparativa, Marsh
(2000) argumenta la necesidad de experimentar para aprender.

Imagine learning to play a musical instrument such a piano without be-
ing able to touch the keyboard. Consider learning football without the
opportunity to kick a ball yourself. To learn how to master a musical in-
strument, or a football, requires that we gain both knowledge and skills,
simultaneously. In other words, we learn effectively by experiencing
both learning about the instrument, and having hands-on practice at us-



ing instrument, at the same time. This is as true of music and football as
of language (Marsh, 2000, en Coral, 20123, p.6).

En sintesis, si se aprende a tocar un instrumento tocandolo y a jugar al futbol
jugando, lo mismo ocurrird con el idioma “se aprendera a hablar inglés, ha-
blando inglés”. Este texto hace significar que el trabajo de las lenguas ha de
tener una clara orientacién a la accidn, de manera que se fomente la experi-
mentacién con el idioma extranjero mas que su analisis y aprendizaje (Hal-
bach, 2008). A este respecto, la EF se convierte en un medio ideal para el co-
nocimiento del inglés pues la experimentacién es continua. Como comenta
Marin en 2012 el movimiento, la mimica, las expresiones concretas, practicas
y ludicas y la constante interaccidn hacen que el aprendizaje sea fluido.

Ramos y Ruiz-Omefiaca (2010) comparten con Marin (2012) que la naturaleza
interactiva de la EF permite la unidn constante entre el lenguaje y la accién, lo
gue ayuda a los alumnos a entender buena parte de las instrucciones recibidas
aun sin llegar a dominar el inglés. A veces, los estudiantes tienen falta de vo-
cabulario pero las caracteristicas particulares de la materia posibilitan muchas
veces expresarse y hacerse entender a través del cuerpo y todos los recursos
que ésta les permite (Charcos, 2010). En este sentido, Asher (2009, 2014) ase-
gura que las posibilidades de expresiéon no verbal incrementan los recursos
comunicativos.

Esto se relaciona con el método “Total Physical Response” (TPR) o “Respuesta
Fisica Total” (Asher, 2009, 2014) del que se habld en el apartado 11.1.3 y que
es utilizado para la ensefianza de idiomas a través de la combinacidn y vinculo
entre el movimiento y las habilidades verbales.

Sin embargo, el lenguaje no solo ha de implicar una participacién fisica o una
accion (Charcos, 2010). La introduccidn del inglés como lengua vehicular en la
EF debe ir acompanada de una cierta reflexidn tanto sobre las singularidades
del area como sobre el impacto de sus hechos distintivos en el contexto de la
ensefianza bilinglie (Ramos y Ruiz-Omefiaca 2011). En este sentido, se hace
preciso notar que el mayor condicionante de la accién didactica es que el nu-
cleo esencial de las actividades desarrolladas en EF esta dirigido al cuerpo vy al
movimiento (RD 1631/2006). Este hecho lleva aparejada una consideracion
relevante; el yo que participa en la actividad fisica es un yo que piensa, siente,
se expresa, se relaciona y pone en juego acciones que modifican su globalidad
personal a partir de la participacion en situaciones corporales y motrices (Ruiz-
Omenaca, 2004). Esto nos conduce a superar la percepcion de la materia co-
mo area centrada exclusivamente en aspectos fisico-corporales para valorar la
posibilidad de educar desde ella en ambitos comunicativos en inglés.
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A lo largo de este apartado se han determinado las posibles ventajas que la
materia de EF podria aportar para el aprendizaje de la lengua extranjera; sin
embargo parece evidente delimitar y utilizar una metodologia concreta de
trabajo (Cooper et al, 2001; Coral, 2012a,b; Fernandez-Barrionuevo,
2009a,b,c; Marin, 2013; Molero, 2011a,b). En el apartado que viene a conti-
nuacion se aborda este aspecto en profundidad.

.2.2.- La EF y el enfoque educativo CLIL

La mayoria de los estudios e investigaciones sobre CLIL se centran en aspectos
linguisticos (Doiz et al., 2014; Evnitskaya y Morton, 2011; Heras y Lagasabas-
ter, 2015; Méndez-Garcia, 2013; Moliner, 2014; Moliner y Fernandez, 2013).
Por su parte, y en lo que se refiere a la materia de EF, encontramos estudios
que relacionan la actividad fisica, el deporte y la propia materia de EF, con el
aprendizaje de la lengua extranjera (Clancy y Hruska, 2005; Cooper et al.,
2001; Fernandez-Barrionuevo, 2009a; Lynott, 2008; Machunsky, 2008; Ramos
y Ruiz-Omefiaca, 2011; Zagalaz et al., 2012). Sin embargo, cuando se trata de
investigaciones centradas en la EF en CLIL (Coral, 2010, 2012a,b; Figueras et
al., 2011; Rottmann, 2007), los resultados cientificos no son muy numerosos,
tanto en lo que se refiere a la efectividad de este planteamiento como a las
estrategias didacticas mas adecuadas (Coral y Lleixa, 2013).

En este sentido, este planteamiento no impide considerar que la EF es una de
las asignaturas que mejor se presta a la metodologia CLIL (Ramos y Ruiz-
Omenaca, 2011). En una linea de pensamiento similar, Machunski (2008) con-
sidera la EF mas que apropiada y adecuada para ser enseiiada desde la meto-
dologia CLIL y lo expresa de esta forma “I think that PE is a subject more than
suitable for CLIL” (p.4).

Desde una perspectiva opuesta, hay quienes piensan que la EF no es la asigna-
tura mds apropiada para ser impartida desde una perspectiva bilinglie ya que
su énfasis se basa en el movimiento y no en los procesos cognitivos (Christop-
her, Dzakiria y Mohamed, 2012; Machunsky, 2008). Sin embargo, muchos
aspectos de la expresidn oral o del discurso, asi como aspectos cognitivos,
despiertan los puntos de contacto y la buena complementariedad con CLIL
(Coral y Lleixa, 2013, 2014a,b; Machunsky, 2008).

Desde la perspectiva de los estudiantes, estos tienen que transferir la teoria a
la practica y usar el cuerpo para expresarse. Hay menos examenes y el grado
de presion es menor, lo que hace ver a la mayoria de los estudiantes la EF
como una opcidén valida y motivante de aprender un idioma (Christopher et



al., 2012; Figueras, Flores y Gonzalez, 2012; Machunsky, 2008). Ademas, la EF
ofrece la posibilidad de que los alumnos trabajen juntos y aprendan a interac-
tuar con los compaiieros y con el medio que les rodea. De este modo, las es-
trategias didacticas pueden estar orientadas al trabajo de grupo asi como a la
cooperacion, en oposicidn a las opciones que sitian al profesor como centro
del aprendizaje para con los alumnos. Esta nueva situacion, y todo lo que con-
lleva, ofrece nuevas posibilidades de aprendizaje que podrian ser interesantes
para CLIL. Por tanto, es importante reflexionar como CLIL y EF se complemen-
tan y pueden llevarse a la practica real (Coral y Lleixa, 2013, 2014b).

12.21.- Definician de la EF en CLIL

Antes de abordar la definicién de EF en CLIL, vamos a analizar ambos concep-
tos por separado.

La EF es una materia socialmente construida e incluida en el dmbito escolar-
educativo que forma al alumno en componentes de la cultura fisica: la activi-
dad fisica, el deporte y la salud (Coulter y Ni Chrdéinin, 2013).

La EF encuentra en el cuerpo y el movimiento, los ejes fundamentales para
desarrollar los contenidos que abarca; desde la condicién fisica relacionada
con la salud, hasta los juegos y deportes, actividades fisicas en la naturaleza y
expresion corporal (RD 1631/2006). Esta materia ofrece oportunidades de
aprendizaje y contenido funcional y significativo. Ademas, una EF de calidad
mejora la alerta mental, el rendimiento académico, la disposicidn y el entu-
siasmo por el aprendizaje; en definitiva, el desarrollo integral del individuo a
todos los niveles (cognitivo, motor y socio-afectivo) (Bailey, 2006; Decorby et
al., 2005).

Por su parte, CLIL es entendido como un método, un enfoque, una opcion
metodoldgica que permite integrar el contenido especifico de una materia y
una lengua extranjera, con el doble propdsito de aprender aspectos propios
del contenido y ser capaz de comprender y transmitir dichos conocimientos
adquiridos en la lengua extranjera (Doiz et al., 2014; Evnitskaya y Morton,
2011).

De este modo, Coral (2012a) realiza la simbiosis correspondiente de las dos
realidades, a través de la cual llega a la definicion de EF en CLIL, y lo expresa
de esta manera:

L'aprenentatge integrat de I'educacio fisica i la llengua anglesa és un
plantejament didactic on l'activitat motriu i I'esport, s'aprenen, s'ensen-
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yen, i es practiquen utilitzant una llengua estrangera. Es una proposta
holistica que parteix del principis de I'aprendre fent, que incideix en
I'aprenentatge motor i la salut, que impulsa les habilitats cognitives i
desenvolupa les relacions interpersonals i socials (Coral, 2012a, p.27).

El aprendizaje integrado de la EF y la lengua inglesa es un planteamiento di-
dactico donde la actividad motriz y el deporte, se ensefian, se aprenden y se
practican, utilizando una lengua extranjera. Es una propuesta holistica que
parte del principio de “learning by doing” (aprender haciendo) incidiendo en
el aprendizaje motor y la salud, desarrollando las habilidades cognitivas y fa-
voreciendo las relaciones interpersonales y sociales (Coral, 2012a).

Como se ha analizado en apartados previos, la metodologia CLIL se estructura
en las 4Cs dispuestas por Coyle (1999) y se estructura en la utilizacion de las
cuatro destrezas comunicativas (comprension oral y escrita y expresion oral y
escrita). Analicemos entonces de qué manera las 4Cs y el desarrollo y utiliza-
cion de las destrezas comunicativas son compatibles y posibles con la EF.

1.2.2.2.- La EF en las 4Cs (40 framework)

Bajo el paraguas AICLE se pueden en-

contrar diversos principios metodoldgi- CONTEX
cos. Es Coyle quien formula y desarrolla ——
el 4Cs framework como constructo te6- =~ . N

rico para conceptualizar la integracion
de cuatro bloques fundamentales; las
denominadas “4 Cs”: Contenido, Comu-
nicacién, Cognicién y Cultura (Coyle, Language o,

for and

1999, 2007). througn

learning

Motor development, physical
activity and health.
Dance and body language.
Games and sports.

Low and High
Order
Thinking
Skills

De hecho, la planificacion de una inter- [
vencién didactica AICLE deberia incor-
porar, de forma interrelacionada, los Figura 1. EF en CLIL (Coral, 2012a)
mencionados cuatro elementos (Barrios

y Garcia, 2006). Ademas, uno de los aspectos a cumplir para que la EF esté
inmersa dentro de un programa CLIL, es que ésta esté integrada y basada en el
4Cs framework planteado por Coyle. “This PE-in-CLIL programme (...) is based
on Coyle’s “4Cs” approach” (Coral, 2012a, p.14).

PHYSICAL EDUCATION IN CUIL: 4Cs FRAMEWORK ]

éPuede entonces la materia de EF incorporar e interrelacionar esos cuatro
elementos en su accién educativa?



Algunas investigaciones (Coral, 2012a,b; Coral y Lleixa, 2013) muestran que la
EF es un camino excelente para desarrollar la motricidad, mejorar la lengua
extranjera, las habilidades cognitivas y favorecer el desarrollo personal y social
de los estudiantes. Comenta Coral (2012a) que el 4Cs framework adaptado a
la EF es como “un gran sobre” (figura 1) que contiene un conjunto de activida-
des integradas adaptables a cada contexto y que conectan la teoria con la
practica.

Observemos de esta manera, las implicaciones de cada una de las “Cs” en
relacion con la EF:

¢ Contenido

La presencia y desarrollo del contenido supone facilitar la comprensién y la
construccion del propio conocimiento sobre el contenido de la materia curri-
cular. La adquisicidn de conocimientos, destrezas y comprension relativas al
contenido es el eje alrededor del que pivota la ensefianza AICLE, siendo el
contenido el que determina la trayectoria del aprendizaje (Barrios y Garcia,
2006).

Los contenidos de EF en CLIL estdn influenciados por la visién moderna de esta
area de conocimiento y las caracteristicas de unos objetivos adecuados a las
necesidades de una sociedad actual (Coral, 2012a).

La tendencia actual de la materia de EF en Espafia estad centrada en diversas
lineas de actuacién marcadas desde la LOE 2/2006, y concretadas en su RD
1631/2006 de ensefianzas minimas y Decreto 52/2007 de curriculo de EF en
Educacidn Secundaria Obligatoria para la Comunidad de CyL:

0 Educacién en el cuidado del cuerpo y para la adquisicion de
habitos saludables y de mejora de la calidad de vida.

0 Educacién para la mejora de la forma fisica.

0 Educacién en la utilizacion constructiva del ocio, mediante la
practica de actividad fisica.

0 Educacién para la mejora de la relacién interpersonal.

0 Educacion en la reflexion sobre los distintos factores sociocul-
turales asociados a las actividades fisicas.

Atendiendo a estas orientaciones sobre las que la materia de EF debe encami-
narse, se han especificado cuatro grandes bloques de contenidos sobre los
cuales trabajar y desarrollar la materia: condicidn fisica y salud, juegos y de-
portes, actividades en el medio natural y expresidn corporal.
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Relacionados con los bloques se desarrollan las Unidades Didacticas (UUDD)
especificas de la materia de EF a partir de las cuales se trabajarian los conteni-
dos concretos.

La flexibilidad del enfoque CLIL permite diversas formas de presentacion de
los contenidos: desde la propia asignatura de forma completa, a través de la
eleccién de un bloque de contenidos, o en su caso de la seleccién de UUDD
concretas, por medio de proyectos interdisciplinares y/o transversales. Pue-
den ser desarrolladas en un trimestre determinado, un curso concreto, una
etapa educativa o a lo largo de toda la vida del estudiante. Todo ello, dirigido
por el profesor responsable de la materia o en cooperacidn con los docentes
de la lengua inglesa (Coral, 2012a).

En la metodologia CLIL, el alumno debe estar vinculado cognitivamente para
qgue un contenido se aprenda de forma efectiva. Ademas de aprender los con-
tenidos, ha de ser capaz de aplicarlos a través del pensamiento creativo, reso-
lucion de problemas y retos cognitivos (Coyle, 2007). Asimismo, los contenidos
deben estar al amparo de un prisma cultural y deben cumplir los parametros
comunicativos que permitan, no solo aprender los contenidos, sino también
ser capaz de transmitir y comunicar las ideas, demostrando asi la adquisicion e
interiorizacion de los mismos. De ahi la importancia de las siguientes tres Cs.

e Cultura

La inclusién de la cultura favorece el conocimiento y la integracién de pers-
pectivas diversas que permiten desarrollar la conciencia de uno mismo y del
otro, a través, por ejemplo, de la ciudadania pluricultural (Barrios y Garcia,
2006).

La cultura se construye a partir del conocimiento de uno mismo, la capacidad
de autocritica y de mejora por avanzar hacia unas actitudes ciudadanas res-
ponsables y democraticas basadas en el respeto, cooperacion, relaciones in-
terpersonales e interculturales (Coral, 2012).

En este sentido, el deporte es considerado como una parte especifica de nues-
tro contexto social y cultural. Las relaciones interpersonales, el desarrollo
personal, el valor cultural y de cohesién social del deporte, son inherentes a la
EF (Coral, 2012a). No obstante, que el alumno se beneficie de los valores so-
ciales y culturales del deporte, contribuyendo a su desarrollo integral, depen-
dera de la forma consciente e intencionada de transmitirlo, y ahi docentes y
demads agentes socializadores juegan un importante papel (Gutiérrez, 2004;
Marin, 2012, 2013).



e Cognicién

La cognicién supone la activacidn de procesos cognitivos superiores o comple-
jos asociados a un aprendizaje de calidad (Barrios y Garcia, 2006).

A principios de los afios 80, Jim Cummins presentd la siguiente teoria: “las dos
o0 mas lenguas usadas por un individuo, aunque difieran aparentemente en la
superficie, funcionan a través del mismo sistema cognitivo central”. Es decir,
solo hay una competencia lingtlistica aunque tenga varias manifestaciones en
la practica (Rodriguez-Abreu, 2010).

La cognicidn es fundamental en la utilizacién de las habilidades para llegar a la
formacidn de conceptos y a la construccion del conocimiento. En un programa
CLIL, es preciso establecer el equilibrio entre habilidades de bajo requerimien-
to (por ejemplo, recordar, comprender, aplicar...) y habilidades de alto reque-
rimiento (por ejemplo, analizar, evaluar...)( Low order thinking skills; LOTS y
High order thinking skills; HOTS) (Coral, 2010b, 2013a).

En este sentido, existen estudios que han investigado sobre la relacion entre
el bilingliismo y la EF y sus efectos en los procesos cognitivos del individuo. Se
destaca el estudio de D'Acierno (2011) entre nifios y adultos sobre la impor-
tancia de la interdisciplinariedad entre el deporte, la musica y el aprendizaje
de otra lengua. El estudio concluye que la coordinacién mental y fisica del
movimiento apoyado en la musica mejora el aprendizaje de una lengua ex-
tranjera ya que contribuye a mejorar el cuerpo y a estimular la cognicion.

En la misma linea, Hewit y Linares (1999) apoyan que la ensefianza de una
segunda lengua a través de la motricidad, beneficia el desarrollo psicomotor y
el aprendizaje del idioma, ademas de favorecer y estimular la creatividad y el
desarrollo lingtistico y cognitivo del individuo.

¢ Comunicacion

La comunicacidn implica usar la lengua para aprender y, al mismo tiempo,
aprender a usar la lengua. Para ello, resulta necesario hacer accesible la len-
gua con la finalidad de aprender (Barrios y Garcia, 2006).

Las personas involucradas en un programa CLIL han de tener conocimiento del
lenguaje relativo al contenido que se ensefia: lenguaje funcional especifico de
la materia y estructuras gramaticales acordes con el nivel de ensefianza. Tam-
bién es necesario conocer los usos linglisticos asociados a habitos de cortesia
y refuerzo positivo y negativo. La finalidad principal es la de entender y apren-
der los contenidos especificos de la materia y ser capaz de comunicar las
ideas. En el aula CLIL, no se ensefia la gramatica de forma aislada. El vocabula-
rio y la gramatica son interdependientes y se dan de forma integrada, en un
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bloque, en funcién de la demanda del contenido especifico (en este caso de
EF) (Coral, 2012a).

La comunicacidn se estructura alrededor de tres ambitos de acuerdo con Coy-
le (2007):

- Ellenguaje del aprendizaje (language of learning).
- Ellenguaje para el aprendizaje (language for learning).

- El lenguaje que surge a lo largo del aprendizaje (language through
learning).

Estos tres dmbitos, trasladados al programa de EF en CLIL, se definen de la
siguiente forma (Coral, 2012a):

- Language of learning: es el lenguaje que el propio contenido espe-
cifico de la materia requiere. En el caso de una Unidad Didactica (UD) de
estiramientos, en la que los alumnos han de ser capaces de describir las di-
versas posturas corporales para ejecutar diferentes estiramientos, los
alumnos deberan saber palabras como forwards, backwards, while stan-
ding up, from the seated position, etc. El lenguaje del aprendizaje, implica
el andlisis del contenido y, con ello, el vocabulario y las estructuras que se
necesitan para desarrollarlo (Hernando, Hortigliela y Pérez-Pueyo, 2015).

- Language for learning: es el lenguaje necesario para la realizacién
de las tareas y la gestidn y organizacion del grupo. Implica habilidades cog-
nitivas y trabajo cooperativo. Para desarrollar la competencia comunicativa
asociada a las tareas, se requiere del uso de las funciones, acciones comu-
nicativas para hablar o escribir en relacion al contenido. Describir, explicar,
comparar, predecir, dar érdenes, opinar, sugerir, preguntar, contestar, etc
son ejemplos de acciones comunicativas que debieran ser habituales si se
imparte la EF bajo un modelo CLIL.

- Language through learning: es el lenguaje que no estd previa e ini-
cialmente planificado fruto del contenido, pero que puede aparecer de
forma espontdnea; y que implica nuevo vocabulario o estructuras diferen-
tes que pueden ser mas complejas.

El docente inmerso en un enfoque educativo CLIL ha de fomentar la comuni-
cacién entre sus alumnos. Esta idea se relaciona con lo que Clancy y Hruska
(2005) apoyan, quienes ven en la EF una herramienta excelente para contri-
buir a la adquisiciéon de la lengua; “(...) all teachers need to be concerned
about enhancing communication. Physical education in particular, provides an
excellent setting to support the language acquisition” (Clancy y Hruska, 2005,
p. 30).



121

e Ejemplificacién practica aplicada de EF en las 4C’s

Tomando en consideracion la propuesta de Attard, Walter, Theodorou y Chry-
santhou (2015), a continuacién se lleva a cabo una ejemplificacién en la mate-
ria de EF que pretende dar coherencia a lo comentado con anterioridad.

Acorde con la normativa establecida en el curriculo se elige una UD de flexibi-
lidad para 42 ESO.

La flexibilidad seria el tema elegido. A lo largo de esta Unidad, los alumnos
aprenderan y experimentaran la flexibilidad como capacidad fisica basica.
Asimismo estableceran las diferencias entre el trabajo de flexibilidad en la
busqueda de pardmetros saludables en comparacién con la consecucion de un
rendimiento deportivo.

A partir de este tema elegido se desarrollaran una serie de contenidos:

Definicidn de flexibilidad

- Tipos de flexibilidad

- Factores que influyen en la flexibilidad

- Técnicas de entrenamiento de la flexibilidad: stretching y FNP

- Importancia del trabajo de flexibilidad en el ambito deportivo saluda-
ble y de rendimiento

Para desarrollar esta UD se hace preciso establecer las pautas de comunica-
cion necesarias, por ejemplo:

- Vocabulario clave (“key words”): nombres de musculos (deltoid,
hamstrings, quadriceps, pectoral...), tipos de flexibilidad (acti-
ve/passive, dynamic/static), factores (internal/external...)

- Estructuras gramaticales: imperativo, presente simple.

Asimismo, se hace necesaria la consideracion y el trabajo de aspectos cogniti-
Vos:

- Nombrar los tipos y factores de la flexibilidad
- ldentificar los musculos y asociarlos a estiramientos concretos
- Analizar y comparar las técnicas de entrenamiento

- Explicar la importancia del trabajo de la flexibilidad
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Por ultimo, serd necesario vincular el tema con aspectos culturales. Para
ello, podrian mostrarse videos en los que la flexibilidad esté involucrada a
partir de los cuales tengas que reflexionar y/o realizar alguna tarea. Por
ejemplo de la seleccién de nifios chinos gimnastas, y sus duros entrena-
mientos de flexibilidad en busca del éxito olimpico. O de la involucién de
la propia capacidad desde que se es bebé hasta el cumplimiento de la ter-
cera edad.

1.2.2.3.- La EF en las cuatro destrezas de aprendizaje de una L2

Otro de los aspectos y rasgos identificativos de la utilizacidon de la metodologia
CLIL, es que el docente fomente la utilizacion de las diferentes destrezas en el
aprendizaje de la lengua extranjera.

El Ministerio de Educacidon de Canada (2005) sefiala en la elaboracion de una
de sus guias educativas dirigidas a docentes de aprendices de lengua inglesa
como segunda lengua (ESL), que ésta debe ser ensefiada siguiendo el mismo
orden que como se aprende la L1; es decir, primero escuchando (comprensién
oral), posteriormente hablando (expresién oral), a continuacién leyendo
(comprensidn escrita) y finalmente escribiendo (expresion escrita). Asimismo,
el citado organismo resalta la importancia de la comunicacion oral bajo el
lema “Get them talk”.

Expresidn oral, expresion escrita, comprension oral y comprensién escrita son
las cuatro destrezas bdsicas en el aprendizaje de una lengua (hablar, escuchar,
leer y escribir) (Abril, 2003). Las mismas se dividen a su vez en destrezas re-
ceptivas (leer y escuchar) y productivas (escribir y hablar). Sobre la base de
estas destrezas basicas, el MCERL establece los niveles de competencia lin-
glistica (Al y A2: usuarios bdasicos; B1 y B2: usuarios independientes; C1y C2:
usuarios competentes).

CLIL aboga por la utilizaciéon de las cuatro destrezas, aunque otorga mayor
importancia y protagonismo a las destrezas directamente relacionadas con la
comunicacion oral, es decir, comprensidn y expresion oral.

Entonces, éde qué manera la materia de EF contribuye a la utilizacién de di-
chas destrezas comunicativas?

Glakas (1993) caracteriza la EF como una materia “not higly based-language”,
argumentando que, aunque posee aspectos positivos para ser impartida en
una segunda lengua, no es una materia que se basa en la comunicacién.

McGuire, Parker y Cooper (2001) llevaron a cabo un estudio en el que exami-
naron la naturaleza y la medida en la que las clases de EF podian proporcionar



experiencias de lenguaje eficaces y contribuir al desarrollo oral de los alum-
nos. Ademas, demostraron que la mayoria de los profesores tenian buena
conciencia del potencial de la asignatura para el aprendizaje de la lengua des-
de un punto de vista comunicativo.

Tomlinson y Masuhara (2009) defienden el potencial de los juegos motores
que implican movimiento fisico, en relacién a la adquisicién de una segunda
lengua en todos los niveles, a todas las edades y en todos los contextos educa-
tivos. Asimismo, sostienen que tales actividades pueden promover el desarro-
llo educativo.

La EF en CLIL debe entenderse como un enfoque holistico que parta del prin-
cipio “aprender haciendo” y ello conlleva que el alumno “aprenda a hablar,
hablando”. Al menos asi lo entiende Coral (2012b) “PE-in-CLIL should be un-
derstood as a holistic approach that utilises a basic, yet essential principle of
learning; that is we learn by doing” (Coral, 2012b, p. 14).

Coral (2012b) llevé a cabo un estudio en el que analizd la contribucién de la EF
a la expresion oral en lengua inglesa, teniendo en cuenta la inmersién de la
materia dentro de un enfoque CLIL. El estudio mostré que la utilizacidn efecti-
va de dichas destrezas dependia en gran medida de la metodologia utilizada,
siendo estrategias de caracter cooperativo y colaborativo las que llevaban al
fomento de utilizacion oral del idioma por parte de los alumnos.

Related to oral communication, evidence shows that collaborative and
cooperative strategies combined with the leader technique foster oracy
in PE in CLIL. In fact, the comparison of pre-test, on-going and post-test
video recordings reveals a significant improvement in speaking (Coral,
2012b, p.17).

En la misma linea, Ramos y Ruiz-Omenaca (2011) destacan las fortalezas de la
materia de EF para el desarrollo de dichas destrezas comunicativas. Sin em-
bargo, resaltan la importancia de que el docente prevea los posibles proble-
mas que puedan surgir y actle ante ellos con el fin de sacar el mayor partido
al potencial comunicativo de la materia.

Y es que la naturaleza explicita de las acciones motrices hace visible la compe-
tencia y los progresos de los alumnos ante los demas, lo que puede llegar a
afectar su autoconcepto y autoestima directa e indirectamente (Pérez-Pueyo,
2005, 2010). Precisamente, algo similar sucede con la competencia idiomatica,
especialmente en lo que se refiere a la comprensidén y expresion oral que, en
definitiva, es lo que mds relevancia adquiere en el terreno que nos ocupa
(Ramos y Ruiz-Omenfaca, 2010, 2011). Para prevenir estas circunstancias, es
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necesario asegurar la creacion de contextos seguros en clase, basados en el
respeto activo hacia todos, sea cual sea su nivel de competencia linglistica.
Aqui resultan clave las contribuciones del profesor y de los propios compafie-
ros para que cada alumno sea consciente de sus posibilidades de progreso,
profundice en ellas, se sienta valorado y apreciado y pueda desarrollar un
elevado grado de autoestima (Ramos y Ruiz-Omefiaca, 2011).

Aun reconociendo que las limitaciones temporales de la clase de EF nos obli-
gan a centrarnos mas en la comprension y expresion oral, y que tanto la lectu-
ra como la escritura poseen un cardcter complementario en el drea, existen
formas de fomentar estas destrezas y de incorporarlas, en lo posible, al desa-
rrollo de las clases. La combinacidon de una metodologia comunicativa que
promueva la interacciéon oral en clase y la provisidn por parte del profesor del
andamiaje que facilite la transicion a la escritura pueden ser opciones efecti-
vas (Ramos y Ruiz-Omefiaca, 2011). Coral (2010, 2012a,b) apoya esta linea de
pensamiento y plantea propuestas ejemplificadoras aportando recursos mate-
riales para su utilizacién en las clases.

Y precisamente, desde esta perspectiva practica, Clancy y Hrunka (2005) plan-
tean numerosos ejemplos acerca de cémo a través de la EF puede hacerse uso
de las cuatro destrezas. Estos autores en acuerdo con otros (Coral y Lleixa,
2014a; Molero, 2011a; Zagalaz et al., 2012) sefialan la labor y el cambio meto-
doldgico del docente de EF en CLIL para que genere e incremente las oportu-
nidades de exposicion comunicativa durante las clases por parte de los alum-
nos.

v" En la categoria de escuchar (Listening)

- Escuchar al docente o a los compafieros explicaciones relacio-
nadas con una actividad en concreto antes de su realizacion.

- Escuchar las aportaciones, sensaciones, opiniones de los com-
pafieros antes, durante y/o al final de la clase.

- Escuchar fragmentos de videos, documentales y/o peliculas
relacionados con el contenido que se aborde.

v En la categoria de hablar (Speaking)

- Expresar opiniones, experiencias, conocimientos acerca del
contenido que se esté tratando.

- Explicar actividades.

- Aportar variantes y nuevas ideas relacionado con lo que se es-
té haciendo.



- Verbalizar y repetir términos especificos al tiempo que se esta
llevando a cabo la ejecucién.

- Utilizar el lenguaje funcional de cortesia para saludar, despe-
dirse, pedir algo, animar a los companeros...

v" En la categoria de leer (Reading)
- Leer fichas/tarjetas y ejecutar lo que se pide en las mismas.
- Leer pequefios articulos, textos, documentos...

v" En la categoria de escribir (Writing)
- Describir y explicar diferentes actividades.

- Observar la ejecucion de los compaiieros y describirla con deta-
lle.

- Escribir las sensaciones tras la realizacion de actividades.

Las dimensiones comunicativas de hablar y conversar, escuchar y comprender,
leer y comprender son los componentes de comunicacidn verbal que estaran
presentes en todas las sesiones de EF integrada puesto que el uso funcional de
la lengua es el objetivo comunicativo de un programa CLIL (Coral, 2008).

I.2.2.4.- Planificacidn de la EF en CLIL: premisas a tener en cuenta en la
programacian

La ensefianza bilinglie ha supuesto un nuevo reto para el profesorado en ge-
neral y para el profesorado de EF en particular (Clancy y Hruska, 2005; Coral,
2012a; Coral y Lleixa, 2014a; Molero, 2011a). Clancy y Hruska (2005) se refie-
ren a esta situacién diciendo que “(...) the physical education teacher as a
language instructor (...) deserves further attention” (p.31).

La aplicacion de los principios CLIL a la EF implica una adaptacion didactica
(Coral y Lleixa, 2014b; Glakas, 1993). Por ello, la Orden 6/2006 especifica en su
articulo 4 las funciones especificas que el profesorado de areas no lingliisticas
ha de cumplir en el marco de un proyecto bilinglie: a) elaborar las programa-
ciones y las memorias de cada curso escolar, b) elaborar materiales curricula-
res especificos, c) participar en proyectos relacionados con la seccién bilinglie
y d) todas aquellas funcionen que resulten necesarias para el adecuado desa-
rrollo del programa.
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La modificacién de la programacidn constituira un punto de partida, a través
de la cual se materializara la adaptacion de los diversos elementos del curricu-
lo; objetivos, competencias basicas, contenidos, métodos pedagdgicos y crite-
rios de evaluaciéon (RD 1631/2006, art.6). En este sentido, apunta Molero
(2011a) que el curriculo de la materia de EF debera adaptarse incorporando
aspectos relativos de la lengua de la modalidad bilinglie, pero siempre respe-
tando los contenidos minimos de la materia.

Ill

Ademas y de acuerdo con el “instrumento de planificacion de las 4 Cs” pro-
puesto por Coyle en 1999 como una guia de organizacién curricular de las
unidades de ensefianza AICLE, la planificacion de una intervencion didactica
deberia incorporar, de forma interrelacionada, los ya citados cuatro elemen-
tos: contenido, cognicion, cultura y comunicacién (Chiva et al., 2015; Coyle,
2007).

Esta nueva situacién educativa, conlleva la aparicién de nuevas situaciones de
ensefianza-aprendizaje que a veces pueden resultar problematicas o conver-
tirse en dilemas profesionales (Coral y Lleixa, 2014a). Aunque ello no debe
percibirse como un problema sino como una oportunidad (Glakas, 1993).

A lo largo de este apartado, se analizara de qué manera los elementos del
curriculo se modifican y adaptan dentro de la programacion de la materia de
EF en CLIL.

I.2.2.0.- 0Objetivos de materia y lingiiisticos

Los objetivos constituyen uno de los elementos del curriculo que se suman a
los otros cuatro restantes (contenidos, competencias basicas, métodos peda-
gbgicos y criterios de evaluacién) (LOE, 2006, art. 6.2).

De este modo, un centro educativo, inmerso dentro de un proyecto bilingle,
verd afectado el tratamiento de los elementos del curriculo, concretamente
de sus objetivos, tanto en el Proyecto Educativo de Centro, como en las Pro-
gramaciones Didacticas y en las respectivas Programaciones de Aula.

La Orden 1046/2007 por la que se regula la implantacion y el desarrollo de la
Educacién Secundaria Obligatoria en la Comunidad de CyL, en su articulo 8.4,
sefiala que el proyecto educativo incluira “la adecuacién de los objetivos ge-
nerales de las etapas educativas que se imparten en el centro al contexto so-
cioecondmico y cultural del centro y las caracteristicas del alumnado” (p.
12700).

En este sentido, el centro puede considerar como situacion relevante y carac-
teristica, el hecho de estar inmerso en un proyecto bilingle, decidiendo llevar
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a cabo una reformulacién de los Objetivos Generales de Etapa (OGE) como se
muestra en el ejemplo del cuadro (Mauri, Solé, Del Carmen y Zabala, 1990;
Pérez-Pueyo, Feito y Casanova (coords.), 2009):

A modo de ejemplo, se sefiala una posible adecuacién de uno de los OGE,
tomado del RD 1631/2007, en el que aparece la matizacion en negrita de
acuerdo con las caracteristicas del centro ya sefialadas.

El objetivo i) que habla de “Comprender y expresarse en una o mas lenguas
extranjeras de manera apropiada”, quedaria de la siguiente forma, fruto de
la adecuacién (sefialada en negrita) en funcién de las caracteristicas del
centro:

“Ser capaz de comunicarse en una o mas lenguas extranjeras de manera
apropiada, en diferentes contextos y a través de las diversas materias
implicadas”

Del mismo modo, el articulo 9.1 de la Orden 1046/2007, sefiala que “para
favorecer el trabajo en equipo de los profesores que impartan la misma espe-
cialidad, los departamentos didacticos elaboraran una programacién didactica
de cada una de las materias cuya imparticién tenga encomendadas” (p.
12700).

Asi, los miembros del departamento de EF podran incluir, matizar y/o afiadir
los aspectos que se consideren relevantes a colaciéon de los elementos del
curriculo.

Por ello, también los Objetivos Generales de Area (OGA) se veran adecuados
por parte del departamento responsable, si es que lo estiman conveniente.

A modo de ejemplo, se presenta en el cuadro, una posible adecuacién (sefia-
lada en negrita) del OGA 1 tomado del RD 1631/2006:
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El objetivo 1 que habla de “Conocer los rasgos que definen una actividad
fisica saludable y los efectos beneficiosos que ésta tiene para la salud indi-
vidual y colectiva”, quedaria de la siguiente forma, fruto de la adecuacién
en funcién de las caracteristicas del centro:

“Conocer y ser capaz de expresar y comunicar, tanto en lengua castellana
como inglesa, los rasgos que definen una actividad fisica saludable y los
efectos beneficiosos que ésta tiene para la salud individual y colectiva.

También, se adecuaran el resto de elementos del curriculo con el fin de cum-
plir la coherencia con el proyecto bilingtie.

Llegando al tercer nivel de concrecidn curricular, corresponde al docente res-
ponsable de la imparticion de la materia bilingtie (EF en inglés), la elaboracion
de la Programacién de Aula y con ello la creacién de las diversas UUDD vy for-
mulacién previa de objetivos didacticos.

De acuerdo con autores como Clancy y Hruska (2005), Coral (2012) o Molero
(2011a,b), entre otros, la planificacidon del docente de EF en CLIL, en lo que
concierne a la formulacién de los objetivos, varia con respecto al docente que
imparte la materia de EF en lengua materna. Y es que la formulacidn de obje-
tivos para el docente de EF en CLIL debe realizarse en un doble sentido; obje-
tivos relacionados con la propia materia de EF y objetivos de cardcter lingtisti-
co. En palabras de Clancy y Hruska (2005), “teaching lessons that provide
physical education instruction and language development requires the devel-
opment of language objectives in addition to physical education objectives”

(p.31).

Los objetivos lingtisticos han de centrarse en cémo los estudiantes utilizaran
la L2 durante la UD. Es por ello que el planteamiento de cuestiones previas
como ¢Cudles son los objetivos de la UD? ¢ Qué vocabulario, uso del lenguaje y
estructuras, son necesarias durante la UD para una participacion satisfacto-
ria?, resultan de suma importancia.

En esta linea, es preciso tener en cuenta que la metodologia CLIL aboga por la
utilizacidon de las cuatro destrezas de aprendizaje de una L2 (comprension y
expresion oral y escrita) y ello habra que considerarlo a la hora de plantear los
objetivos.

La doble via de formulacion de los objetivos de una UD permitira satisfacer las
necesidades linglisticas de los estudiantes que estdn aprendiendo inglés y




ayudar a estos a participar con éxito en las clases de EF (Clancy y Hrusca,
2005).

La doble via de formulacion de los objetivos de una UD permitira satisfacer las
necesidades lingtisticas de los estudiantes al tiempo que aprenden el conte-
nido concreto que se esté trabajando en EF (Clancy y Hrusca, 2005).

A modo de ejemplo, Hortigliela y Hernando (2015) plantean una UD de atle-
tismo en la que los alumnos tienen que elaborar un video en el que expliquen
en inglés la consistencia de cada una de las disciplinas atléticas y las ejecuten
correctamente. De este planteamiento se deduce que en los objetivos de la
Unidad se hace referencia a aspectos de idioma y aspectos de contenido. Por
ejemplo: Elaborar en pequefios grupos un video tutorial de atletismo en el que
se explique en inglés cada una de las disciplinas y se ejecuten motrizmente
cada una de ellas.

I.2.2.6.- Integracidn de contenidos lingiiisticos

Los contenidos de la materia de EF se organizan alrededor de cuatro grandes
bloques de acuerdo con el RD 1631/2006 al igual que en el Decreto 52/2007
de curriculo de la Comunidad de CyL: Bloque 1. Condicidn Fisica y Salud; Blo-
que 2. Juegos y deportes; Bloque 3. Expresién Corporal; y Bloque 4. Activida-
des en la Naturaleza.

Los diferentes bloques, cuya finalidad no es otra que la de estructurar los con-
tenidos de la materia, presentan de forma integrada conceptos, procedimien-
tos y actitudes. Asimismo, la propuesta de secuencia tiende a conseguir una
progresiva autonomia por parte del alumnado que deberia llegar al finalizar la
etapa a planificar de forma reflexiva su propia actividad fisica (RD 1631/2006).

El tratamiento de la EF en CLIL implica la ensefianza de idioma y de contenidos
especificos de la materia a través de la lengua inglesa.

De esta idea se desprende que los contenidos especificos de la materia siguen
siendo una prioridad invariable y que la nueva situacién de la EF impartida en
una lengua extranjera, no conlleva la modificacién de los mismos; al menos en
las secciones bilingtie reguladas por la Orden EDU/6/2006, por la que se regu-
la la creacién de secciones bilinglie en centros sostenidos con fondos publicos
de la Comunidad de CyL.

Caso diferente es el de los proyectos bilinglies, regulados bajo el convenio
MEC-British Council, desde el cual se exige un curriculo integrado que supone
ciertas modificaciones y adaptaciones en el curriculo espafiol (RD 717/2005).
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Uno de los propdsitos del convenio era fomentar entre los alumnos el cono-
cimiento mutuo de las culturas espafiola y britanica y la adquisiciéon del espa-
fiol y del inglés a través de la ensefianza de contenidos. Ademas, ofrecia la
posibilidad de continuar la educacidon secundaria en cualquiera de los dos
sistemas educativos, e impulsaba el intercambio de profesores y alumnos de
ambos paises. Asi, la organizacién del curriculo quedaba en manos del Minis-
terio de Educacion, mientras el Consejo Britanico preparaba al profesorado y
ofrecia ayuda en el desarrollo del curriculo y su evaluacién (Ramos 2006).

La regulacidn de las secciones bilinglie, bajo el amparo de la Consejeria de
Educacidn de la Comunidad de CyL, es diferente y en ellas no se exige un cu-
rriculo integrado. Este hecho implica que se seguird y cumplirad en su totalidad
el curriculo espafiol. Si bien varios son los autores (Coral, 2010; Machunsky,
2007; Rodriguez-Abreu, 2010; Rottmann, 2007; Tomlinson y Masuhara, 2009)
que han propuesto la incorporacidon de contenidos vinculados con la cultura
anglosajona o norteamericana (rugby, lacrosse, baseball, softball,...), justifi-
cando la significatividad, funcionalidad y establecimiento de vinculos entre
ambas culturas.

En este sentido, autores como Ramos (2007a, b) o Ramos y Ruiz-Omefiaca
(2011) apuntan que la EF es una de las areas en las que es mas facil la contex-
tualizacién de contenidos y la comprensidn, gracias a las demostraciones prac-
ticas por parte del profesor y de los propios alumnos.

De este modo y pese a que la EF en CLIL inmersa dentro de una seccion bilin-
glie no sufre modificaciones en su curriculo y, por ende, en los contenidos
propios que la desarrollan, la nueva situacion de la EF, implica impartir dichos
contenidos a través de una lengua extranjera. Por ello, es necesaria la incor-
poracion e integracién de contenidos de caracter lingiistico (Cepero, Garcia y
Lépez, 2013; Fernandez-Barrionuevo, 2009¢; Molero, 2011b).

Ante esto podemos preguntarnos cuales son las necesidades linglisticas que
corresponden a cada contenido: el lenguaje para explicar un juego o una acti-
vidad, el vocabulario asociado a las actividades fisico-deportivas o las estruc-
turas del lenguaje mas adecuadas para emitir un juicio de valor o una opinién
acerca de diferentes temadticas fisico-deportivas.

Los contenidos de la materia de EF, como cualquier otra disciplina, cuentan
con un léxico especializado, una terminologia propia, una organizacién retéri-
ca caracteristica, incluso, unas estructuras sintacticas que es preciso entender
suficientemente para asimilar los contenidos. Por ello, gran parte del trabajo
gue deben hacer los docentes es identificar cudl es el lenguaje necesario.



El docente de EF en modalidad bilinglie debe combinar un vocabulario basico
durante todo el curso junto con un vocabulario especifico relacionado con la
UD en la que se esté trabajando. Por este motivo se considera primordial que
los contenidos lingliisticos que se deseen integrar en la planificaciéon de la
docencia se encuentren en consonancia con la programacion seguida en el
area de lengua extranjera (Garcia-Jiménez, Garcia-Pellicer y Yuste-Lucas,
2012).

Imaginemos que en la materia de EF, se estd trabajando todo lo relaciona-
do con la realizacién de una correcta vuelta a la calma, concretamente la
ejecucidon correcta de diferentes estiramientos asociados a los diversos
musculos. En ella aparecera vocabulario especifico (cool down, muscle,
stretching, calves, hamstrings,...)

Por su parte, desde la materia de inglés, se estan trabajando de manera
escrita los verbos modales “Have to, must, can...”, para lo cual el docente
reparte a su alumnado fichas de completar huecos.

Entre las frases, el docente de L2 podria incluir algunas relacionadas con el
vocabulario que se esta trabajando en EF, por ejemplo:

Fill in the gaps with the appropriate modal verb:

You stretch your muscles at the end of the physical activity in order to
avoid injuries.

Figura 2. Ejemplo de ficha que asocia contenidos que pueden ser trabajados desde la materia de
EF y de inglés (elaboracion propia)

En este sentido, resulta evidente la coordinacién interdisciplinar entre ambas
areas. Ademas, un aspecto clave a tener en cuenta en la integracion de conte-
nidos lingliisticos, es la secuenciacién de la competencia linglistica en lengua
extranjera. Es a partir de ésta desde donde el area de EF trabajara contenidos
relativos al |éxico especifico y se aplicaran estructuras gramaticales ya apren-
didas (Garcia-Jiménez et al., 2012; Molero, 2011b).

Fernandez-Barrionuevo (2011e) defiende la denominada “Interdisciplinaridad
de doble via” en dos sentidos. Por un lado, que en la materia no linglistica se
trabajen y consoliden los aspectos de idioma trabajados en la materia de in-
glés. Por otro lado que los docentes responsables de la lengua inglesa, refuer-
cen los contenidos linglisticos propios de las materias no linglisticas inmersas
en el PB. En la figura 2 se presenta un ejemplo a este respecto en relacién a EF
e inglés.
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Fernandez-Barrionuevo (2011e) comenta, en relacién a la “Interdisciplinaridad
de doble via”, que generalmente la interaccién de la EF con el drea de L2 es
unidireccional. El profesor de idioma extranjero adelanta los contenidos que
hacen falta al docente de EF para poder impartir la clase, tal y como se ha
expuesto anteriormente. No obstante, este autor defiende que por la natura-
leza eminentemente practica de la materia, esta situacion puede invertirse, es
decir, en lugar de que sea el drea de L2 la que ayude al profesor de EF para
poder impartir los contenidos, también es posible que el docente de EF facilite
la ensefianza de contenidos en la clase de L2.

1.2.2.7- Contribucion de la EF en CLIL a las competencias basicas (o com-
petencias clave)

La contribucién de la materia de EF en la adquisicidon de las competencias es
reconocida tanto en el entorno escolar como entre los investigadores de este
area de conocimiento (Hortiglela, Pérez-Pueyo y Fernandez-Rio, en prensa;
Pérez-Ferra y Pantoja, 2006; Pérez-Pueyo, 2012b; Sevil et al., 2014; Sierra,
Méndez y Mafiana, 2013; Vaca, 2008; Yildiz, 2014).

Diversas publicaciones muestran importantes aportaciones, sobre todo, en lo
que se refiere a la competencia en el conocimiento y la interaccion con el
mundo fisico, la competencia de aprender a aprender y las sociales y civicas
(Arquero, Gonzalez, y Hasall, 2012; Caballero, 2013; Coral y Lleixa, 2013).

En referencia a la competencia lingtistica sin embargo, se observa que la con-
tribucidn no es excesivamente destacada por los autores (Coral y Lleixa, 2013).
Es por ello que el enfoque CLIL brinda, sin duda, nuevas posibilidades y en este
caso, la competencia en comunicacidn lingliistica ocupa un notorio lugar den-
tro de esta alternativa de ensefianza (Coral, 2012b; Coral y Lleixa, 2013,
2014a; Méndez-Giménez, 2009).

Sin embargo y como se comentd en el apartado 11.1.4.2.1 (Metodologia CLIL y
competencia linglistica en lengua extranjera), a dia de hoy no existen pro-
puestas claras que delimiten de qué forma la EF -y las otras materias que son
impartidas en inglés- pueden contribuir a la competencia lingtistica en rela-
cion a la lengua extranjera.

Por ello, retomando la propuesta de secuenciacién de la competencia lingtis-
tica en relacidén a la lengua extranjera, se muestra en el siguiente apartado un
ejemplo de contribucion desde la materia de EF.



11.2.2.4.3.1 Ejemplificacion de la contribucién a la competencia lingiiistica
de lengua extranjera desde la materia de EF en CLIL

En el apartado 11.1.4.2.1, se planted una propuesta ejemplificadora de secuen-
ciacion de la competencia lingliistica de lengua extranjera en base a las cuatro
destrezas del inglés y en relacion a los criterios de evaluacidn establecidos en
cada curso.

En la tabla 9, se retoma uno de los indicadores ejemplificados en el apartado
11.1.4.2.1 para 42 ESO en el que se muestra la relacion del mismo con el CE 2
segln el RD 1631/2006 y como a través de actividades especificas de EF puede
contribuirse a ese indicador de la competencia.

Tabla 9.Ejemplo de actividad de EF que demuestra la contribucion a uno de los indicadores de la compe-
tencia lingliistica en lengua extranjera.
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Realizar exposiciones orales individuales en inglés a toda la clase sobre
Indicador de la un tema concreto, expresandose con fluidez, utilizando conectores y
competencia Iéxico adecuado al nivel y especifico de la materia y sin utilizar apoyo
visual escrito (en su caso, sélo imagenes o videos)

Relacion con el
criterio de evalua-
cion de lengua
extranjera

(RD 1631/2006)

Participar en conversaciones y simulaciones utilizando estrategias
adecuadas para iniciar, mantener y terminar la comunicacion, produ-
ciendo un discurso comprensible y adaptado a las caracteristicas de la
situacion y a la intencién comunicativa.

Materia CLIL Educacion Fisica (Physical Education)

Cada grupo de alumnos presentara un montaje de video en el que
aparezcan explicando y realizando cada una de las disciplinas que
componen el Atletismo.

Actividad desarro-
llada

A través de otras materias CLIL también puede contribuirse a ese indicador de
competencia. Por ejemplo, desde Biologia (Biology) se pedira que cada
alumno o grupo explique al resto de companeros un experimento que pre-
viamente han buscado.

Esta propuesta de secuenciacién permitiria que el docente de EF bilingle -asi
como los docentes del resto de materias impartidas en inglés- tengan un pun-
to de partida comun sobre el que trabajar desde su materia con el fin de con-
tribuir al aprendizaje del inglés del alumno de acuerdo con el curso en el que
se encuentren.
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I.2.2.8.- Estrategias didacticas

En el siguiente apartado se presentan las estrategias diddcticas entorno a la
materia de EF. Primeramente se hara un recorrido por aquellas mas caracte-
risticas en relacion a la enseifanza y aprendizaje de la materia de EF, para pos-
teriormente detenernos en aquellas que han de tenerse en cuenta a la hora
de impartir EF en una lengua extranjera.

I.2.2.9.- Estrategias didacticas para la ensefianza y aprendizaje de la EF

La EF escolar es una materia con un gran potencial a la hora de motivar al
alumnado, derivando de la misma un gran componente comunicativo que
repercute en una mayor autonomia hacia la practica (Moreno y Cervelld,
2010). Sin embargo, tal y como establece McMullen, Kulinna y Cothran (2014),
obtener en esta materia una implicacién en el alumno hacia aquello que
aprende y un nivel elevado de relacién social depende directamente de la
concepcidén que el docente tenga de la misma y de la metodologia que aborde
en el aula. Por ello, las metodologias abiertas y participativas favorecen una
mayor motivacidon hacia la practica, siempre que el alumno sepa que todo
sobre lo que esta trabajando tiene una repercusion final a través de procesos
de evaluacién constantes para la mejora (Mesic, 2013). Combinar diferentes
opciones metodoldgicas en el drea de EF en funcién del contenido a abordar
incidira directamente en la actitud del alumnado hacia la materia, el rol que
desempeiie en el aula y su grado de responsabilidad hacia las tareas (Vera,
2010). En este sentido, estructuras de trabajo fundamentadas en el aprendiza-
je cooperativo pueden potenciar la identidad social del discente, ya que favo-
rece la consciencia tanto del aprendizaje obtenido como de la transferencia
del mismo a otros contextos (Casey y Goodyear, 2015).

Es preciso destacar y diferenciar los rasgos caracteristicos que configuran la
metodologia del docente de EF en el aula ya que, en funcidn de la misma, la
integracion de estrategias como CLIL pueden tener una mayor o menor cabi-
da. Si es importante abordar la cultura, el contenido y los procesos comunica-
tivos y cognitivos cuando un drea como la EF se imparte en inglés, se deberd
tener en cuenta cudles son los fines que constituyen la materia asi como las
herramientas e instrumentos necesarios para que se produzca aprendizaje
(Nyberg y Larsson, 2014). En este sentido y como ya se comentd, Lopez-Pastor
et al (2013) establece dos tipos de enfoques que regulan el modo de concebir
y proceder en el aula de EF. Estos enfoques se basan en los modelos de racio-
nalidad de los que hablaba Tinning en 1996. El primero de ellos -“EF orientada
al rendimiento”- atiende a la racionalidad técnica, estructurada a partir del



exclusivo fin motriz que ha de tener esta materia. No aborda otras capacida-
des relacionadas con la competencia del alumno y no se cuestiona el aprendi-
zaje que pueda ir mas alld de la propia practica. El segundo enfoque -“EF
orientada a la participacion”- se vincula con la racionalidad practica. Aqui la EF
se aborda de manera integral e interdisciplinar, siendo consciente de que lo
motriz es solamente un medio para conseguir otros muchos aspectos. El do-
cente valora el componente educativo que deriva de su practica y se reflexio-
na sobre el proceso de ensefianza aprendizaje acontecido. Parece que meto-
dologias de aplicaciéon en el ambito bilinglie como CLIL han de llevarse a la
practica dentro de estrategias integradas en enfoques de racionalidad practi-
ca.

Una de las estrategias metodoldgicas que entienden la EF como un area inte-
gradora para el fomento del aprendizaje del alumno es el “estilo actitudina
(Pérez-Pueyo, 2005, 2010). Esta metodologia (que es abordada por el docente
en el estudio de caso realizado en la presente investigacidn), establece la im-
portancia que tiene la generacion de una actitud inicial positiva en el alumno
para su motivacion hacia la practica y como consecuencia para su aprendizaje.
Ademas se fomenta directamente la relacidon social y el clima de trabajo posi-
tivo entre los miembros de la clase, lo que deriva en la adquisicion de una
elevada autonomia por parte del discente.

|”

Por lo tanto, queda constatado que los enfoques metodoldgicos de la EF esco-
lar orientados hacia el aprendizaje y la participacién se complementan de
manera mas satisfactoria con la forma de trabajo CLIL y el desarrollo de las
destrezas implicitas del idioma.

1.2.210.- Estrategias didacticas para la ensefianza y aprendizaje de la EF en
ingleés

En apartados precedentes, se ha hablado de CLIL como enfoque metodoldgi-

co, pero dentro del mismo es preciso tener en cuenta algunas estrategias di-

dacticas que van a hacer la ensefianza-aprendizaje de la EF mas accesible,
practica y efectiva.

La educacion bilinglie se ha llevado a cabo a nivel mundial desde hace ya mu-
cho tiempo. Esto podria llevarnos a pensar que existe establecida una meto-
dologia apropiada y asumida. Pero nada mas lejos de la realidad, porque la
educacién bilinglie se presenta como un concepto abstracto que puede en-
globar multitud de enfoques y estrategias de ensefianza (Molero, 2011a).
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La ensefianza bilinglie implica cambios metodoldgicos pero no puede decirse
que haya una metodologia Unica y especifica para la educacidn bilingle, sino
una combinacidn e integracién de practicas didacticas empleadas tanto en las
areas linglisticas como en las areas no linglisticas.

La experiencia del profesorado que imparte una materia en lengua extranjera
corrobora este aspecto indicando que, sobre la base metodoldgica que existe
a la hora de impartir las clases de EF en L2, se produce una continua remode-
lacidn y reorientacidn de principios y estrategias metodoldgicas que llevan a
conseguir una ensefianza cada vez mas eficaz (Molero, 2011a).

Zagalaz et al (2012) entienden la ensefianza-aprendizaje de la lengua extranje-
ra como un proceso de participacion guiada que requiere de estrategias que
combinen el traspaso de responsabilidad del profesorado al alumnado con el
uso instrumental de dicha lengua.

Y el uso instrumental de la lengua pasa por la utilizacidn efectiva de las destre-
zas que permiten la comunicacién, por lo que Clancy y Hruska (2005) indican:

Will students be listening, speaking, reading, or writing during the les-
son? Will they have the opportunity to practice the receptive skills of lis-
tening and reading, and the expressive skills of speaking and writing?
The teacher needs to consider how to increase opportunities for stu-
dents to interact by employing techniques such as describing what they
have done, are currently doing, or plan to do. Allow students to repeat
rules and directions, work in groups to complete tasks, and solve prob-
lems. Give students the opportunity to predict what might happen next,
respond to or pose questions, and keep journals or write short reports

(p-33).

Para cumplir objetivos linglisticos
y desarrollar un ambiente comu-
nicativo, es preciso que el docente
exponga al alumno en diversas [5] [ ]
situaciones que le lleve a la utili- ] T T

Demanda cognitiva alta

Demanda Demanda
zacion de las diferentes destrezas | " | | | e
comunicativas. En el aula integra- ) ’ )
da, las habilidades lingtisticas son 2

parte del proceso y del producto
final y son un recurso para apren- , :
der nueva informacién y mostrar | Demanda cognitiva boja |
una comprension de los conteni-

. Figura 3. La matriz CLIL (adaptado de Coral,
dos que se ensefian (Clancy y



Hruska, 2005; Coral, 2010b).

Y es que el enfoque comunicativo, por encima de la correccion gramatical
exhaustiva, se presenta como pilar y base fundamental de la enseianza y
aprendizaje de la EF en CLIL.

Pero la utilizacién de las diversas destrezas y la focalizacién sobre la comuni-
cacion en la EF en CLIL, implica establecer cierta coherencia e integracién con
la metodologia propia de la materia en cuestidn. La eleccién de una metodo-
logia u otra para el desarrollo de la EF como materia especifica, determinara
en buena medida la efectiva aplicacién del enfoque CLIL (Clancy y Hruska,
2005; Coral y Lleixa, 2014b; Molero, 2011a). Y ello se corresponde con la for-
ma vy filosofia que el docente tenga de entenderla y practicarla (Lépez-Pastor
et al., 2003).

Por ejemplo y como se apuntaba en el apartado precedente, si el docente
entiende y aplica la EF bajo un modelo de racionalidad técnica, la integracion
con el enfoque CLIL serd mas complicada que si el docente entiende y aplica la
EF bajo un modelo de racionalidad practica. Dicho de otro modo y de acuerdo
con Clancy y Hruska (2005), si el docente no crea y provoca situaciones de
utilizacion del idioma en ambientes diferentes, los alumnos no aprenderan a
utilizar el idioma en entornos significativos de aprendizaje.

Teniendo en cuenta estos aspectos fundamentales, es preciso considerar al-
gunas estrategias didacticas que garanticen la aplicacién de la EF en CLIL; “a
variety of tools are needed to effectively communicate and provide the neces-
sary support to language learners that catapult learning and second language
acquisition in the Physical Education class” (Toscano y Rizopoulos, 2013, p.
100).

A continuacion, se exponen algunas de ellas de acuerdo con las aportaciones
que se recogen y presentan en la bibliografia;

1. Equilibrar demandas cognitivas y lingiiisticas de los alumnos

El método de trabajo utilizado en la clase de EF bilinglie presenta una caracte-
ristica o variable diferenciadora con respecto a la metodologia utilizada en la
clase de EF convencional, y ésta es la competencia lingliistica o conocimiento
de la lengua extranjera (L2). La mayor o menor competencia linglistica de
nuestros alumnos puede suponer distintas maneras de organizar los grupos,
actividades, estructura de la sesidn, etc.; en definitiva, distintas maneras de
intervencién docente que optimicen el proceso de ensefanza-aprendizaje
(Molero, 2011a).
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Por ello, Coral (2012b) plantea que uno de los aspectos mas importantes a
tener en cuenta por el docente es que sea capaz de establecer el equilibrio a
nivel motor, linglistico y cognitivo, entre lo que se demanda a través de las
actividades de ensefianza-aprendizaje y lo que el alumno esta dispuesto o
capacitado para dar. Apunta también que el tipo de actividad mas ventajosa
en EF en CLIL es la que implica una tarea equilibrada que incorpora idioma y
movimiento sin ralentizar el ritmo de la actividad; rechazando actividades que
requieren de largas explicaciones y que reducen el tiempo motor.

Este mismo autor en 2010 propone una matriz CLIL (figura 3), en base a la
taxonomia de Bloom, que sirve para situar el tipo de demandas cognitivas y
linglisticas que se solicitan a los estudiantes de un programa AICLE. Los pro-
cesos de pensamiento implicados en las actividades de ensefanza-
aprendizaje, requieren de la observacién de los requisitos linglisticos que
faciliten su desarrollo.

Por ello, a través del andlisis de la demanda (cognitiva y linguistica) de las acti-
vidades y el andlisis de las caracteristicas de los alumnos, se estableceran las
caracteristicas de las tareas a realizar y se implementara una u otra estrategia
metodoldgica.

Normalmente al inicio del programa, cuando el contexto es de bajo conoci-
miento del idioma, se plantearan propuestas que requieran poca demanda
linglistica y poca demanda cognitiva (cuadrante 2). En este sentido, el enfo-
gue metodoldgico TPR puede ser el mas indicado, ya que a través del mismo
se asociara una orden verbal con una accion corporal. Por ejemplo, tareas que
impliqguen que el alumno responda de forma motriz a érdenes sencillas como
jump, run, sit down, skkiping, forwards, backwards solicitara de funciones de
baja demanda cognitiva como pueden ser “recordar” y “comprender”.

Toscaco y Rozoupolus (2013) comentan que éste es el primer paso para crear
en el alumno un ambiente de confianza y no presién que le permita mas ade-
lante sentirse preparado para hablar y, en consecuencia, de que el docente
pueda proponer tareas de mayor demanda cognitiva y linguistica.

Una vez superada esta primera fase, ir aumentando la demanda lingdistica al
tiempo que se mantiene la baja demanda cognitiva puede ser una opcién
(cuadrante 1). A la metodologia TPR, podremos ir afiadiéndole algunas modifi-
caciones que permitan al alumno implicarse en el proceso de manera progre-
siva. Por ejemplo, en lugar de que sea el profesor el que verbalice las érdenes,
pasar el testigo al alumno de vez en cuando para que sea él quien las verbali-
ce.



Si el alumno no estuviera aln preparado para el aumento de la demanda lin-
glistica, el siguiente paso seria el cuadrante 3 en el cual aumenta la demanda
cognitiva y se mantiene la baja demanda lingliistica ya que el componente
verbal y comunicativo es complementado con ayudas y apoyos extras
(flashcards, videos, etc) que facilitardn la comprension.

A medida que se avanza en el aprendizaje se nivelaran los dos ambitos y se
conseguird equiparar la demanda lingtistica con la cognitiva (cuadrante 4).

Por ello, el dltimo paso es la ubicacién de las tareas motrices en el cuadrante
4, las cuales requeririan de manera progresiva de alta demanda cognitiva y
alta demanda linguistica.

Pero si en ocasiones el dominio del lenguaje del alumno dificulta el acceso al
nivel cognitivo que requiere la actividad, se facilitara el acceso al contenido a
través de adaptaciones lingliisticas que impliquen mejor y mas facil compren-
sién (cuadrante 3).

En este punto, se requiere que el alumno se encuentre cada vez mas confiado
para expresarse y comunicarse. Por ello, el Communicative Approach (enfoque
comunicativo) sera la opcion mas indicada. Se pretende que el alumno sea
capaz de hacerse entender por encima de la exactitud y correccion gramatical,
que llegara mas tarde (Grace Hui Chin, 2008; Krashen, 1977, 2002; Ministerio
de Educacion de Canada, 2005)

En los cuadrantes 3 y 4 caben tareas como los juegos y retos de caracter
cooperativo que abarcan desde las demandas cognitivas mas bajas (“com-
prender”) hasta las mas altas (“crear”). Tomemos como ejemplo el tipo de
retos cooperativos en la linea de los propuestos por autores como Barrientos
(2014), Rodriguez-Gimeno (coord.) (2008) o Veldzquez-Callado (2012). En el
cuadro, se presenta un ejemplo de reto cooperativo:

La clase estd dividida en 4 grupos, cada grupo tiene una colchoneta y el
docente les plantea el siguiente reto:

“You must take the mat up to the other part of the gym accomplishing two
conditions: you all can’t touch the mat with your hands and everybody has
to participate moving the mat”

Una vez que el docente se ha asegurado de que los alumnos han comprendido
el reto y sus condiciones, estos deberan hablar, discutir y ponerse de acuerdo
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a la hora de plantear las posibles alternativas que existen antes de solucionar
motrizmente el reto planteado (Pérez-Pueyo, 2012a).

El docente puede demandar habilidades cognitivas mas bajas de manera que
sea el docente quien proponga el reto y tan solo se pida a los alumnos que
comprendan y que posteriormente debatan (y se pongan de acuerdo) sobre
las posibilidades en la lengua materna. O bien, se puede demandar habilida-
des cognitivas y linglisticas elevadas que supongan al alumnado no solo com-
prender las consignas, sino expresar en lengua extranjera sobre los acuerdos
del grupo antes de llevar a cabo la solucién motriz.

Toscano y Rizopoulus (2013) argumentan que trabajar en grupos compuestos
por personas que tienen un dominio diferente del idioma, puede ser una
oportunidad para el aprendizaje puesto que la ensefianza se genera en un
grupo de iguales entre quienes se genera confianza. Coral (2012b) demuestra
que a través de la utilizacién de estrategias de colaboracidn y cooperacién,
mejora la comunicacion oral por parte de los alumnos; aspecto que evidencia
mediante la comparacién con un pre-test y grabaciones de video.

2. Rutinas

Las rutinas son un eje importante en la vida diaria del aula. El conocimiento y
asuncion de rutinas por parte de los alumnos favoreceran la estructura y or-
ganizacién de las sesiones y reduciran la ansiedad sobre lo que se espera du-
rante el periodo de clase. "Routines are the backbone of daily classroom life.
They facilitate teaching and learning” (Toscano y Rizopuolos, 2013, p.100).

La colocacion de un modo determinado al inicio de la sesidn (por ejemplo
sentados en circulo) o las preguntas iniciales que los alumnos esperaran escu-
char (por ejemplo; How was your weekend? Did you do sport? What did we
learn yesterday?), pueden ser ejemplos de rutinas que conducirdn a priori
hacia una comunicacién exitosa o, al menos, a una comunicacidn que tiene
lugar en un entorno de confianza.

Ademas, las rutinas pueden acompafiarse de imagenes complementarias que
sean publicadas en las paredes del gimnasio y que faciliten el acceso hacia
aquello que se esté tratando (por ejemplo; panel informativo sobre la realiza-
cion del calentamiento con su vocabulario especifico, partes del cuerpo hu-
mano, mural que contenga imdagenes y vocabulario asociado a una disciplina
deportiva).

3. Vocabulario especifico y estructuras del lenguaje

Si uno de los pilares sobre los que se fundamenta la ensefianza y el aprendiza-
je de la EF en CLIL es la comunicacion, otra de las estrategias a considerar du-



rante el proceso es la manera de facilitar a los alumnos el acceso al vocabula-
rio especifico y las estructuras a utilizar.

Clancy y Hruska (2005) determinan una doble via a este respecto. Consideran
necesario que el docente haga llegar al alumno, el vocabulario especifico aso-
ciado a la unidad tematica que se esté trabajando y las estructuras de frases
que los alumnos deban manejar (sentence patterns).

En relacién al vocabulario, el docente hard llegar a los alumnos el nuevo voca-
bulario a través de la comprension oral, fruto de las explicaciones e introduc-
cion del mismo de manera insistente e indirecta. Ademas, Clancy y Hruska
(2005) ofrecen varias alternativas para que los alumnos lo afiancen. Por ejem-
plo, el docente puede colgar la lista de vocabulario relacionado con la temati-
ca a trabajar en la pared del polideportivo, o poner carteles encima del propio
material o equipamiento, o entregar a los alumnos listas de vocabulario y tex-
tos donde se incorpore el nuevo vocabulario que los alumnos tienen que in-
corporar.

En relacién a este Ultimo aspecto (listas de vocabulario), son varios los autores
que abogan por su utilizacién (Coral, 2012a; Glakas, 1993; Magdaleno, 2011).

@ @ Sin embargo, existe disparidad en

- / como efectuarlas. Algunos abogan por

X @ € < 4 ( ofrecer al alumnado listas de vocabu-
: R 5 ( 2 lario  bilinglie (Ejemplo. Volley-
’ . : * ball=voleibol; Collective
by &\ & Y sport=deporte colectivo; Volleyball
¥ [ ! & L{ & court=campo de voleibol; Leather
<l N . ¢ ball=balén de cuero; Net=red...), lo

cual se acerca al método de la traduc-
cion tratado en apartados preceden-
tes (I11.1.3) (Hernanez-Reinoso, 1999;
Riart et al., 2011; Sadeghi y Ketabi, 2010; Scheffler, 2013). A través de este
tipo de “listas de vocabulario bilinglie”, el alumnado reconocera rapidamente
el concepto que tiene asimilado en su lengua materna y solo debera incorpo-
rar la asociaciéon con un nuevo término en lengua inglesa (Magdaleno, 2011).
Otros abogan por aportar el vocabulario especifico solo en la L2, o asociado a
una traduccién en el mismo idioma (Ejemplo. Volleyball court: it is the place to
play volleyball) o a una imagen (Coral, 2012a, 2013) (figura 4). Ello puede ser
aportado por el propio docente pero también, y con el objetivo de aumentar
la autonomia, que el propio alumno sea capaz de aplicar y demostrar la apli-
cacion del vocabulario aprendido a través de diversas tareas de caracter oral
y/o escrito (Coral, 2012a).

Figura 4. Overhand serve (saque de mano
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En consonancia con esta idea, la figura 5 que se incluye a continuacidn, repre-
senta un ejemplo en el que el alumno debe completar el texto introduciendo
las palabras claves de esgrima.

Ademas del vocabulario propio y especifico asociado a la tematica que se va a
tratar, Clancy y Hruska (2005) sefialan la necesidad de que el alumno interiori-
ce las estructuras de la L2, desde una doble perspectiva: “Language funcions”
y “Language structure: sentences patterns”.

Fill in the gaps writing the appropriate word related to Fencing:

is an adversary sport.

Diana is a great . Because of that, she wants a new for
Christmas.

She usually competes in Soria. When she has an , she normally wears

special clothes. She wears a to protect her face, a to

protect her body and a pair of to protect her hands. Also, she wears
for her feet.

When she combats, she usually puts in practice all technical aspects she has
learned in Physical Education; she her opponent before the com-
bat starts, after that, she to move forwards or to
move backwards.

Sometimes, there is a man who controls the combat. He is the . He
says “ , ready, go!” at the beginning of the combat. When Diana
gets a point, he says “Stop ", and Diana is very happy.

Figura 5. Ejemplo de ficha de trabajo de comprension y expresion escrita en el contenido de
Esgrima (elaboracion propia)

Language Functions

El lenguaje funciona y es utilizado de formas diferentes en los diversos contex-
tos. Las posibles funciones del lenguaje implican describir, explicar, comparar,
contrastar, sugerir, identificar, planificar, organizar, pedir...

En clase de EF, se dan una gran variedad de oportunidades que van a permitir
a los estudiantes hacer uso de las diferentes funciones del lenguaje. En este
sentido, recae en el docente la labor y responsabilidad de ofrecerles, mostrar-
les e incentivarles a utilizar la L2 en las diversas situaciones que se vayan pre-
sentando. Por ejemplo, durante las clases de EF son habituales las palabras de



apoyo y animo mientras se realiza la actividad. Es por ello que incorporar es-
tructuras que vayan en esta linea seria un ejemplo de utilizacién de la lengua
desde su perspectiva funcional (Ejemplos. keep going!, that’s more like it!,
that’s much better!). Manzano (2011) aporta estructuras habitualmente utili-
zadas en el contexto particular de la EF.

Por su parte, Clancy y Hruska (2005) aportan otros ejemplos de posibilidades
donde utilizar la L2 desde un punto de vista funcional que pueden darse en la
clase de EF; por ejemplo:

- Describe one difference between hop and jump

- Predict how many repetitions of a specific locomotor pattern it will
take to move from one cone to other.

- Apologize in an appropriate manner after committing a personal foul

Language Structure: Sentence Patterns

“Setence Patterns” se refiere a los modelos estructurales que van a acompa-
nar el uso funcional del lenguaje y que los alumnos tienen que ser capaces de
utilizar de acuerdo con el nivel en el que se encuentren.

Tomando uno de los ejemplos mencionados con anterioridad, vamos a ver los
posibles modelos estructurales de frase que se precisan.

“Describe one difference between hop and jump”

Esta situacion en la que el alumno tiene que describir la diferencia entre “hop”
y “jump”, requiere de la utilizacién de ciertas estructuras que van a permitir al
alumno ser efectivo en la respuesta y finalmente describa lo que se le esta
pidiendo.

En este sentido, Pérez-Pueyo, Montiel y Casado (2014) proponen un instru-
mento para la elaboracién de respuestas en funcién de la pregunta realizada.

El docente podra ofrecerle modelos estructurales de respuesta dependiendo
del tipo de pregunta.

Si es una definicidn, un posible modelo estructural podria ser “A hop is...” o si
se trata de establecer las diferencias entre uno y otro se podria facilitar al
alumnado estructuras tipo “A hop is different than a jump because...” o “One
difference between hop and jump is...”.

De este modo, el trabajo coordinado e interdisciplinar con el departamento de
inglés resulta importante. Por ello, Coral (2010b) aclara que
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Las caracteristicas del programa AICLE requieren de un trabajo en equi-
po. La coordinacion entre los/as especialistas en EF y en lengua inglesa
es fundamental. Esta colaboracién se da en todos los niveles, desde la
planificacién de actividades hasta la aplicacidn de instrumentos de eva-
luacién especificos (p.1).

4. Estrategias de comunicacion

Otras de las estrategias didacticas a tener en cuenta en la ensefianza y apren-
dizaje de la EF en inglés, se corresponden con aquellas que van a facilitar la
comunicacion.

Una de ellas es la imitacion del modelo (“modeling”). Lo tratado en las clases
de EF se presta a que el docente pueda acompafiar la explicacién con la re-
produccidn fisica y demostracion de lo que esta contando.

Toscano y Rizopoulos (2013) apoyan que la combinacién de lo verbal y la de-
mostracion fisica aumenta la capacidad de los estudiantes para completar una
tarea con éxito puesto que a medida que el docente demuestra una habilidad
deseada, los estudiantes escuchan y observan con atencion. Sin embargo, es
preciso establecer el equilibrio, puesto que si los alumnos se acomodan a que
siempre va a haber una demostracion fisica, puede correrse el riesgo de que
no escuchen la explicacidn y se limiten a observar e imitar el modelo (Pérez-
Pueyo, 2005).

Alternativa a la demostracion fisica, puede ser la utilizacidon de ayudas y so-
portes visuales ya que pueden complementar y apoyar el discurso oral y facili-
tar la comprension (Coral, 2010a,b, 2012a,b; Nguyen y Watanabe, 2013; Tos-
cano y Rizopoulos, 2013)

Otra cuestidon, no menos importante, es modelar el lenguaje por parte del
profesorado para hacerlo comprensible.

Se estima que aproximadamente el 30% de la poblacién en edad escolar tiene
una preferencia auditiva para el aprendizaje, por lo tanto, una gran cantidad
de informacién se comparte con los estudiantes a través del habla. Para ayu-
dar a los estudiantes a entender el mensaje, los maestros deben enunciar
clara y lentamente, hacer pausas entre frases, parafrasear la informacion con
nuevas palabras, repetir la informacién, utilizar elementos visuales que con-
textualicen el flujo verbal... También, utilizar vocabulario o estructuras cerca-
nas y conocidas por los alumnos, evitando modismos y el argot desconocido,
al menos si no se explica el significado, o el alumno no va a ser capaz de en-
tenderlo. Por ejemplo, cuando se juega un partido de futbol, para desear suer-
te compafiero de equipo, es comun decir: "Break a leg" (que significa literal-



mente “Roémpete una pierna”). El estudiante puede tomar este dicho de forma
literal y sentirse ofendido o, al menos, desconcertado.

Ademas, Toscano y Rizopoulos (2013) defienden la opcién de utilizar “cogna-
tes”. Estas son palabras que comparten un parecido en el significado, ortogra-
fia y pronunciacion con respecto a la lengua de origen. Se prima, utilizar estas
palabras en lugar de otras que aunque quiza sean mas utilizadas en el registro
coloquial, serdn menos entendibles a priori por los alumnos (por ejemplo,
utilizar “observe” en lugar de “notice” para referirse a la palabra en espafiol
“observar”).

En definitiva, es importante simplificar la complejidad tanto de su discurso
oral en el aula como de los materiales. Hacer la informacién académica com-
prensible, sin empobrecerla, es una de las funciones esenciales del profesor
CLIL (Toscano y Rizopoulos, 2013).

A este respecto Coral y Lleixa (2013), en acuerdo con Echevarria, Voght y Short
(2010), matizan que

[...] l]a ensefianza de un contenido en lengua extranjera es mucho mas
que simplificar el discurso o hablar mas despacio. Una propuesta didac-
tica de EF en CLIL tendra una exigencia lingliistica adecuada cuando,
ademas de adaptar el discurso al contexto, incorpora los andamios lin-
gliisticos necesarios para atender la diversidad lingliistica del aula
(p.84).

Otro aspecto importante es el planteamiento de cdmo realizar correcciones a
los alumnos. El discurso del estudiante es normalmente limitado en una L2 ya
gue éste no opera en su lengua dominante y esto suele dar pie a que cambie
de lengua (codeswitching) o cometa errores linglisticos. La metodologia AICLE
aboga por la correccién centrada en la comunicacion, es decir, se corrige
aquello que afecta directamente a la comunicacion.

En caso de que se produzca un error comun que muchos alumnos cometen, se
establecera una correccion de forma que todos se beneficien de la correccidn.
(Por ejemplo, decir “Make sport” en lugar de lo correcto “do sport”). O si el
error afecta a una estructura que esté justo por encima del nivel del alumno,
puede establecerse la correccién para que el alumno incorpore la forma co-
rregida a su repertorio linglistico. O si la correccion es util porque tiene un
claro valor comunicativo y el error puede producir un malentendido, es preci-
so llevarlo a cabo. Por ejemplo, si el alumno utiliza la palabra “Actually” para
querer decir “actualmente”, es preciso corregirle puesto que “Actually” signi-
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fica “de hecho”. Hay que hacerle incorporar la nueva palabra que hace refe-
rencia a lo que él esta intentando expresar: “Nowadays”.

5. Scaffolding (Andamiaje)

Bruner en 1983 (citado en Marin, 2012), se refiere al scaffolding (andamiaje)
como un proceso de “preparar” la situacién para hacer que el alumno tenga
un facil y acceso exitoso y luego retirarse gradualmente segln éste adquiere
suficientes habilidades para afrontarlo.

Coral y Lleixa (2014a) apuntan que el objetivo final es el aprendizaje de los
contenidos de la materia de EF, utilizando la lengua extranjera. Para ello es
preciso crear un entorno significativo de aprendizaje, haciendo uso de todas
las habilidades cognitivas y utilizando los andamiajes linglisticos necesarios

El scaffolding en CLIL se refiere a la ayuda provisional que el docente propor-
ciona de manera gradual a los alumnos. Es el puente que permite reducir el
espacio entre lo que se sabe en un inicio y lo que se espera que el alumno
consiga saber al final del proceso. Aunque se esperan errores, el alumno debe
ser capaz de resolver la tarea solo y entonces el profesor ird ofreciendo ayuda
de manera graduada en funcidon de las capacidades del estudiante (Coral,
2013a). La explicacion de los diversos movimientos fisico deportivos utilizados
para demostrar las tareas, pueden ser considerados como un tipo de scaffol-
ding cuando se adapta el lenguaje a las necesidades de los alumnos. Algunas
de las estrategias mostradas anteriormente pueden ser consideradas como
ejemplos de técnicas de andamiaje: parafrasear, ofrecer ayudas visuales, o

o o Place these steps in order.
a. The quarterback passes the ball forward
b. Players take their positions
The offense agrees on the passing route
The quarterback makes the call

The recelver catches the ball in the air and
runs towards the goal line

c

d

e. The centre snaps the ball to the quarterback.
f

Figura 6. Scaffolding to describe a sequence (Coral, 2013a)

incluir glosarios de términos (Coral, 2013a). A este respecto, Coral (2013a)
muestra un ejemplo grafico de “scaffolding” aplicado a la EF en CLIL (figura 6).



Los andamios (scaffolding) son esenciales porque las actividades deben ofre-
cer a los estudiantes una meta alcanzable tanto a nivel motriz como linglistico
(Coral, 2011) (figura 7).

6. Tecnologias de la informacion

El uso de la tecnologia es una herramienta de instruccién interactiva y atracti-
va que puede ayudar a los estudiantes a alcanzar y retener los contenidos de
EF de una forma complementaria (Cepero et al., 2013; Toscano y Rozopoulos,
2013).

Hoy en dia existen muchas aplicacio-

Hew da yau

nes que pueden ser utilizadas en las | eomiesa ™ it
. f Sofer bowl the
clases de EF al tiempo que se apren- || o= | 7 Doyoutker Pl
. . \ i this way?
de una lengua extranjera. Ejemplos Higher <

de ellas son i-muscles o The Coach’s ik ;‘J-@ 2

N S I B 8
Eye. Este tipo de aplicaciones inclu- B %}ff 4
) 5
yen imagenes, textos, graficos, vi- A o ﬂ‘t{f#‘\j:
deos y modelos tridimensionales. Los | = : > g&
textos transmiten informacién, mien- [ i e ——

tras que las imagenes y los videos Figura 7.Cricket scaffolding (Coral, 2013a)
son llamativos y realistas.

Por su parte, Cepero et al (2013) defienden la utilizacién de recursos digitales
como el blog o paginas web, como complemento fundamental en el desarrollo
de la EF en inglés, aportando experiencias que ratifican la buena integracion
de la competencia lingtistica y la competencia digital en las clases de EF en
CLIL. Ademas, en su investigacidon destacan que el uso de las TIC esta relacio-
nado positivamente con el incremento de la motivacion hacia la comprension
de la lengua extranjera.

1.2.2.1.- Evaluacian de la EF en CLIL

La evaluacion en CLIL se constituye como una de las lineas principales de in-
vestigacion junto con los efectos sobre la adquisicidn de la lengua extranjera 'y
el grado de competencia en los contenidos especificos de la materia no lin-
glistica (Coral y Lleixa, 2013; Pérez-Canado, 2012).

A la hora de analizar y estudiar la evaluacién de EF en CLIL, resulta necesario
establecer la diferencia entre la evaluacién y la calificacidn, términos que aun-
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gue utilizados a menudo de manera indistinta, presentan matices conceptua-
les que los separan y diferencian.

Lépez-Pastor (coord.) (2006a) establece que la evaluacion conlleva todo un
proceso de valoracién, basado en recoger informacién, analizar esa informa-
ciéon y emitir un juicio sobre ésta, tomando decisiones de acuerdo con ese
juicio emitido. Ademas, aclara que la calificacién consiste en atribuir valores
concretos y cuantitativos.

A modo de ejemplo, en una practica docente podriamos decir que cuando el
docente valora el trabajo que ha hecho un alumno, las mejoras que se han ido
realizando en una determinada produccién o medio (cuaderno, portafolios,
practica, etc.) emitiendo un juicio de valor sobre ello, se estaria hablando de
evaluacidn. Cuando ese mismo profesor tuviese que traducir esas valoraciones
acerca del aprendizaje de su alumnado en términos cuantitativos (un 8 sobre
10, un notable, etc.), se estaria hablando de calificacién (Hamodi, 2014). Sin
embargo, aunque esto es asi en términos generales, es posible utilizar un ins-
trumento de evaluacién con valoracién numérica y que no sea necesaria la
equivalencia con la calificacidn. Por ejemplo, en Hernando et al (2015) se pro-
pone una escala de valoracion que permite al docente calificar el resultado
final de un video tutorial de estiramientos realizado por los alumnos. Ademas,
esta misma escala sirve para que los propios alumnos se autoevallen y coeva-
IGen. Mas ejemplos en este sentido, se encuentran en Hortigliela, Hernando y
Salicetti (2015), Pérez-Pueyo y Casado (2011, 2015), Pérez-Pueyo y Heras
(2008), Pérez-Pueyo, Hortigliela, y Hernando (2012, 2013, 2014) o Sobejano
(2015), entre otros.

Es por ello que todo lo que se califica puede y debe ser evaluado pero no todo
lo que se evalla tiene por qué ser calificado (Pérez-Pueyo y Lépez-Pastor,
2010).

Aclarada la terminologia que va a influir directamente en la evaluacion y/o
calificacion de la EF en CLIL, es también importante determinar qué tipos de
evaluacidn van a ser utilizadas. Ldpez-Pastor (coord.) (2006a) sefala los tipos
de evaluacion en funcién de diversos criterios; concretamente en funcion de
écudndo evaluar?, épara qué evaluar? y équién evalua?:

v En funcién del momento en que se realiza la evaluacién (¢ cudndo eva-
luar?), diferencia entre evaluacién inicial, continua y final.

La evaluacidn en CLIL debe ser continua, basada en el control de los procesos
y no del producto. De este modo, la utilizacién de instrumentos como los port-
folios permiten registrar los trabajos realizados y se valoran mas criterios co-
mo fluidez y complejidad linglistica que factores como correccion, favore-



ciendo la reflexién sobre la practica y su seguimiento (Coral, 2010b; Kiely,
2009).

v' En funcién de para qué se va a evaluar, se diferencia entre evaluacién
diagndstica, formativa y sumativa.

En cuanto a la evaluacién diagndstica, Coral (2010b) plantea realizarla en rela-
cién a los aspectos de caracter lingliistico, ya que ello determinara en qué
punto se encuentra la generalidad de los alumnos con el fin de elegir una es-
trategia didactica u otra que equilibre las demandas cognitivas y linglisticas.

En este sentido, Lopez-Pastor (coord.) (2006) matiza que toda evaluacion
diagndstica es evaluacion inicial puesto que se realiza en ese momento, pero
no toda evaluacién inicial tiene por qué ser diagndstica.

En cuanto a la evaluacidn formativa, Lopez-Pastor (2006) se refiere a ella co-
mo

[...] todo proceso de evaluacion cuya finalidad principal es mejorar los
procesos de ensefianza-aprendizaje que tienen lugar. Es todo proceso
de evaluacidn que sirve para que el alumnado aprenda mas (y/o corrija
sus errores) y para que el profesorado aprenda a trabajar mejor (a per-
feccionar su practica docente) (p. 40).

La evaluacién formativa de la EF en CLIL es habitualmente mencionada y de-
fendida de ser utilizada (Coral, 2012) porque la informacion recogida, fruto de
este tipo de evaluacién, permitird saber como ayudar al alumnado a mejorary
a aprender mas.

En esta linea, Coral (2010b) argumenta que para alcanzar el éxito en el pro-
grama AICLE en EF, como proyecto innovador, ambicioso y complejo que
aporta grandes beneficios al aprendizaje de las lenguas extranjeras y a la pro-
pia EF, “tiene que incorporar un eficiente proceso de evaluacidon formativa
qgue favorezca el aprendizaje en un contexto social diverso, plurilinglie y cam-
biante” (Coral, 2010b, p.40).

v" En funcidn de quién evalla, se diferencian tres tipos de evaluacidn:
autoevaluacion, coevaluacion, heteroevaluacion.

La participacidn del alumno en su propio proceso de evaluacién asi como en el
de los propios compaiieros, resulta una opcién destacada por especialistas
que elaboran sus propuestas en torno a la evaluacién de la EF en CLIL (Coral,
2012; Pintor, Hernandez, Hernandez y Fernandez-Barrionuevo, 2011).
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Ademas de tener en cuenta el tipo de evaluacion a utilizar, el docente tendra
qgue determinar los procedimientos de evaluacion. Estos estardn relacionados
con las actividades de ensefianza-aprendizaje especificas de la materia, las
cuales se evaluaran y/o calificaran mediante los instrumentos (de evaluacion
y/o calificacion) disefiados para tal (Pérez-Pueyo y Lopez-Pastor, 2010).

En la tabla 10 que se presenta, se establece la relacion mencionada ejemplifi-
cando algunos de ellos (Belski y Belski, 2014; Oborne, Hoh y Hutchinson, 2014;
Pérez-Pueyo y Casado, 2015; Pérez-Pueyo et al., 2014; Renfro, 2014; Sobe-
jano, 2015):

Tabla 10. Relacidn entre procedimientos de evaluacidn, ejemplos de actividades de ensefianza-aprendizaje
e instrumentos de evaluacion y/o calificacion

Ejemplos de actividades de

o .. Instrumentos de evaluacion
ensefianza-aprendizaje en

Procedimiento de evalua-

cién y/o calificacién
EF

Andlisis de las realizacio- Producciones escritas, cua-

nes y producciones de los | derno del alumno, portafo-

alumnos (observacion lio, presentaciones y exposi-

sistematica, grabacio- ciones orales, montajes y

nes...) composiciones grupales... . Hojas de registro

X . e Lista de control
. Examenes escritos, pruebas

Pruebas especificas - e Cuaderno del profesor

précticas, etc o,
. Escala de valoracién

Actividades que impliquen escala graduada

Elementos evaluados por 9 pilq ( R g )
autoevaluarse, coevaluar a . Rubrica

los alumnos N
los compafieros...

Actividades que impliquen el
Intercambios orales intercambio de ideas, opi-
niones, variantes...

Asimismo, el docente tendra que determinar si evalla y califica los contenidos
linglisticos ademds de los contenidos propios de la materia. O bien, evalda y
califica los contenidos propios de la materia de EF y evalla (no califica) los
contenidos de caracter lingliistico. En cualquier caso, la evaluacidn de la EF en
CLIL, implica tener en cuenta ambas realidades (Clancy y Hruska, 2005; Coral,
2012; Pintor et al., 2011).

Profundizando en la cuestidn, Kiely (2009) aboga por la integracién de la eva-
luacién del contenido y de la lengua extranjera:



Assessment in CLIL is a complex area for a number of reasons. First,
there is the dual focus —language and subject-which inevitably means
there are two assessment processes involved.

Key issues here are the extent to which language and subject assess-
ment are integrated, that is, they are assessed at the same time and
through the same tasks and activities. Where they are integrated, the
impact of the mode of integration on the assessment outcomes needs
to be understood” (Kiely 2009, p.1).

Pérez-Canado (2012) defiende que es necesario y se deben encontrar maneras
de manejar la relacidn para lo cual, una propuesta seria utilizar un sistema de
doble puntuacidn o double grading (Haynes y O’Loughlin, 1999) donde se da
una nota por el contenido y otra por el lenguaje.

En esta linea, el docente también debera determinar si integra en el mismo
instrumento, contenidos propios de la materia y contenidos linglisticos o
utiliza instrumentos separados para evaluar y/o calificar ambos tipos de con-
tenidos.

Ledn (2010) es partidario de la utilizacién de instrumentos separados y aporta
una rubrica para evaluar la utilizacidn del inglés en las clases de EF.

Por su parte, Hernando et al (2015) aportan una escala de valoracién en rela-
ciéon a la realizacidon de un video-tutorial de como ejecutar bien algunos esti-
ramientos, que integra en el mismo instrumento aspectos propios de conteni-
do y de lengua extranjera inglés.

En la tabla 11, se observa uno de los items de la escala de valoracién (explica-
cién en inglés) relativo a la evaluacion-calificacion de los aspectos de caracter
linglistico.

Tabla 11. Ejemplo de item que valora los contenidos lingliisticos

Todos los estiramientos son explicados en inglés, en general,
correctamente.

15 | En la explicacion aparece algun fallo puntual.

8 En la explicacion aparecen varios fallos.

5 En la explicacién aparecen muchos fallos.

20

en inglés

Explicacién

En la tabla 12, se observa uno de los items de la escala de valoracién (ejecu-
cion de los estiramientos) que hace referencia a la evaluacidn-calificacion de
uno de los aspectos propios del contenido de la materia.
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Tabla 12. Ejemplo de item que valora los contenidos propios de la materia

o 10 La ejecucion de todos estiramientos es correcta.
'g © @ 8 Hay un fallo puntual.

2 'g ‘qg'; 6 Hay 2-3 fallos.

§ S E 4 Hay 4-5 fallos.

. 0 Hay mas de 5 fallos.

En el anexo 3, puede verse la escala de valoracién completa.

De cualquier modo, parece existir un criterio comun generalizado en tanto
que la evaluacion sea transparente, de manera que el alumno sea conocedor
en todo momento de los criterios con los que va a ser calificado (Graham,
2008; Hamodi, 2014; Kiely, 2009).

I.2.2.12- Competencias del docente de EF respecto a la metodologia CLIL

Siendo CLIL el enfoque metodoldgico elegido desde la Unidn Europea para la
ensefianza-aprendizaje de una segunda lengua en el contexto de una Europa
multilinglie, las evaluaciones de los proyectos implementados hasta ahora
sugieren que todavia quedan aspectos que hay que desarrollar y mejorar para
que estos sean eficientes en su totalidad (Moliner y Fernandez, 2013).

Sefialan Graaff, Koopman, Anikina y Westhoff (2007) que la mayoria de los
maestros CLIL no son hablantes nativos del idioma de destino (L2), y que ade-
mas no tienen una preparacidn especifica en pedagogia de la lengua. Entonces
¢Cémo pueden los docentes contribuir eficazmente al desarrollode lalL2yala
competencia de sus alumnos?

“Most CLIL teachers, however, are nonnative speakers of the target language,
and do not have a professional background in language pedagogy. How, then,
can these teachers effectively contribute to the target language development
and proficiency of their students?” (Graaff et al., 2007, p. 603).

Varios autores coinciden al sefialar la doble via que debe caracterizar al do-
cente que imparte una materia no lingtistica (como es el caso de la EF), en
inglés con el fin de alcanzar y conseguir una ensefanza efectiva para los alum-
nos. El docente CLIL debe ser competente a nivel lingtistico y a nivel metodo-
légico (Clancy y Hruska, 2005; Coral, 2012; Graff et al., 2007; Marquez, 2009).

No obstante, Moliner y Fernandez (2013) critican que pese a la regularizacion
exhaustiva de la necesidad de que el profesorado adquiera cierto nivel de



competencia linguistica de acuerdo con el MCERL, no tanto es asi a nivel me-
todoldgico, competencia considerada, al menos, igual de importante que la
linguistica (Coral, 2012a; Graff et al., 2007; Marquez, 2009).

Si nos referimos a la normativa legislativa, la LOE (2006), aun vigente, no con-
templa entre su articulado nada en referencia a la educacion bilingtie. Sin
embargo, la Ley Organica 8/2013, de 9 de diciembre, para la Mejora de la
Calidad Educativa (LOMCE) hace especial incidencia en el fomento del plurilin-
glismo y remarca dicha iniciativa con vistas a la transformacién del sistema
educativo. Si bien, delega en las administraciones educativas de las diversas
CCAA para el establecimiento de los requerimientos especificos del profeso-
rado, tal y como se recoge textualmente en la disposicidn adicional trigésima
séptima de la mencionada LOMCE (2013).

Para cada curso escolar, las administraciones educativas podran, excepcio-
nalmente y mientras exista insuficiencia de personal docente con competen-
cias linguisticas suficientes- incorporar expertos con dominio de lenguas ex-
tranjeras, nacionales o extranjeros, como profesorado en programas bilinglies
o plurilinglies, atendiendo a las necesidades de programacién de la ensefanza
para el desarrollo del plurilingliismo a que se refiere la disposicidn final sépti-
ma bis de LOMCE (2013). Dichos expertos deberan ser habilitados por las ad-
ministraciones educativas que determinaran los requisitos formativos y, en su
caso, la experiencia que se considere necesaria. En cualquier caso, los exper-
tos deberan estar en posesion del titulo de Doctor, Licenciado, Ingeniero, Ar-
quitecto o el titulo de Grado correspondiente u otro titulo equivalente a efec-
tos de docencia.

1.2.213.- Competencia lingiiistica

Del estudio comparado acerca de los programas bilinglies en las diversas
CCAA que conforman el Estado espafiol, realizado por la Consejeria de Educa-
cion de la Comunidad de Madrid (2013), se observa el nivel de competencia
linglistica que deben demostrar los profesores de areas no linglisticas que
imparten docencia en un centro bilingle.

De este modo, en todas las CCAA se han fijado niveles umbral de competencia
de acuerdo con el MCERL.

Actualmente, tan solo la Comunidad de Madrid requiere como Unica via posi-
ble de habilitacidn, tanto para maestros como para profesores de ensefianza
secundaria, la obtencidn del nivel C1 de acuerdo con el MCERL. Esta iniciativa
se hizo efectiva desde el curso 2010/2011. Por su parte, el resto de CCAA,
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requieren que el profesorado tenga, al menos, el nivel B2 de acuerdo con di-
cho MCERL; aunque se espera que, en el proceso, se alcance un nivel superior
(entendiéndose el nivel C1).

En lo que se refiere a la Comunidad de CyL, la Orden EDU 6/2006 por la que se
regula la creacion de secciones bilinglie en centros sostenidos con fondos
publicos de la Comunidad de CyL, detalla en su articulo 11.1 que “el profeso-
rado de las areas no linglisticas autorizadas para su imparticion en el idioma
de la seccidn bilinglie debera tener un adecuado conocimiento de ese idioma”
(Orden EDU 6/2006, p. 782).

A estos efectos, se entiende que tienen un suficiente conocimiento del idioma
los profesores que posean las titulaciones establecidas desde la propia Orden
y que se clasifican por etapa educativa e idioma. Concretamente, la titulacién
exigida para la acreditacidn del nivel de competencia lingliistica del profesora-
do que imparte una materia no linglistica en lengua inglesa (en este caso EF)
para la etapa de Educacidn Secundaria Obligatoria, puede ser una de las si-
guientes (Orden 6/2006):

- Licenciado en Filologia inglesa.
- Licenciado en Traduccidn e Interpretacion Linglistica en inglés.

- Certificado de Aptitud en inglés, expedido por la Escuela Oficial
de Idiomas (cinco cursos completos).

- Certificate in Advanced English (CAE) o equivalentes.

La Resolucion de 16 de enero de 2015, especifica el término “Certificate in
Advanced English (CAE) o equivalentes” dispuesto en la Orden 6/2006, deta-
llando las titulaciones posibles que llevan también a la obtencidn de la acredi-
tacion lingistica del idioma inglés:

- First Certificate in English (FCE) (Cambridge).
- Cambridge Certificate of Proficiency in English (CPE).

- Test of English as a Foreign Language (TOEFL) cuyas puntuaciones
acrediten un nivel B2 o superior.

- International English language testing System (IELT) (British
Council) cuya puntuacién acredite un nivel B2 o superior

- Trinity Grades 7, 8, 9 o superior (Trinity College de Londres).

Asimismo, la Orden 6/2006 permite al profesorado la obtenciéon de dicha
acreditacién, mediante la cumplimentacién de las escalas del MCERL. Estas
rednen las competencias de comprension, habla y escritura propias del nivel



B1, para Educaciéon Primaria, o B2 para Educacién Secundaria. Una vez que el
centro sea autorizado como seccion bilinglie, el profesorado que acredite su
nivel de competencia lingliistica mediante la cumplimentacién de las escalas
del MCERL podrd ser citado para la realizacién de una prueba practica oral,
gue consistird en una entrevista en el idioma especifico de la seccion.

En su caso, las entrevistas se realizarian por profesorado de las Escuelas Ofi-
ciales de Idiomas y el entrevistado serd calificado como «apto» o «no apto».
La calificacién como «no apto» del profesorado de un centro dara lugar a la
revision de su autorizacion.

De este modo, en cada curso escolar sale una Resolucion que indica las bases
qgue deben ser cumplidas por los participantes que deseen obtener la acredi-
tacion linglistica que les habilite para impartir docencia de una materia no
linguistica en lengua extranjera.

La Resolucién de 16 de enero de 2015, correspondiente a este curso escolar
2014-2015 determina los siguientes requisitos que han de poseerse en la fe-
cha en que finalice el plazo de presentacidn de solicitudes:

v' Pertenecer al cuerpo de Maestros, Catedréticos de Ensefianza Secun-
daria, Profesores de Ensefianza Secundaria y Profesores Técnicos de
Formacién Profesional como funcionarios de carrera o en su caso en
practicas. En el caso de personal interino deberd formar parte de las
listas vigentes de aspirantes a ocupar puestos docentes en régimen de
interinidad, a la fecha de publicacién de la presente Resolucién en el
«Boletin Oficial de CyL», bien sean de convocatorias ordinarias o ex-
traordinarias, correspondientes a dichos cuerpos.

v' Depender del dmbito territorial de gestién de la administracién de la
Comunidad de CyL. Igualmente, podra solicitar la acreditacién el per-
sonal antes mencionado procedente de otra administracion educativa
qgue se encuentre, en el presente curso escolar, desempefiando sus
funciones en comisién de servicios en un centro docente publico o
servicio de apoyo al mismo dependientes del citado ambito.

v' Poseer alguna de las titulaciones acreditativas del nivel de competen-
cia lingliistica en el idioma correspondiente (especificado anterior-
mente).
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.2.2.14 - Competencia metodoldgica

A pesar de que son numerosos los factores que determinan el éxito de los
programas bilinglies, contar con maestros y medios apropiados que aunen la
preparacion linglistica y metodoldgica apropiada tiene una relevancia espe-
cial por sus repercusiones en el aprendizaje del idioma y los contenidos por
parte de los alumnos (Mdarquez, 2009).

Como se ha especificado en el anterior apartado, la normativa vigente ha re-
cogido de manera exhaustiva y clara los parametros que un docente ha de
alcanzar para ser considerado “competente a nivel lingliistico”. Sin embargo y
aunque se establece la necesidad de que los docentes adquieran una compe-
tencia metodoldgica, lo cierto es que ello no se encuentra regulado de manera
sistematizada. Se alude a CLIL como enfoque metodoldgico adecuado siguien-
do las pautas de la Unidn Europea pero no existen exigencias de formacién ni
acreditacién en este sentido.

Algunas CCAA lo recogen entre su normativa, aunque la adquisicion de dicha
competencia metodoldgica queda a la voluntad del docente. Las administra-
ciones educativas no requieren de ninguna titulacién ni de nimero minimo de
horas de formacién para efectivamente otorgar al docente, que imparte una
materia no lingtistica en lengua extranjera, el titulo o mencién de “competen-
te a nivel metodoldgico”.

Por ejemplo, la Orden 7/2008, de 14 de abril, por la que se regula la convoca-
toria y el procedimiento de seleccidn de centros sostenidos con fondos publi-
cos de la Comunidad Auténoma de La Rioja que quieran implantar Secciones
bilinglie, recoge que corresponde a la administracién educativa planificar y
desarrollar un Plan de Formacidn Especifico para el profesorado de dichas
Secciones bilingle.

También es el caso de la Comunidad de Andalucia que, desde el Plan de Fo-
mento del Plurilingliismo (2005), establece la necesidad de formacion por
parte del profesorado en metodologia AICLE. O el caso de la Comunidad de
Madrid, cuya Consejeria de Educacion establece pautas claras y ordenadas
para seguir argumentando que la formacion del profesorado debe constituir
un aspecto prioritario por el que invertir importantes recursos econémicos.
Por su parte, la Comunidad de CyL no recoge en ninguna de sus normativas de
manera expresa la necesidad de formacion metodoldgica. Sin embargo, desde
la Junta de CyL, se ha habilitado una plataforma educativa bajo la denomina-
cion de Centro de Formacion del Profesorado en Idiomas, desde la cual se
proporciona al profesorado todo tipo de informacidn y documentacién, espe-
cialmente a nivel metodoldgico.



Desde esta plataforma, se defiende que para que el docente llegue a ser com-
petente metodoldgicamente es necesario que se forme. Por ello, y teniendo
en cuenta que no existe una formacidn inicial en el ambito de la integracién
curricular que supone la ensefianza bilingiie, han sido multiples las iniciativas
que se han desarrollado para proporcionar informacion y formacién a los
agentes implicados en este tipo de ensefanza.

Desde el Centro de Formacion del Profesorado en Idiomas se han desarrollado
y dado a conocer estrategias metodoldgicas innovadoras en Congresos, Cur-
sos, Jornadas y Encuentros sobre bilingliismo. Ademas, se han incluido y se
siguen incluyendo acciones formativas bajo la modalidad de cursos con se-
guimiento y jornadas de formacidn atendiendo a las propuestas realizadas
desde las diferentes Direcciones Provinciales de Educacion, una vez estudiadas
y analizadas las necesidades formativas del profesorado.

La tematica se ha centrado en la practica docente en los centros bilingles
ofreciendo, formacién sobre los contenidos siguientes: definiciones y caracte-
risticas de la ensefianza bilinglie; modelos metodoldgicos basados en el enfo-
qgue AICLE; recomendaciones europeas respecto a la ensefianza, aprendizaje y
evaluacidn de las lenguas (segun el MCERL); uso de las nuevas tecnologias en
la ensefianza bilingle; el curriculo integrado de las lenguas; buenas practicas
en los centros bilinglies; elaboracién de material de dreas no lingiisticas con
enfoque AICLE, etc.

Dentro de esta formacién, la EF, como materia no lingliistica, también encuen-
tra su banco de recursos.

Y precisamente en esta linea y con el fin de concretar la simbiosis entre la
competencia lingliistica y metodoldgica en el ambito de la EF, Coral (2012a)
justifica que la clave para alcanzar éxito en el programa CLIL es hacer compa-
tible una buena didactica especifica de la materia con una buena competencia
linguistica.

En este sentido, Zagalaz et al (2012) han desarrollado una investigacidon que
tiene como objetivo principal la creacién de un cuestionario capaz de medir de
forma valida y fiable si los docentes de EF estan capacitados para impartir su
materia con un método bilinglie, encontrando que dicho cuestionario respon-
de a criterios de fiabilidad y validez (cuestionario de formacién bilinglie del
profesorado de EF) y plantedndolo como propuesta a las Administraciones con
el fin de determinar criterios objetivos en referencia a la competencia meto-
doldgica del profesorado.

En cualquier caso, se hace necesario desarrollar una didactica especifica para
desarrollar la EF en CLIL. Coral (2012a) resalta la especificidad de los conteni-
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dos de la materia y las diferencias que hay con respecto a aquellas que se
desarrollan en el aula ordinaria. En un contexto de ensefanza-aprendizaje de
EF en CLIL, dichas diferencias y especificidades vienen argumentadas por:

- Los condicionantes de la lengua vehicular.
- El apoyo necesario para la comunicacién.

- Las estrategias y técnicas necesarias para para desarrollar las ha-
bilidades cognitivas.

- El delicado equilibrio entre la motivacion por el movimiento y un
entorno de aprendizaje exigente.

- La necesidad de mantener un conjunto equilibrado de tareas in-
tegradas.

- La diversidad existente tanto en el dominio linglistico como en
las capacidades motrices de los escolares.

- Los diferentes ritmos de aprendizaje motriz, lingliistico, personal
y social.

En consecuencia, la mayor complejidad de la EF en CLIL es alcanzar la creacidn
de una didactica mas exigente, especifica y que complemente la formacion
inicial del profesorado de EF y de lengua extranjera. La didactica de la EF en
CLIL es mas que la suma de diferentes estrategias diddcticas propias de la EF
y/o de la ensefianza de la lengua inglesa. La sinergia resultante configura una
didactica con caracteristicas propias que requieren de herramientas adecua-
das para facilitar su aplicacién (Coral, 2012a).

I.2.2.15.- Formacitn permanente

La puesta en marcha de iniciativas de fomento de segundas lenguas obliga a
responder a las necesidades formativas del profesorado involucrado en tales
acciones, por un lado formacién lingliistica, y por otro lado formacién meto-
doldgica, necesaria para llevar a cabo estos programas con garantias de éxito
(Marquez, 2009; Melara y Gonzalez, 2013). Por ello, si necesaria es la forma-
cion inicial del profesorado para embarcarse en proyectos novedosos de este
tipo, mas importante es que el profesorado lleve a cabo una formacién per-
manente tanto a nivel linglistico como metodoldgico que asegure su continua
actualizacién linglistica y docente (Gutiérrez, Duran y Beltran, 2012).

Esta idea es compartida por varios autores (Coral, 2012a; Marquez, 2009) que
argumentan que a medida que los planteamientos didacticos se hacen mas



complejos y las finalidades educativas son mas progresistas y ambiciosas, la
formacidn del profesorado ha de ser mas exigente y especifica, pero sobre
todo continuada y permanente en el tiempo. Asi, las estrategias didacticas han
de estar disefadas para dar respuesta a la ensefianza competencial con el fin
de que el alumno sea capaz de transferir los aprendizajes a situaciones reales
gue se le presenten.
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[11.1.- Objetivos generales

Con el fin de obtener una coherencia con el eje temdtico establecido en el
marco tedrico, se plantean los siguientes objetivos generales” en la investiga-
cion:

e Conocer y analizar el funcionamiento general de los centros con sec-

cion bilinglie en inglés de Castilla y Ledn donde la Educacion Fisica es-
té integrada.

e Analizar el perfil formativo y profesional del docente que imparte la
Educacidn Fisica en inglés.

e Examinar qué puede aportar la Educacidn Fisica al proceso de apren-
dizaje del inglés al ser incluida dentro de la seccién bilinglie y estudiar
las posibilidades y limitaciones que se generan.

* Analizar la percepcion de los profesores de Educacién Fisica en rela-
cién a la metodologia empleada para la ensefianza de la materia en
inglés.

e Contrastar el trabajo real de aplicacién practica en el aula con lo que

percibe el alumno y el profesor.

e Conocer las opiniones de los estudiantes acerca del funcionamiento
del programa y la influencia de la materia de Educacidn Fisica en el
aprendizaje de la lengua inglesa.

En este Capitulo se omiten las abreviaturas con el fin de clarificar y hacer mas comprensible la informacion al
lector.
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[1.2.- Objetivos especificos e hipdtesis de la
investigacidn

A partir de los objetivos generales sefialados en el apartado anterior se han
definido algunos objetivos especificos. Ser preciso en el planteamiento de los
objetivos permite concretar la investigacion y como consecuencia, extraer
unas conclusiones finales mas significativas sobre aquello que se quiere estu-
diar (Pérez-Cafiado, 2012).

Para la formulacién de los objetivos especificos, se ha tenido en cuenta el
analisis estadistico y cualitativo que va a realizarse posteriormente.

A partir de los objetivos especificos formulados se plasman las hipdtesis de
investigacion que derivan de cada uno de ellos. Esto facilitard el posterior
establecimiento de las conclusiones tras el analisis de los resultados.

Objetivo 1.- Analizar si el grado de coordinacion entre los miembros del
programa bilinglie repercute en un mejor funcionamiento del mismo y en
propuestas practicas de desarrollo.

Hipdtesis 1. Los centros en los que el equipo bilinglie realiza mas

reuniones implican mds a los alumnos y a sus familias en el conoci-
miento y seguimiento del funcionamiento del programa.

Hipdtesis 2. La mayor frecuencia de realizacion de reuniones entre los
miembros del equipo bilingle, influye favorablemente en la organiza-
cion de actividades de caracter interdisciplinar.

Objetivo 2.- Conocer e identificar el perfil metodoldgico del profesorado

que imparte Educacién Fisica en inglés en funcidn de la importancia que

atribuye a su formacién linglistica.



Hipétesis 3. Los docentes de Educacidn Fisica en inglés que perciben
importante realizar estancias en el extranjero también valoran como
relevante la asistencia a actividades de formacién permanente en
cuanto a metodologia CLIL.

Hipdtesis 4. La obtencidn de la acreditacién lingtistica influye en la
percepcion del docente sobre la importancia de consultar bibliografia
sobre metodologia CLIL.

Hipdtesis 5. Los profesores de Educacién Fisica que acumulan mayor
tiempo de formacidn a nivel lingliistico mas emplean las cuatro des-
trezas comunicativas del inglés durante sus clases.

Objetivo 3.- Analizar la perspectiva que tiene el docente de Educacion Fi-
sica en inglés sobre la utilizacién de aspectos metodolégicos CLIL en fun-
cién de su experiencia profesional en la ensefianza bilingie.

Hipotesis 6. Los docentes de Educacion Fisica en inglés con mas afios

de experiencia en el ambito bilinglie utilizan mayor nimero de estra-
tegias linguisticas y paralinglisticas para transmitir la informacion.

Hipotesis 7. Los docentes de Educacion Fisica en inglés que tienen
mas afios de experiencia en una seccion bilingiie utilizan con mayor
frecuencia las TIC como recurso didactico para el aprendizaje de con-
tenidos y mejora del idioma.

Objetivo 4.- Analizar la ensefianza de idioma y de contenidos propios de
la materia de Educacion Fisica en funcidn de la cantidad de inglés utilizado
en el aula.
Hipdtesis 8. A mayor utilizacion de inglés en el aula, menor aprendiza-
je de contenidos de la materia de Educacién Fisica.

Hipdtesis 9. El hecho de impartir mas docencia de Educacion Fisica en
inglés no repercute en una mayor propuesta de tareas vinculadas a la
expresion oral y escrita.
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Objetivo 5.- Establecer el grado de relacion existente entre la implanta-

cion del programa bilinglie y la percepcién del docente que imparte Edu-
cacion Fisica en inglés.
Hipotesis 10. A mayor nivel de implantacion del bilingliismo en el cen-

tro percepcidon mas positiva del docente sobre la inclusion de la Edu-
cacion Fisica en el programa bilingie.

Objetivo 6.- Analizar la relacién entre la antigliedad del centro como sec-
cion bilinglie y el nivel de integracion e implantacidn del bilingliismo en el

mismo.

Hipdtesis 11. La antigliedad del centro como seccidon bilinglie no re-
percute en un mayor nivel de implantacion del bilingliismo.

Objetivo 7.- Analizar la percepcidn del profesorado sobre la inclusién de
la Educacién Fisica en el programa bilinglie en relacién a la colaboracidn
del auxiliar de conversacidn en la clase para la mejora del inglés de los

alumnos.

Hipdtesis 12. Los docentes con una percepcion mas positiva hacia la
inclusién de la EF en el programa bilinglie valoran mas la labor del au-
xiliar de conversacion en su clase.

Objetivo 8.- Analizar cémo la metodologia CLIL repercute en la adquisi-
cion del idioma y en el aprendizaje de contenidos del alumno.
Hipdtesis 13. La metodologia CLIL repercute en un mayor aprendizaje

curricular de la materia en los alumnos en comparacién con los que la
reciben en castellano.



Hipdtesis 14. La idea previa que refleja el docente en cuanto al trabajo
de las destrezas comunicativas en inglés difiere al llevado a cabo en el
desarrollo de sus clases.

Objetivo 9.- Contrastar y comparar la implicacién en la materia de Edu-
cacion Fisica y la percepcién de dificultad de la misma entre los alumnos

que reciben Educacidn Fisica en inglés y los que la reciben en castellano.

Hipdtesis 15. Los alumnos del grupo bilinglie muestran una menor mo-
tivacidn y se implican menos en las tareas que los alumnos del grupo
no bilinglie, debido a la dificultad afiadida del idioma.

Hipdtesis 16. Los alumnos que reciben Educacidn Fisica en inglés per-
ciben mayor dificultad para superar la materia que los que lo hacen en
castellano.

[11.3.- Operacionalizacidn de las variables de
estudio

Una vez definidos los objetivos de la investigacion y las diferentes hipodtesis
que derivan de los mismos, se explica en este apartado el significado de cada
una de las variables del estudio, identificando aquello que se quiere medir asi
como los factores que influyen en su analisis.

Se prsentan dos tablas, una que agrupa las variables dependientes del estudio
(tabla 13) y otra en la que se recogen las variables independientes (tabla 14).

En ambas tablas se indica el objetivo y las hipdtesis de investigacidon con los
que se relacionan las variables de estudio, el componente general de la varia-
ble, el subnivel y la descripcidn y explicacion operacional de la variable.

Tabla 13. Identificacion y explicacion de variables dependientes de la investigacion

Objetivo de VARIABLES DEPENDIENTES

la investiga-

4 Variable Subnivel Definicidon operacional

cion

Objetivo 1 Funcio- Implicacién Involucrar al alumno para que mani-
(hipotesis 1y | namiento | delos fieste su opinién acerca de los aspec-
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2) del PB alumnos en | tos positivos y negativos que observa
el PB del funcionamiento del programa a
través de entrevistas individuales,
colectivas y/o cuestionarios.
Transmisién de informacién sobre el
funcionamiento de la seccion bilingiie
L del centro a las familias de los alumnos
Implicacién . . .
inmersos en el PB (materias implicadas
de oL L
- en el PB, dinamica de clases, activida-
las familias .
des extraescolares en el extranjero,
enel PB . .
posibilidad de contacto con el coordi-
nador, relacion con la obtencion de la
titulacion).
Organiza- Elaboracién de actividades que impli-
Propues- cion de guen a varias materias del PB (Ejem-
tas prdacti- | actividades plo. Una UD de Tag-Rugby en cuya
cas de de cardcter | elaboracién y puesta en practica esté
desarrollo | interdisci- involucrado el docente de EF y el do-
plinar cente de inglés).
., Percepcién de importancia en cuanto a
Formacién . . N
la asistencia a seminarios, cursos vy
permanente .
congresos relacionados con la metodo-
en CLIL ,
logia CLIL.
perfil Percepcion de importancia en cuanto a
. Consulta la consulta de literatura con el fin de
Objetivo 2 metodo- e . . .
o . . bibliogréfica | aprender, actualizarse y seguir mejo-
(hipotesis 3, légico del L
de CLIL rando en metodologia integrada de
43) docente contenidos y lengua extranjera
de EF ylene jera.
Empleo de Empleo de las destrezas comunicativas
destrezas del inglés (comprension y expresion
comunicati- | oral y escrita) a través de las diferentes
vas en la actividades de ensefianza-aprendizaje
clase de EF propuestas en las clases de EF.
Estrategias Empleo de recursos que permitan
Perspecti- | |ingiiisticas | comprender la informacién desde
vadocen- | y paralin- diferentes perspectivas (repetir, ejem-
Objetivo 3 te sobre guisticas plificar, gesticular, entonar,...).
(hipotesis 6y | aspectos
7) metodo- Empleo de Tecnologias de la Informa-
16gicos TIC cion y la comunicacién como recurso
CLIL didéctico que permita abordar aspec-

tos de contenido propio de la materia




Objetivo 4
(hipotesis 8 y
9)

de EF y de idioma (ingles).
Aprendizaje | Retencidn, interiorizacién y aplicacidon
de conteni- | de contenidos especificos de la mate-
dos propios | ria de EF (condicion fisica y salud, jue-
de lamate- | gos y deportes, expresion corporal y
ria de EF actividades en el medio natural).
Ensefianza Propuesta
de idioma P Inclusién en clases de EF de actividades
. de tareas de S
y conteni- . que impliquen que los alumnos tengan
expresion L
dos qgue hablar en inglés.
oral
Propuesta L, L
Inclusién en clases de EF de actividades
de tareas de L
., que impliquen que los alumnos tengan
expresién [ S
. que escribir en inglés.
escrita

*No hay diferencia entre variables dependientes e independientes

Objetivo 5 . .
(hipétesis 10) ya que se correlacionan dos variables de escala (ver apartado
P V.2.2.2)
Grado en que el PB estd integrado e instaurado en
el centro (afio en el que comenzd a ser seccidn
bilinglie, si recibe alumnos de Primaria que han
estado inmersos en una seccion bilingie, si docu-
Nivel de mentos oficiales como el PEC, PGA o PD incluyen
Obietivo 6 implantacidon | aspectos concernientes a la seccién bilingle, si
(hiJc’Jtesis 11) del bilin- existe seguimiento y evaluacion del PB y de qué
P gliismo en el | manera se lleva a cabo, si el equipo bilinglie se
centro reline y qué aspectos se abordan en esas reuniones,
si el profesorado de inglés forma parte del equipo
bilinglie y orienta al profesorado de materias no
linguisticas sobre los contenidos de idioma en rela-
cién al curso).
Apreciacion del docente de las posibilidades y limi-
Percencion taciones que tiene la EF para ser incluida dentro de
L P una seccién bilinglie en beneficio de la mejora del
Optima del o Lo
_ aprendizaje del inglés.
Objetivo 7 docente s -
o . Posibilidades que ofrece la EF para beneficiar el
(hipotesis 12) | haciala . - .
inclusion de aprendizaje de inglés por parte del alumno: motiva-
la EF en el PB cién intrinseca, caracter vivencial de la materia,

ambiente distendido, posibilidad de trabajar la
comprension y expresiéon oral y escrita.
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Posibles limitaciones de impartir la EF en inglés:

ralentizaciéon del

desarrollo normal de clases,

aprendizaje de menos contenidos propios de la

materia.

Aprendizaje

Aprendizaje

Adquisicion de contenidos pro-
pios y especificos de la materia
de EF de acuerdo con el curriculo

de conteni- curricular de la | RD 1631/2006 (condicién fisica y
Obietivo 8 dos materia salud, juegos y deportes, expre-
(hiJc'Jtesis 13 sién corporal y actividades en el
y lFé)l) medio natural).
Adquisicion de competencias que
s, Destrezas co- . Ly
Adquisicion municativas en permiten la comunicacidon en
del idioma inelés inglés: comprension y expresion
& oral y escrita.
Implicacién Participacion, predisposicion, motivacién, iniciativa,

Objetivo 9
(hipotesis 15
y 16)

en la materia

responsabilidad, compromiso a la hora de afrontar
la materia de EF.

Dificultad de
la materia

Obstdculos percibidos por el alumno para la su-
peracidn de tareas y actividades que se propongan
en EF. Percepcién de complejidad a la hora de su-
perar la materia de EF.

Explicadas las variables dependientes que conforman la investigacién, en la
siguiente tabla 14, se incorporan las variables independientes.

Tabla 14. Identificacion y explicacion de variables independientes de la investigacion

Objetivo de la

VARIABLES INDEPENDIENTES

investigacion Variable Subnivel Definicidon operacional
Nivel de asiduidad (cada semana,
cada 15 dias, cada mes, esporadica-
mente o nunca) en que el equipo
Coordinacién bilinglie (conjunto de docentes que
Objetivo 1 .entre los Frecuen.cia impar’Fen la r.nat“e,ria_ de inglés ,y las
(hipGtesis 1y mler_nbros_ _deI de reunio- ma’terlas no linglisticas en inglés) se
2) equipo bilin- nes reline para abordar aspectos como el
glie porcentaje de utilizacién de inglés en
el aula, metodologia y evaluacién,
proceso de aprendizaje de los alum-

nos, etc.




Estancias | Estadia en un pais de habla inglesa
en extran- | con el fin de seguir formandose y
jero actualizandose en el idioma.
Certificado otorgado por la Junta de
_— L . CyL a maestros rofesores con
Objetivo 2 Formacion a Acredita- ¥ . " yop .
. . . . destino fijo, en expectativa o en
(hipotesis 3, nivel linglisti- cion lin- . . . L .
L situacion de interinidad que acredi-
4, 5) ca guistica . -
tan tener una titulacién B2 de acuer-
do con el MCERL.
Ti d . -
|empo' . € Horas de formacién de idioma que el
formacion . . .
S docente dice haber invertido.
lingliistica
Anos de
Objetivo 3 Experiencia experien- | Tiempo de experiencia del docente
(hipotesis 6y rgfesional ciaen impartiendo la materia de EF en
7) P ensefianza | inglés.
bilinglie
Cantidad de inglés utilizado en las
Porcentaie clases de EF bilinglie (Ejemplo. “Las
Objetivo 4 Cantidad de dein IéJs dos horas de EF a la semana son
(hipdtesis 8y inglés utiliza- utilizgdo 100% en inglés”, o “En las dos horas
9) doenelaula en el aula de EF se alterna inglés y castellano
en la misma proporcién 50% y 50%”,
etc)
Obietivo 5 *No hay diferencia entre variables dependientes e independientes
(hi (;tesis 10) ya que se correlacionan dos variables de escala (ver apartado
P V.2.2.2)
Objetivo 6 Antigiiedad del centro Curso escolar en el que al centro se le

(hipotesis 11)

como seccién bilinglie

otorgd la seccién bilinglie (Ejemplo. “En
2006-2007").

Objetivo 7
(hipotesis 12)

Colaboracién del auxiliar
de conversacion en clase
de EF

Percepcion del docente sobre la partici-
pacion del auxiliar de conversacion
(nativo) durante las clases de EF para el
aprendizaje del inglés y la formacion
integral de los alumnos.

Objetivo 8
(hipotesis 13
y 14)

Metodo-
logia CLIL
Metodologia

Enfoque utilizado que permite impartir
una materia no lingiistica en una len-
gua extranjera (inglés) a través de la
aplicacién de diversas estrategias didac-
ticas (4 C’s, 4 destrezas, etc).

CLIL

Idea pre-
via

Concepcion inicial que el docente ex-
presa en relacién a lo que dice que
aplica en sus clases acerca de metodo-
logia CLIL.
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Desarro-
llo de las
clases

Percepcion externa del investigador
acerca de la aplicacion durante la prac-
tica real de metodologia CLIL.

Objetivo 9
(hipotesis 15
y 16)

Alumnos de EF en inglés

Grupo de alumnos de 12 ESO y 42 ESO
que se encuentran dentro de la seccion
bilinglie y que por lo tanto cursan la EF
en inglés.

Alumnos de EF en caste-
llano

Grupo de alumnos de 12 ESO y 42 ESO
gue no forman parte de la seccién bilin-
glie del centro y que por lo tanto cursan
la EF en castellano.
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IV.1.- Introduccidn

La investigacién se realizd mediante un estudio de método mixto, con una
primera fase cuantitativa entre toda la poblacién existente y una segunda fase
cualitativa con un estudio de caso Unico en un centro seleccionado represen-
tativo.

En la fase cuantitativa, la poblacidn de estudio estuvo conformada por los 26
coordinadores de las secciones bilinglies en inglés de los centros publicos de
secundaria en CyL donde la EF formaba parte del programa y por los 26 do-
centes de esos centros que impartian EF en inglés.

Con el fin de recopilar la informacidn, se disefiaron instrumentos especificos,
concretamente dos cuestionarios con fiabilidad y validez contrastada:

1. Un cuestionario dirigido al coordinador del PB, donde se recogid in-
formacidon general sobre el programa ofertado, asi como datos identificati-
vos del mismo (anexo 4).

2. Un cuestionario dirigido a los profesores de EF (de la seccién bilin-
glie) donde se recogid informacidn de su experiencia en el programa y la
manera en la que llevaban a cabo sus clases (anexo 5).

El estudio de los resultados obtenidos, fruto de los cuestionarios, permitié
identificar aquellos casos que destacaron por la utilizacién de determinadas
metodologias. Esto nos llevd a una segunda fase en la investigacién (fase cua-
litativa) en la que se selecciond un centro para llevar a cabo un estudio de
caso a lo largo del curso escolar 2013-2014 con el fin de analizarlo en profun-
didad y determinar cdmo se impartia la materia de EF en inglés, asi como las
variables y factores influyentes. Este complemento en la informacién, conoci-
do como método mixto o tercer paradigma, permitié profundizar en el objeto
de estudio puesto que, ademas de cotejar las respuestas obtenidas en la pri-
mera fase, se explord la forma de proceder en el aula a lo largo de un curso
escolar.

La recogida de informacion en la segunda fase se realiz6 mediante diferentes
técnicas. En primer lugar, se realizd una entrevista inicial al docente con el fin
de conocer cual era la percepcidn previa sobre el empleo de la metodologia
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CLIL y el tratamiento de la EF bilinglie. Ademas, se empleé la observacion
sistematica no participante a diferentes cursos en la que se utilizaron diarios
de registro para analizar los aspectos metodoldgicos que en la préctica esta-
ban siendo llevados a cabo por el docente seleccionado. Por ultimo, se organi-
zaron grupos de discusion con el alumnado al finalizar el curso escolar sobre
su valoracién acerca de la experiencia y la influencia de la materia en el
aprendizaje de la lengua. La principal intencidn era contrastar los datos obte-
nidos en los tres instrumentos de recogida de datos, obteniendo una triangu-
lacién y saturacion de los mismos.

IV.2.- Poblacidn y participantes

En este apartado se presenta la poblacidon y los participantes que han formado
parte del estudio. Para su correcta explicacion y descripcion se ha dividido en
dos apartados siguiendo la coherencia de las fases de la investigacion: cuanti-
tativa y cualitativa.

IV.2.1.- Pablacidn y participantes en la fase cuantitativa

En la parte cuantitativa de la investigacidn, la poblacién de estudio coincidié
con la muestra seleccionada. No existid una eleccion de participantes en base
a criterios determinados como pudieran ser geograficos o poblacionales, ya
que se selecciond la muestra total existente en la Comunidad de CyL hasta el
curso 2013-2014.

Como poblacion de estudio, se considerd el conjunto de centros publicos de
secundaria dentro de la Comunidad de CyL con seccion bilinglie en inglés y en
cuyo programa la EF fuera una de las materias incluidas (26 centros). Por otro
lado, el conjunto de profesores que impartian EF en inglés dentro de los cen-
tros con las caracteristicas mencionadas (26 profesores).

La seleccién de los participantes, con las caracteristicas concretas especifica-
das, fue obtenida a través de los datos facilitados tanto en la Resolucion de 15
de mayo de 2012, de la Direccidon General de Recursos Humanos de la Conse-
jeria de Educacion, por la que se convoca concurso de méritos para la provi-
sidn en comisién de servicios, durante el curso 2012/2013, de puestos en las
secciones bilingle y lingliisticas de determinados centros docentes publicos
de ensefianzas no universitarias de la Consejeria de Educacién, como en la
Orden EDU/400/2012, de 31 de mayo, por la que se establece de oficio la



puesta en funcionamiento de secciones bilinglie en centros publicos y se auto-
riza la creacién de secciones bilinglie en centros privados concertados para el
curso 2012/2013, dentro de la cual se recogia la relacién de los nuevos cen-
tros publicos que se incluian como secciones bilinglie en el curso escolar 2012-
2013.

Dado que ninguno de los dos documentos publicos especificaba las materias
gue se encontraban inmersas dentro del programa, se obtuvo la informacion
que restaba a través de la Consejeria de Educacion, previa solicitud por escrito
a la atencidn del Director General de Politica Educativa Escolar.

Posteriormente, se contactd con cada uno de los centros y se conversé de
forma telefénica tanto con el coordinador del PB como con el docente de EF
en inglés. Se les hizo llegar por via telematica un cuestionario con caracteristi-
cas diferentes a cada uno de ellos. Se obtuvieron un total de 52 cuestionarios
(26 coordinadores y 26 docentes de EF) en los que se abordaron aspectos
vinculados a la tematica y que permitieron contrastar la informacion recaba-
da. El nimero de particpantes de la investigacion no es muy numeroso, pero si
representativo del objeto de estudio por la gran cantidad de informacidn que
aporta.

Los coordinadores de cada uno de los centros aportaron informacién relevan-
te en relacidn al funcionamiento del programa y la vinculacién del mismo con
sus integrantes, mientras que los docentes de EF en inglés aportaron su per-
cepcidn en la utilizacion de la metodologia empleada, su forma de entenderla,
su contribucidn al inglés, el cumplimiento y modificacién de la programacién
y, en definitiva, la percepcion de sus planteamientos.

La informacién obtenida es rica, variada y aplicable, ya que contrasta el cémo
se implanta (nivel superior) con la percepcidn del trabajo real (nivel de aula).

En la tabla 15 pueden observarse los centros participantes en la investigacion,
asi como las caracteristicas que presentan los mismos en funcion de determi-
nadas variables como la localidad, vinculaciéon con centros de Educacion Pri-
maria, curso escolar en el que al centro se le concedié la seccidn bilinglie en
inglés, materias no lingliisticas incluidas en el PB ademas de la EF, situacion
laboral del docente, experiencia en la materia y experiencia en ésta impartida
en inglés.
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10

11

12

13

14

15

16

17

Tabla 15. Centros utilizados como muestra en la investigacion

Centro

IES Eulogio
Florentino Sanz

IES Vela Zanetti

IES Fray Pedro de
Urbina

IES Claudio
Sénchez Albornoz

IES Ordofio Il

IES Lancia

IES Legio VII

IES Alvaro de
Mendafia

IESO Puente de
Domingo Flérez

IES Valles del Luna

IES Sefiorio de
Guardo

IES Torrente

Ballester

IES Tomas Bretén

IES Marques de
Lozoya

IES Marfa Zam-
brano

IES Santa Catalina

IES San Leonardo

Localidad y

Provincia

Arévalo (Avila)

Aranda de
Duero (Burgos)

Miranda de Ebro
(Burgos)

Ledn

Ledn

Ledn

Ledn

Ponferrada
(Ledn)

Puente de
Domingo Flérez
(Ledn)

Santa Maria del
Paramo (Ledn)

Guardo (Palen-
cia)

Santa Marta
(Salamanca)

Villamayor de la
Armufia
(Salamanca)

Cuéllar (Segovia)
El Espinar
(Segovia)

Burgo de Osma
(Soria)

San Leonardo

Vincula-
cién con
PB de EPO

No

No

Si

Si

No

Si

Si

No

No

Si

No

No

Si

Si

Si

Si

Si

Curso escolar
enel que el

PB se integrd
en el centro

2006-2007

2010-2011

2006-2007

2007-2008

2011-2012

2010-2011

2012-2013

2008-2009

2010-2011

2008-2009

2006-2007

2006-2007

2011-2012

2009-2010

2012-2013

2007-2008

2008-2009

Materias
implicadas
enel PB
(ademas de
EF)
Tecnologia,
Mdsica,
Canto coral
Tecnologia,
Sociales,
Musica
Sociales y
Naturales
Naturales,
Biologiay
Fisicay
Quimica

Sociales

Plastica y
Musica

Matemati-
cas, Musica 'y
Sociales
Musica,
Plastica y
Sociales

Sociales

Tecnologia,
Naturales,
Biologia,
Teatro e
Informatica
Tecnologia,
Sociales y
Plastica
Plastica,
Tecnologia,
Musica y
Etica
Plastica,
Musica,
Sociales e
Informatica

Naturales,
Sociales,
Musica y
Biologiay
Geologia
Musica y
Tecnologia
Matemati-
cas, Tecnolo-
gia, Sociales
y Biologia
Musica,

Situacion
laboral del
docente de

EF en
inglés

Interino

Interino

Interino

Interino

Propietario
definitivo
Propietario
provisional
(en
expectati-
va)

Interino

Interino

Interino

Interino

Interino

Propietario
definitivo

Interino

Propietario
definitivo

Propietario
definitivo

Interino

Interino

Experiencia

docente en

la materia
de EF

10

10

19

12

10

10

15

15

Experien-
cia
docente
en EF en
inglés

3-4

1-2

3-4

5-6

1-2

3-4

1-2

1-2

3-4

1-2

3-4

3-4

1-2



(Soria) Tecnologia y
Etica
Tecnologia,
Laguna de Plastica, Propietario
18 IES Las Salinas Duero (Vallado- No 2011-2012 Sociales y p s 3 3-4
) s definitivo
lid) Matemati-
cas.
. Mojados . Socialesy | Propietario
rp | [ESGHbEm etz (Valladolid) o AP Naturales definitivo 2o 8
Matemati-
q g . cas, Plastica,
20 | 'ESPiodelRio | Portillo (Valla- si 2006-2007 | Tecnologia, | Interino 3 3-4
Hortega dolid) .
Sociales y
Etica
Plastica,
21 IES Delicias Valladolid No 20112012 | SOCRles, - Propietario |y 12
Matemdticas | definitivo
y Biologia
2 [ESRiberade Valladolid No 20112012 | cocialesy | Propietario | 4 12
Castilla Naturales definitivo
Propietario
Benavente Sociales, provisional
23 IES Los Sauces Si 2007-2008 Mdsica y (en 19 1-2
(Zamora) ‘.. .
Etica expectati-
va)
Matemati-
24 ESCardenalPardo | po zamora)  No 20102011 | @MUY ering 5 12
de Tavera Fisicay
Quimica
, Béjar (Salaman- , Ciencias .
25  IES Ramon Olleros Si 2012-2013 Interino 8 1-2
ca) Naturales
26 | IESRamény Cajal | Valladolid si 20132014 | Siendas | Propietario 8 12
Naturales definitivo

De lo recogido en la tabla, se desprenden algunos datos interesantes. Se ob-
serva que todas las provincias de CyL tienen, al menos, una seccién bilinglie en
inglés donde la EF sea impartida en este idioma. Por otro lado, la mayoria de
los centros (15 de los 26) reciben alumnos de etapas inferiores donde han
cursado inglés dentro de una seccidn bilinglie, lo que permite cierta continui-
dad para el desarrollo del programa en la etapa de educacidn secundaria. En
cuanto a la integracidn en el PB se puede observar que los centros lo han he-
cho de forma paulatina desde el curso 2006-2007 hasta el curso 2013-2014,
siendo el afio escolar 2011-2012 el momento en el que mas centros se incor-
poraron al programa. En cuanto a las materias que se unen a la EF para ser
impartidas en inglés, encontramos disparidad entre los centros: Tecnologia,
Musica, Canto Coral, Ciencias Sociales, Ciencias Naturales, Biologia y Geologia,
Fisica y Quimica, Educacidn Plastica, Matematicas, Teatro, Informatica y Etica.
Por otro lado, y en cuanto al tiempo de dedicacidon profesional por parte de
los docentes (en su mayoria interinos), llama la atencidn que en el ambito de
la EF la experiencia referente a la imparticion de la EF en inglés no es muy
elevada.
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IV.2.2.- Participantes en la fase cualitativa

La fase cualitativa de la investigacién se centrd en uno de los centros estudia-
dos. Concretamente en el docente responsable de impartir la EF en inglés y en
los alumnos de los grupos seleccionados (24 alumnos de 12 ESO A bilinglie, 26
alumnos de 12 ESO B no bilinglie, 14 alumnos de 42 ESO A bilingtie y 16 alum-
nos de 42 ESO B no bilingle).

El centro respondié a varios criterios para su eleccién definitiva. En primer
lugar, la accesibilidad para el investigador. En segundo lugar, la antigiiedad del
centro como seccidn bilinglie concedida en el afio 2007-2008. Esto constituia
un aspecto importante, pues el centro contaba con una gran trayectoria.
Ademas, desde el momento en que le fue concedida la seccidn, la EF habia
formado parte del programa hasta el momento de efectuar el estudio de caso
(curso escolar 2013-2014), aspecto que podia ofrecer datos relevantes en el
analisis por la estabilidad en la eleccién de la materia. Finalmente, otro de los
criterios fue el nivel elevado de implantacidn del bilingliismo de acuerdo con
los datos obtenidos en la variable de escala generada. El nivel de implantacion
se midid en base a la relacidn con otras etapas educativas (a este centro asis-
tian alumnos que habian cursado dentro de una seccidn bilinglie en inglés en
la etapa Primaria), el nivel destacable de seguimiento y evaluacién del PB asi
como el tratamiento del bilingliismo en documentos oficiales del centro (PEC,
PGA, PD).

El centro educativo seleccionado tenia un tamafio medio y estaba ubicado en
una zona rural de provincia. Este ofertaba varias lineas educativas de ense-
fNanza: ensefianza obligatoria, post-obligatoria de Bachillerato que lleva a es-
tudios superiores y post-obligatoria de formacién profesional de grado medio
y de grado superior.

La distribuciéon de las lineas en cada uno de los cursos en la etapa de ESO se
estructuraba en relacidn a la situacién de seccidn bilinglie que caracterizaba al
centro. Las lineas “A” de cada uno de los cursos, correspondian a los grupos
de alumnos que se encontraban inmersos dentro del PB y las lineas “B” y “C” a
grupos de alumnos que no se encontraban dentro del programa. En la tabla 16
puede visualizarse la distribucién de cursos en relacion con el tipo de grupo
(bilinglie o no bilinglie), el nimero de alumnos y la relacién de materias no
linguisticas involucradas en el PB de acuerdo con el curso correspondiente.



Tabla 16. Distribucion de cursos de ESO en el centro educativo seleccionado

Tipo de Numero de Materias no lingtisticas que
Curso Linea
grupo aIumnos se imparten en inglés

12 ESO Bilinglie EF y Tecnologia

12 ESO B No bilingle 26 -

29 ESO A Bilinglie 24 EF y Matematicas
29 ESO B No bilingle 21 -

29 ESO C No bilingle 20 -

32 ESO A Bilinglie 14 Tecnologia y Biologia
32 ESO B No bilingle 26 -

4° ESO A Bilinglie 14 EF y Biologia

4° ESO B No bilingle 16 -

4° ESO C No bilingle 23 -

Considerando las ensefianzas educativas que en el centro se impartian, éste
contaba con un total de 500 alumnos aproximadamente y con una plantilla de
60 docentes. De esos docentes, dos de ellos formaban parte del departamen-
to de EF, y uno de ellos era el responsable de impartir la materia en inglés a
los grupos bilinglies de la etapa de ESO. Este ultimo fue quien formd parte del
estudio de caso en la fase cualitativa de la investigacion como se ha comenta-
do anteriormente.

La eleccidon de este docente respondidé a una serie de criterios que definieron
su eleccion definitiva.

En primer lugar, tenia una experiencia en la materia de EF de tres cursos esco-
lares, los cuales habian sido impartidos en una seccidén bilinglie en inglés.
Ademas, era el segundo afio que impartia EF en inglés en el mismo centro
objeto de estudio, lo que favorecia el conocimiento sobre el funcionamiento
del centro y del PB, el alumnado y el equipo docente. Tenia reconocida la
acreditacion linguistica por la Junta de CyL y la titulacion de inglés que poseia
era el B2 expedido por la Escuela Oficial de Idiomas. Ademads, habia asistido a
numerosos cursos de formacion y actualizacion tanto del idioma como de
metodologia CLIL e incluso habia publicado material cientifico a este respecto.
Del mismo modo, la utilizacion del docente de metodologia CLIL de acuerdo
con los datos aportados en el cuestionario fue otro aspecto definitorio para su
eleccién como participante de la investigacién. Finalmente, también fue de-
terminante en la eleccién el hecho de que el docente impartiera la materia
tanto a grupos bilinglies como a no bilinglies en cada uno de los cursos de la
etapa. Este aspecto permitiria establecer la comparativa entre ambos, com-
probando en qué medida afectaba el hecho de que la EF se impartiera en in-
glés o en castellano.
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En cuanto a los grupos y como se puede observar en la tabla precedente
(tabla 16), la EF formaba parte del PB en tres cursos: 12 ESO, 22 ESO y 42 ESO.
Es por ello que los grupos de 32 ESO fueron descartados para la investigacion.
Por su parte, los correspondientes a 22 ESO también fueron descartados,
puesto que los grupos no bilinglies eran impartidos por el otro docente del
departamento de EF.

La eleccion de los grupos de 12 y 42 ESO para la investigacion acabé por de-
terminarse porque el docente era el responsable de impartir EF tanto a los
grupos bilinglies (12 ESO A bilinglie y 42 ESO A bilinglie) como a los grupos no
bilinglies (12 ESO B no bilingtie y 42 ESO B no bilinglie). Ademas, estos grupos
constituian el inicio y término de la etapa educativa, lo que permitiria estable-
cer comparativas a nivel de consolidacién de aprendizaje de contenidos de EF,
destrezas comunicativas en inglés y contraste de metodologia empleada.

A continuacidn, se sefalan las caracteristicas generales de partida de cada uno
de los grupos de alumnos que formaron parte del estudio de caso.

El grupo de 12 ESO A bilinglie estaba constituido por 24 alumnos. Todos ellos
provenian del centro de Primaria colindante donde también estaba instaurada
la seccidn bilinglie en inglés. Las dreas que cursaron en inglés en Primaria fue-
ron Conocimiento del Medio (Sciences) y Educacion Plastica (Arts). Durante la
etapa Primaria no se habia cursado Educacién Fisica en inglés. Los tutores de
62 enviaron al centro un informe con las caracteristicas generales de los alum-
nos y su rendimiento académico en Primaria. Casi todos los alumnos presen-
taban buenos resultados (en inglés y en las areas impartidas en inglés) y se les
aconsejaba su continuidad en el PB. Sin embargo, el equipo docente de Prima-
ria consideraba que tres de esos alumnos no debian continuar en el PB del
instituto, pues tenian claras dificultades académicas en casi todas las areas. Si
bien, el profesorado solo podia aconsejar, ya que el hecho de continuar en el
programa constituia una decisidon voluntaria por parte de las familias. En este
caso, las familias decidieron la continuidad de los nifios en la seccion bilingilie
en inglés.

Por su parte, el grupo de 12 ESO B no bilinglie estaba constituido por 26 alum-
nos. De la totalidad de los alumnos dos de ellos habian repetido curso y los
otros 23 provenian del centro de Primaria de la localidad. De los 23, 20 habian
cursado la seccidn bilinglie en inglés, ya que en esta etapa no se produce dife-
renciacion entre grupo bilinglie y no bilinglie. Los tres alumnos que no habian
estado dentro de la seccién bilinglie eran considerados alumnos con necesi-
dades especificas de apoyo educativo. El rendimiento académico de la mayo-
ria de ellos no era bueno, especialmente en inglés, por eso siguieron el conse-
jo del equipo docente de Primaria de no continuar en el PB. No obstante, ocho
de ellos fueron propuestos para continuar en el PB por sus buenos resultados,



sin embargo, decidieron seguir la via de ensefianza ordinaria. Existia una clara
heterogeneidad de partida en este grupo.

El grupo de 42 ESO bilinglie estaba formado por 14 alumnos. En el momento
de llevar a cabo el estudio de caso (curso 2013-2014) se habia incorporado al
grupo un nuevo alumno ya que el curso anterior habia sido propuesto por el
equipo bilinglie del centro por sus buenos resultados en la materia de inglés, y
él habia accedido. La experiencia del resto de alumnos dentro de una seccién
bilinglie en inglés comenzé en 12 ESO cuando se iniciaron en el instituto pues
aunque todos ellos procedian del colegio de Primaria de la localidad, éste to-
davia no se encontraba dentro de la seccion bilinglie cuando ellos cursaron
esa etapa. El grupo contaba con alumnos de buen nivel académico en general
y de inglés particularmente. De ellos, cuatro alumnos eran considerados bri-
llantes en el &mbito académico. Tan solo una alumna presentaba peores resul-
tados en las materias pero iba pasando de curso sin suspender ninguna asig-
natura. El nivel de relacién en el grupo partia de ser bastante bueno. Alumnos
de buen comportamiento en general, educados y con predisposicién positiva
hacia el trabajo y el esfuerzo.

Finalmente, el grupo de 42 ESO B no bilinglie estaba formado por 16 alumnos.
De estos, tres de ellos habian repetido algin curso. Uno habia presentado
absentismo escolar en cursos anteriores. Otro habia sido expulsado de un
centro y el otro presentaba problemas de comportamiento en cursos pasados.
De los otros trece, ocho tenian un buen rendimiento académico y cinco pre-
sentaban bastantes dificultades. El grupo partia de una clara diferencia de
intereses y motivaciones. El comportamiento de algunos de ellos podia dificul-
tar la relacidn entre ellos y/o con el profesor.

[V.3.- Instrumentos de recogida de informa-
cidn

A continuacion se describen los instrumentos que se han utilizado para la re-
cogida de informacion. Puesto que la investigacidn abarca una fase cuantitati-
va y una fase cuantitativa, los instrumentos de recogida de datos se han es-
tructurado en funcién de la metodologia mixta empleada.
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IV.3.1.- Instrumentos cuantitativos

Se utilizan dos cuestionarios. El primero de ellos fue dirigido a los coordinado-
res del PB y fundamentalmente evalla la implantaciéon y el seguimiento del PB
que tenia el centro (Anexo 4). El segundo, que fue cumplimentado por los
profesores que impartian la EF en inglés, se estructura a partir del andlisis de
su perfil formativo a nivel lingliistico y metodoldgico, su percepcién sobre la
inclusidn de la materia de EF en un PB y su percepcion sobre los aspectos me-
todoldgicos aplicados (Anexo 5).

El contenido de ambos cuestionarios fue validado por varios expertos. Una vez
elaborados los items que integraban cada uno de los cuestionarios se proce-
dié a escoger cinco expertos en el ambito de la educacién bilinglie y de la di-
dactica de la EF.

Para la validacidon, se les envié los cuestionarios junto con un formulario
(anexo 6) en el que se solicité que indicaran la idoneidad del item presentado
(si era comprensible y estaba bien expresado), asi como su pertinencia (ade-
cuacion al objetivo de la investigacidn) e importancia para alcanzar los objeti-
vos de la investigacion. Cada item era valorado del 1 al 5, siendo 1 “no ade-
cuado”, 2 “poco adecuado”, 3 “aceptablemente adecuado”, 4 “bastante ade-
cuado” y 5 “totalmente adecuado”. Asimismo, cada aspecto recogia otros dos
apartados, uno para que el experto diera las razones que le habian llevado a
dar esa valoracién y otro para que propusiese las mejoras que podrian consi-
derarse. Dichas explicaciones abiertas fueron realmente enriquecedoras para
la modificacién y mejora de los dos instrumentos.

Se establecid un proceso de feedback y retroalimentacidn, envio y renvio, que
produjo ciertas modificaciones hasta la elaboracion definitiva de los instru-
mentos. Este proceso fue continuo hasta alcanzar el consenso y depurar cada
una de las cuestiones a realizar teniendo en cuenta los objetivos del estudio.

Por otro lado, se realizd el andlisis cuantitavivo para confirmar su utilidad,
complementado de este modo el aporte de comprensidn y pertinencia reali-
zado por los expertos. Para ello, se buscaron criterios de calidad llevando a
cabo un andlisis correlacional. Una vez redactados los items de cada una de las
dimensiones se comprobd si discriminaban adecuadamente, efectuando un
analisis de la correlacion del item-total con todos los demas (Morales et al.,
2003). Se obtuvieron correlaciones en todos los items, oscilando entre .314 y
.632. En los dos cuestionarios el intervalo de confianza de todos los items ob-
tenido fue del 95% de las correlaciones.

Ademas, se realizd un analisis de fiabilidad en cada uno de los cuestionarios a
través del coeficiente alfa de Cronbach. En el primero se obtuvo un resultado



de .912 en los 24 items analizados, lo que nos indica que existe una coheren-
cia interna muy elevada entre la covariacidon de cada una de las variables, ya
que valores superiores a .71 se consideran aceptables (Corbetta, 2007). Anali-
zando cada uno de los items, observamos cémo aun eliminando alguno de
ellos, la fiabilidad no baja de .892.

En relacidn al segundo cuestionario y en base a los 32 items analizados, el
coeficiente de Cronbach es algo mds bajo que el primero, pero aun asi se
mantiene en un nivel bastante aceptable, .887. Si revisamos cada uno de los
items, observamos que si eliminaramos del cuestionario el item “qué porcen-
taje de inglés se utiliza en el aula” la fiabilidad bajaria hasta el .765, lo que
otorga una alta importancia a este item.

En cada uno de los cuestionarios se realizd un Analisis Factorial de Componen-
tes Principales, con el fin de evaluar la bondad del ajuste de los datos. Ade-
mas, esto permitid la estructuracion y clasificacion de los cuestionarios en
factores, lo que otorga una mayor agrupacién de los items por ejes tematicos
y un tratamiento mdas especifico de las técnicas de anadlisis empleadas. En los
dos cuestionarios se obtuvieron valores adecuados tanto para el indice KMO
(.812 y .803 respectivamente) como para el test de esfericidad de Barlett
(p>.00). Los indices obtenidos en la matriz de covarianzas presentaron ajustes
satisfactorios para el indice RMSEA (Root Mean Square Error Aproximation)
(.069 y .073 respectivamente). En este indice los valores inferiores a .05 indi-
can un buen ajuste, y valores de hasta .08 representan errores razonables de
aproximacién. En el CFl (Comparative Fit Index) se alcanzaron valores de .92
en el cuestionario cumplimentado por los coordinadores y .89 en el de los
docentes. Para el GFl (Goodness of Fit Index), se alcanzaron unos valores de
.87 y .86. En ambos casos los valores obtenidos son indicativos de un buen
ajuste (Herrero, 2010).

Habiendo realizado el analisis factorial de cada uno de los cuestionarios, se
obtuvo un total de siete factores, tres para el cuestionario dirigido a los coor-
dinadores del PB y cuatro para el cuestionario de los profesores de EF en in-
glés. En ambos casos el autovalor inicial de cada uno de los factores extraidos
explicaba un 100% de la varianza.

Este andlisis, junto a la revision realizada por el grupo de expertos, permitid
estructurar los cuestionarios y otorgar una nomenclatura a cada uno de los
factores de andlisis:

Cuestionario dirigido a coordinadores del PB, se divide en tres partes aten-
diendo a los factores obtenidos:

A. Datos generales.
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C.

B. Informacion general sobre el PB del centro.

Organizacion del equipo bilingiie.

Cuestionario dirigido a los docentes de EF en inglés, se divide en cuatro partes

atendiendo a los factores obtenidos:

A.

B
C
D

Datos generales.
Perfil del profesor de EF en inglés.
Inclusion de la EF dentro del PB.

Caracterizacion de la materia de EF bilingiie desde los aspectos meto-
doldgicos empleados.

A continuacidn, se explica de forma mds detallada los dos instrumentos cuan-
titativos utilizados.

IV.3.l1- Cuestionario para la caracterizacion del funcionamiento del PB en

el centro (Coordinador del PB)

Este cuestionario consta de 24 items que recogen informacién general sobre
el funcionamiento e implantacién del PB del centro. Este se estructura en tres
apartados como se puede ver en el anexo 4.

A.

Datos generales

El cuestionario comienza con una serie de items en relacion a la labor
del coordinador del programa en el centro, por ejemplo, la materia
que imparte.

Informacion general sobre el PB del centro

Posteriormente se plantean una serie de items relacionados con la in-
formacidn del centro en relacion al PB; momento de implantaciéon de
la seccion bilinglie en el centro, adscripcidon con centros de Educacion
Primaria, materias que se imparten en inglés en cada uno de los cur-
sos. Asimismo, se cuestiona acerca de la presencia del programa en
los documentos oficiales: proyecto educativo de centro (PEC), pro-
gramacién general anual (PGA), memorias anuales y/o programacio-
nes didacticas (PD) de cada uno de los departamentos. Del mismo
modo, se plantean items en relacidn al seguimiento y evaluacion del
programa.



C. Organizacion del equipo bilingiie

Otra variable sobre la que se agrupan determinados aspectos que se
abordan en el cuestionario es la propia organizacion del equipo bilin-
gle. En este apartado se analiza la manera de coordinacion existente,
las medidas que se llevan a cabo asi como el grado y forma de implica-
cion de las familias y los alumnos en el PB.

Toda esta informacidon permite caracterizar cada uno de los centros partici-
pantes del estudio en relacion a la seccion bilingle.

Este cuestionario esta disefiado para ser cumplimentado mediante la aplica-
cion “google docs” y debe ser contestado por el coordinador del PB, o en su
defecto, por el profesor responsable de EF en inglés o por algin miembro del
equipo directivo que pueda proporcionar la informacién requerida. El tiempo
estimado para responder este cuestionario es de 10 minutos.

IV.3.1.2- Cuestionario para la caracterizacidn de los aspectos metodoldgi-
cos (profesor de EF de |a seccidn bilingiie en Inglés)

Este cuestionario tiene como propésito obtener informacidn precisa sobre los
profesores que dirigen la materia de EF en inglés en CyL, fundamentalmente
en cuanto a los aspectos metodoldgicos y su percepcion sobre la utilizacién de
la metodologia CLIL. Los contenidos definidos en este cuestionario se funda-
mentan en la revision conceptual sobre metodologia bilinglie realizada en la
presente tesis.

La versidn final del cuestionario consta de 32 items, los cuales estan organiza-
dos en cuatro apartados:

A. Datos generales

Este apartado recoge informacion acerca del género, nombre del cen-
tro y localidad y provincia donde se ubica el centro.

B. Perfil del profesor de EF en inglés

Este apartado se encuentra a su vez dividido en tres secciones. En la
primera seccion se pregunta sobre la experiencia como profesor y su
vinculacion laboral. En la segunda seccidn se requiere informacion re-
lacionada con la formacién a nivel linglistico. Para ello, se establecen
preguntas de una Unica opcion entre el rango de respuestas. En la ter-
cera seccion se indaga sobre la formacidon permanente y la percepcion
sobre su importancia. En esta Ultima seccidén se establece una escala
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de valoracién. El rango se encuentra categorizado en “Nada”, “Algo”,
“Bastante” y “Mucho”.

C. Inclusion de la materia de EF dentro del PB

Por un lado, se califican aspectos en relacion a la percepcidn del do-
cente acerca de la inclusidn de la materia de EF dentro del PB. Por
otro lado, se indaga sobre la opinidn del profesorado sobre lo que la
EF bilinglie aporta al aprendizaje del inglés. Finalmente, se recoge in-
formacidn sobre la percepcién del profesorado en relacién a los in-
convenientes que la materia puede tener por ser impartida en inglés.
Se establece una escala de valoracidén, cuyo rango de respuesta se en-
cuentra categorizado en “Nada”, “Algo”, “Bastante” y “Mucho”.

D. Caracterizacion de la materia de EF bilingiie desde los aspectos meto-
doldgicos empleados

Esta seccion se divide en varios apartados. Por un lado, se pregunta si
la situacion bilinglie ha afectado en la elaboracion de la programacion
didactica y sus respectivos elementos curriculares. Ademas, se indaga
sobre aspectos de metodologia concernientes al porcentaje de em-
pleo del inglés durante las clases de EF, la utilizacion de las destrezas,
asi como las estrategias de ensefianza seleccionadas.

Por otro lado, se pregunta sobre el sistema de evaluacidn y los instru-
mentos de evaluacion y/o calificacion empleados.

Asimismo, se indaga sobre la presencia, funcién e integracién del auxi-
liar de conversacién durante las clases de EF bilingle.

Los docentes encuestados deben asignar una valoracion a cada uno de
los items que conforman cada apartado y cuyo rango de valoracién se
encuentra categorizado en “Nada”, “Algo”, “Bastante” y “Mucho”.

Este cuestionario estd disefiado para ser realizado mediante aplicacion
sobre lared y el tiempo estimado para responderlo es de 15 minutos.

IV.3.2.- Instrumentos cualitativos

Los instrumentos vinculados a la fase cualitativa de la presente investigacion
fueron tres: entrevista inicial al profesor, diario de registro de clases y grupos
de discusion. Estos se encontraban enmarcados bajo la estructura de andlisis
del estudio de caso Unico.



Los tres instrumentos guardaron una estrecha relacién con los empleados en
la parte cuantitativa del estudio ya que, a partir de los cuestionarios, se anali-
z6 la percepcidon del docente vy, a través de los instrumentos cualitativos, se
demostré y materializd dicha percepcion a lo largo de un curso escolar.

Cada instrumento atendia a un momento concreto en el proceso de investiga-
cién cualitativa; la entrevista al momento inicial, el diario de registro al proce-
sual y el grupo de discusidn al final.

Al comienzo de curso, se realizé una entrevista al docente acerca de la per-
cepcién que tenia sobre el desarrollo de la EF bilinglie, en concreto, sobre la
aplicacion de la metodologia CLIL. Durante el curso escolar 2013-2014 se ana-
lizaron dos clases de EF semanales de manera alterna a través de un diario de
registro. En una semana se observaban las de 12A (castellano) y 19B (inglés), y
en la siguiente las de 42A (castellano) y 492B (inglés). Al finalizar el curso se
llevé a cabo un grupo de discusidon con cada uno de los cursos, donde se regis-
tré la percepcion que tenian los alumnos sobre la metodologia empleada vy el
aprendizaje generado.

Para todo ello se delimitaron categorias y subcategorias paralelas a las hipote-
sis planteadas y a las variables de estudio. Las categorias analizadas fueron
comunes en los tres instrumentos, lo que favorecio la interrelacién de aquello
que se queria medir, la profundizacion en el enfoque de estudio y la compren-
sién de los resultados (Xu y Storr, 2012). Ademas, dentro de cada categoria se
delimitaron subcategorias con el fin de especificar al maximo la informacién
obtenida. Por ejemplo, una de las categorias delimitadas fue “Aspectos relati-
vos a la adquisicion del idioma”. Esta se concretd en varias subcategorias, por
ejemplo, “Desarrollo de destrezas lingliisticas desde la EF”. La especificacién y
explicacion detallada de las categorias y subcategorias se encuentra en el
apartado IV.5.3.1.

Bajo la principal premisa de analizar la influencia que tenia el desarrollo de la
EF bilinglie en la etapa de secundaria, se llevd a cabo la complementariedad
entre los tres instrumentos empleados. En todos ellos se abordaron aspectos
relacionados con la metodologia utilizada y su repercusién en la implicacion
del alumnado hacia las tareas y su consecuente aprendizaje. Esta coherencia
entre los instrumentos permitid una mayor consonancia y linealidad en el
anadlisis practico del aula, contrastando datos en diferentes momentos del
proceso de intervencién (Meriem, 2011).

Ademas, se atendid a pardmetros de veracidad, rigurosidad y cientificidad, ya
gue se reprodujeron extractos de texto especificos que expresaban y se ade-
cuaban a las variables dependientes analizadas.
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Constituir y articular los procedimientos de analisis éptimos dentro una
metodologia de caracter cualitativo ha de ser uno de los pilares fundamenta-
les a tener en cuenta, canalizando la informacién que verdaderamente sea util
y de respuesta a los objetivos planteados (Neal, Neal, VanDyke, y Kornbluh,
2015).

Como establecen Ryan, Gandha, Culbertson y Carlson (2014), los instrumentos
de recogida de informacién en una investigacion han de ser lo suficientemen-
te fiables como para recoger con veracidad todo aquello que acontece en el
trabajo de campo. Por eso, aunque los procesos metodoldgicos mas cualitati-
vos no tengan un respaldo estadistico, no son menos vdlidos, ya que pueden
perfectamente aportar relevancia en la informacidn y reproducir fielmente los
sucesos acontecidos en el contexto educativo (Rosas y Kane, 2012).

A continuacién, se explican de forma pormenorizada cada uno de los instru-
mentos cualitativos que forman parte del estudio de caso Unico.

IV.3.21- Entrevista

La entrevista es uno de los instrumentos mas comunes y utilizados en marcos
de investigacion de caracter cualitativo en el ambito educativo (Lépez-Estrada
y Deslauriers 2011). En el presente estudio se llevé a cabo una de tipo semi-
abierto, partiendo de un guion inicial elaborado por el investigador en el que
se abordaron cuestiones vinculadas a cada una de las categorias de anlisis
utilizadas.

Se pretendié convertir la entrevista en una conversacion, con el fin de que el
docente expresase y reflejase su forma de pensar acerca de la metodologia
empleada en sus clases de EF (Saldafia, 2009). La grabacién en audio de toda
la entrevista, previo consentimiento, facilitd la recogida de datos.

Esta entrevista se realizd al comienzo del curso 2013-2014. Durante la misma,
se preguntd sobre todo aquello que tenia relevancia en el aula y que era obje-
to de analisis posterior a lo largo del curso. El principal propdsito era conocer
cual era la percepcidn inicial del profesor sobre el aprendizaje generado, la
motivacion y la implicacién hacia las tareas por parte del alumno por el hecho
de impartir la EF en inglés. Ademas, se indagd en el desarrollo de la propia
materia bilinglie, incidiendo en la importancia que para él tenia el rol metodo-
I6gico en la adquisicién tanto de la comunicacidn linglistica como de los con-
tenidos de la materia.

Se elaboraron un total de 9 preguntas que se organizaron de acuerdo con las
categorias previamente establecidas, como puede verse en el anexo 7. Se
partioé de preguntas iniciales generales, pero a lo largo de la entrevista surgie-



ron mas preguntas ya que el investigador buscaba encontrar una respuesta lo
mdas completa posible para asi profundizar en la tematica abordada. A conti-
nuacion se incluyen las preguntas de la entrevista.

1

¢Por qué crees que la EF es una de las materias elegidas para
ser incluida dentro del PB?

éCrees que la EF puede aportar algo al aprendizaje del inglés?
Como docente, ( De qué manera contribuyes?

éCrees que la metodologia es un aspecto relevante? éAplicas
metodologia CLIL en tus clases? Si es asi ¢de qué manera?

En cuanto al AC écudl es su funcion durante tus clases? ¢ Qué
aspectos valoras como positivos de su participacion?

¢Qué tipo de contenidos impartes en 12 y 42 ESO? ¢ Difieren los
contenidos abordados entre los grupos de castellano y los
grupos de inglés?

¢Consideras importante el trabajo interdisciplinar con otras
materias? éLo haces? En caso afirmativo ¢ de qué manera?

¢Coémo evaluas y calificas el aprendizaje de contenidos? ¢y el
idioma? ¢difiere la forma de evaluacion y calificacion con el
grupo de castellano?

éCrees que el hecho de que la EF se imparta en inglés hace que
los alumnos se impliquen mds hacia el aprendizaje? ¢Su rela-
cion interpersonal es mejor?

éCrees que el nivel de dificultad para superar la materia au-
menta por el hecho de ser impartida en inglés?

En el anexo 7, puede verse la transcripcion de la entrevista llevada a cabo con

el profesor.

Tener esta informacién de antemano favorecié comprender el desarrollo de
cada una de las sesiones que se llevaron a cabo a lo largo del curso. Esto sirvié
para contrastar en qué medida se cumplia en las clases lo que se dijo en la
entrevista. Como indica Michie (2013), obtener una valoracion profunda y real
previa de los agentes que van a intervenir directamente en el trabajo de cam-
po, permite asentar los principios de actuacion y de reflexion sobre los que se
incidird posteriormente.
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IV.3.2.2.- Diario de registro

El diario de registro de sesiones es el instrumento que mas peso tuvo dentro
de la fase cualitativa del estudio, ya que fue aplicado a lo largo de todo el cur-
so escolar 2013-2014. En éste se registraron las clases de EF de los grupos
seleccionados. En una semana se analizaron las clases de los grupos bilinglie y
no bilinglie de 12 ESO vy, en la siguiente, las de los grupos bilinglie y no bilinglie
de 42 ESO. Este proceso se repitié durante todas las semanas que duré el afio
académico. A final de curso se recolectaron un total de 120 registros aproxi-
madamente (30 por curso).

El diario de registro, como instrumento de recogida de informacién estructu-
rado bajo una técnica de observacidn sistematica, supone una de las herra-
mientas con mas potencial a la hora de reflejar fielmente el objeto de estudio
(Bieri, Berweger, Keck- Frei y Kappler, 2014; McKenzie y Van Der Mars, 2015).
Por ello, resulta fundamental que se definan aquellas variables que se van a
medir a largo plazo, adecuadas a las categorias de extraccidn y a las hipdtesis
de la fase cualitativa del estudio.

Se trata de una forma de analizar el dia a dia de manera real, ya que estudios
de este tipo reflejan el modo de actuar del docente, algo que la respuesta a un
cuestionario no puede garantizar (Bieri, Berweger, Keck- Frei y Kappler, 2014).

Se empled una observacion sistematica no participante. El diario no solo con-
sistié en una recapitulacion de datos, sino en la reflexion profunda sobre los
diferentes cambios que fueron aconteciendo durante el curso (Bieri et al.,
2014). De este modo, a lo largo de la observacién se fue especificando cudl era
el progreso de cada uno de los grupos, dénde se encontraban las dificultades y
cémo el alumnado se iba adaptando a la metodologia.

De la misma forma que en la entrevista se tuvieron en cuenta las categorias y
subcategorias de andlisis, en el diario de registro se crearon unas fichas de
registro que facilitaron la recogida de informacién.

En cada ficha era preciso cumplimentar, por un lado, datos generales (curso,
fecha, trimestre, nombre de la UD que se estaba tratando, numero de la sesion
de la UD y actividades) y, por otro lado, aspectos de interés sobre lo que era
preciso reflexionar (uso del inglés, aspectos metodoldgicos y contenidos desa-
rrollados, implicacion del alumno y reflexion final).

La ficha de registro para cada dia fue la misma para los cuatro cursos. Si bien
para los grupos no bilinglies (12 ESO no bilinglie y 42 ESO no bilinglie) se omi-
tid el apartado de “uso del inglés”.

En el anexo 8 se incluye un ejemplo de diario de registro del grupo de 42 ESO
bilinglie.



IV.3.2.3.- Grupo de discusian

El grupo de discusidon es una herramienta que favorece el didlogo entre los
participantes de una investigaciéon y el investigador de la misma, permitiendo
el alcance de un enfoque mas introspectivo que, a veces, no facilita la mera
observacion (Pérez-Sanchez y Viguez, 2010). Supone un instrumento idoneo
para contrastar la informacién con otros instrumentos de registro empleados
en la investigacion.

En esta linea y tal y como establecen Hortigiiela, Pérez-Pueyo y Abella (2015),
valorar la percepcién que tiene el estudiante sobre el proceso educativo en el
qgue ha estado inmerso resulta un elemento trascendental en la reflexién so-
bre el cambio educativo. Ademas, supone una via de evaluacién fundamental,
entendida ésta como una herramienta para analizar lo que se ha hecho y lo
que se puede modificar en cursos posteriores.

En este caso se realizé al final del proceso, con el objetivo de obtener una
valoracion conjunta de los grupos una vez vivenciada la asignatura en su tota-
lidad. Se generaron cuatro grupos de discusion; 12 A (bilingtie), 12 B (no bilin-
gle), 42 A (bilinglie) y 42 B (no bilinglie). Estos se llevaron a cabo durante una
clase lectiva (50 minutos) del final de curso. Las preguntas realizadas fueron
abiertas y se dejo a cada alumno que se expandiera y expresara libremente en
cada una de sus respuestas. Todos los grupos de discusién fueron grabados en
audio, lo que favorecio6 la seleccidn y discriminacion de informacidn.

Se elaboraron un total de 6 cuestiones iniciales relacionadas con las categorias
comunes a los tres instrumentos de recogida de datos. En los grupos no bilin-
gles de 12 y 42 ESO se omitieron las preguntas en relacidn con el idioma y se
incidid mas sobre los aspectos de aprendizaje y motivacion de la materia. A
continuacién, se muestran las preguntas realizadas.

1. ¢Creéis que la EF es una buena eleccion para incluirla en la
seccion bilinglie en comparacion con otras asignaturas?

2. ¢Qué ha aportado la EF en el aprendizaje del inglés?
3. (Creéis que es util la participacion del AC en las clases de EF?

4. ¢Qué habéis aprendido este curso en EF? éCudles son las acti-
vidades en las que mds habéis aprendido?

5. Durante las clases de EF, habéis hecho tareas de cardcter mo-
triz (correr, saltar, lanzar...) pero también habéis hecho otro
tipo de tareas (trabajo en grupo, exposiciones orales, lecturas,
reflexiones....) ¢Creéis que estas tareas, no siempre directa-

133



134

mente asociadas a la EF, son importantes para vuestro apren-
dizaje? iPor qué?

6. ¢Creéis que el nivel de dificultad para superar la materia de EF
aumenta por el hecho de ser impartida en inglés? ¢ Cudles son
las mayores dificultades que habéis encontrado?

A partir de la pregunta inicial fue necesario hacer muchas otras preguntas
aclaratorias que generasen respuestas completas en los alumnos. Por lo gene-
ral, en un principio y ante una pregunta abierta, los alumnos respondian poco
o tenian la sensacion de no haber aprendido nada. Cuando se profundizaba un
poco mas o la pregunta se hacia mas concreta resulté mas facil que los alum-
nos se explayasen y mostrasen su percepcion.

Los cuatro grupos ya estaban acostumbrados a la presencia de la investigado-
ra a lo largo de todo el curso, por lo que ya se habia generado la confianza
suficiente como para responder a las preguntas de manera sincera y personal.

En el anexo 9, se incluye la transcripcion del grupo de discusion llevado a cabo
con el curso de 12 ESO bilingte.

IV.3.3.- Codificacidn de instrumentos cualitativos

En este apartado se recoge la codificacion de los instrumentos cualitativos
para el estudio de caso. Esto permite la identificacion de los extractos de texto
presentados en el andlisis de cada categoria.

En relacién a la Entrevista:
- EPEFB- Entrevista al profesor de EF bilingiie
En referencia al Diario de Registro del profesor:
- DR1B- Diario de registro de 12 ESO bilingtlie
- DRI1NB- Diario de registro de 12 ESO no bilinglie
- DRAB- Diario de registro de 42 ESO bilinglie
- DRANB- Diario de registro de 42 ESO no bilinglie
Con respecto al Grupo de discusion:
- GD1B- Grupo de discusion 12 ESO bilingiie
- GD1NB- Grupo de discusion 12 ESO no bilingiie
- GDA4B- Grupo de discusion 42 ESO bilingiie
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- GDA4NB- Grupo de discusion 42 ESO no bilingiie

IV.4.- Fases de la investigacidn

Llegados a este punto y antes de pasar al tratamiento y analisis de resultados,
se presenta el suceso de las fases por las que ha pasado la presente investiga-
cion. Esto puede visualizarse de manera esquematica en la tabla 17 y de forma
redactada y mas detallada inmediatamente a continuacién de la tabla. Como
puede observarse, la temporalizacidn esta organizada por cursos escolares ya
gue la condicidn laboral de la investigadora, y el desarrollo de la investigacién
asi lo ha requerido.

Tabla 17. Fases de la Investigacion y temporalizacion

TEMPORALIZACION

Curso escolar 2011-2012 (Septiem-

bre-Junio)

Curso escolar
2012-2013
(Septiembre-
Junio)

Curso escolar
2013-2014
(Septiembre-
Junio)

Octubre-
Noviembre 2012

Octubre 2012

Octubre-

Diciembre 2012

Enero 2013-Abril
2013

Enero 2013-Mayo
2013

Octubre 2013

FASES DE LA INVESTIGACION

Delimitacidn de la estructura de la investigacién y
fases temporales. Primera revisidn bibliografica.

Planteamiento de objetivos generales y especificos
de la Investigacion.

Seleccion de la muestra; solicitud de listado de cen-
tros con seccidn bilinglie en inglés en los que la EF
estaba integrada, a la Consejeria de Educacion de la
Junta de CyL.

Elaboracion y validaciéon de instrumentos de recogida
de datos. Planificacion de proceso de distribucién de
cuestionarios.

Distribucion de los cuestionarios y recoleccion de
datos.

Desarrollo del marco tedrico.

Nueva solicitud de listado de centros con seccién
bilinglie en inglés en los que la EF esté integrada, a la
Consejeria de Educacion de la Junta CyL.
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Distribucion de los cuestionarios a los centros incor-

DUl porados a la seccidn bilingtie en el curso 2013-2014.

Qe Fase cualitativa del estudio de caso
Junio 2014 ’
Enero 2013- e S
Marzo 2014 Andlisis de datos (parte cuantitativa).

Primera estancia de investigacion en la Universidad

Julio-Agosto 2014 de Costa Rica.

Septiembre- Redaccion de metodologia.

Az A Andlisis de datos (parte cualitativa).
Curso escolar
2014-2015
(Septiembre-

Junio)

Actualizacion de marco tedrico.
Enero-Abril 2015
Discusion de los resultados.

Mayo-Junio 2015 Conclusiones.

Segunda estancia de investigacion en la Universidad

Julio-Agosto 2015 de Costa Rica.

Curso escolar s Revision del conjunto de la investigacion.
2015-2016 Octubre 2015

(Septiembre-

Octubre) Octubre 2015 Depésito de la tesis doctoral.

Durante el curso escolar 2011-2012, se delimité de forma general la estructu-
ra de investigacion y se realizé una primera organizacién de las fases y plazos
temporales que la misma debia cumplir determinando a su vez, cudl seria el
procedimiento a llevar a cabo. Asimismo, se llevd a cabo un periodo de deta-
llada y profunda revision bibliografica que permitié fundamentar las bases de
lo que se pretendia investigar. Sin embargo, esta revisidn bibliografica ha ido
amplidndose y actualizandose a lo largo de todo el proceso, no solo a través
de la lectura de articulos, sino también a través de la asistencia a diversas
charlas, jornadas y congresos, asi como la publicacidon de diferente material
cientifico.

Habiendo establecido el estado de la cuestidon, se delimitaron los objetivos
generales y especificos que pretendian conseguirse al término de la investiga-



cion. Ademas, se restructurd y desarrolld el esquema del marco tedrico, que
ha sufrido diversas modificaciones a lo largo de este tiempo.

En Octubre de 2012, se redacté y envié un escrito a la Consejeria de Educacion
de la Junta de CyL, con el fin de obtener el conjunto de centros publicos con
seccion bilinglie en inglés donde la EF fuera una de las materias implicadas en
el proyecto bilinglie. La razén de elaboracién de dicha solicitud vino justificada
porque en ningln documento publico se encontraba esta informacidn, siendo
ello relevante para la seleccion de la muestra. Se obtuvo una respuesta rapida,
por lo que se pudo saber con exactitud tanto el listado de centros publicos con
seccion bilinglie en inglés, presentes hasta el momento en CyL (curso 2012-
2013), como aquellos en los que la materia de EF se encontraba implicada.

Paralelamente, se elaboraron los instrumentos necesarios para la fase cuanti-
tativa de la investigacidn; un cuestionario que seria destinado a los coordina-
dores del PB de cada uno de los centros y un cuestionario destinado a los do-
centes que impartian EF en inglés. La validacion de los mismos se hizo a través
de un grupo de expertos. Este estuvo conformado por personas con gran in-
fluencia en el campo de la educacién bilinglie que han publicado numerosos
articulos a nivel nacional asi como internacional. Gracias a su ayuda, se fueron
afiadiendo, incluyendo, eliminando y/o modificando items en funcién de los
objetivos planteados en la investigacion, lo que permitié lograr una mayor
perfeccidn de los instrumentos. También se obtuvieron los coeficientes de
fiabilidad de cada uno de los instrumentos. Asi, se establecié el marco definiti-
vo que debian adquirir en funcién del posterior andlisis estadistico.

Mientras se llevd a cabo la elaboracion definitiva de los cuestionarios, se ided
la forma de distribuirlos. La opcién elegida fue la aplicacidon “google docs”,
pues se estimé que seria la via mas rapida y eficaz de recopilar la informacidn.

El proceso de distribucidon de los cuestionarios comenzé en Enero de 2013, si
bien éste se torné tedioso pues, dado el pequefio tamano de la muestra, era
necesario que la totalidad de la muestra contestase a dichos cuestionarios. Se
contactd con cada uno de los centros educativos via telefdnica y se hablé per-
sonalmente con los implicados en la investigacién, (coordinador del PB y do-
cente de EF en inglés) antes de efectuar el envio del cuestionario a través de
“google docs”. Asimismo, es preciso remarcar que se hizo necesario elaborar
una solicitud expresa para la ciudad de Ledn con el fin de que el personal labo-
ral de los centros educativos de dicha localidad pudiera involucrase en la in-
vestigacion. Esta norma ha sido impuesta desde la Direccién Provincial de
Educacion de Ledn para que cualquier tipo de investigacion acceda a datos
relativos de los centros educativos.
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Todas estas fases que atienden a la parte cuantitativa de la investigacién
se complementaron con la técnica cualitativa de analisis de estudio de caso,
que se desarrollé en el curso escolar 2013-2014.

En Octubre de 2013, se envid a la Consejeria de Educacion de la Junta de CyL
un escrito en el que se solicitaba de nuevo cuales eran los centros con seccion
bilinglie en inglés en los que la EF formaba parte del PB para el curso 2013-
2014, pues durante ese curso se habrian producido nuevas incorporaciones y
se considerd interesante la posibilidad de aumentar la muestra (de la parte
cuantitativa) mientras continuase la investigacion. Una vez recibido, se siguid
el mismo proceso que el curso anterior; se contactd con el centro de manera
telefénica y se establecié conversaciéon con las personas implicadas (coordina-
dor y profesor de EF en inglés). Acto seguido, se distribuyeron sendos cuestio-
narios.

Durante ese curso escolar (2013-2014), mientras se estaba llevando a cabo el
estudio de caso, se analizaron los datos de la parte cuantitativa. Los resultados
obtenidos permitieron aceptar o rechazar las hipdtesis planteadas y con ello
cumplir los objetivos de la investigacion.

En Julio y Agosto de 2014 se efectlo una estancia de investigacidn de caracter
internacional en la Universidad de Costa Rica durante 45 dias, que se comple-
té con otros 45 dias de estancia en Julio y Agosto de 2015 puesto que se pre-
tende la consecucién de la mencidn internacional de la presente tesis docto-
ral.

Durante el curso 2014-2015 se redacté la parte de metodologia de la investi-
gacion y se analizaron los datos de la parte cualitativa. Asimismo, se actualizé
nuevamente y de manera profunda el marco tedrico, con el fin de incorporar
las propuestas mas recientes. Ello facilitd la discusion de resultados desde una
perspectiva mas actual. Finalizado, se redactaron las conclusiones, estable-
ciendo una para cada uno de los objetivos planteados en la investigacion.

En Septiembre y Octubre de 2015 (curso escolar 2015-2016) se procedio a
revisar el conjunto de la investigacidon y a depositarla finalmente para su de-
fensa en el mes de Enero.

IV.3.- Tratamiento y analisis de los datos

Tal y como se ha reflejado, en el estudio se delimitan dos fases muy claras;
una cuantitativa y una cualitativa. El principal fin que se persigue con este
tratamiento es profundizar mas en los datos obtenidos, estableciendo un en-



foque estructurado bajo diversidad de perspectivas. También, comprobar de
manera fehaciente el tratamiento real y practico que se hace de la EF bilingle.

En la parte cuantitativa se emplea un tipo de andlisis vinculado directamente a
los items presentados en cada uno de los dos cuestionarios, divididos estos en
varias categorias. En la parte cualitativa, se lleva a cabo un estudio de caso
Unico a lo largo de un curso escolar, donde el andlisis responde a las diferen-
tes categorias y subcategorias generadas para los tres instrumentos de reco-
gida de datos utilizados.

Cada uno de los objetivos especificos y sus correspondientes hipétesis se vin-
culan a un tipo de analisis en concreto. Los siete primeros objetivos corres-
ponden a la parte cuantitativa y los dos ultimos a la cualitativa. Los cuatro
primeros objetivos estan asociados a tablas de contingencia y X2 (uno para los
coordinadores del PB y tres para los profesores de EF bilinglie). El quinto a
correlaciones de Spearman, comprobando la significatividad existente entre
las dos variables de escala generadas. El sexto y el séptimo se obtienen a par-
tir del andlisis de varianza de Kruskal Wallis. Finalmente, los dos ultimos obje-
tivos se vinculan a la fase cualitativa del estudio.

IV.a.l.- Justificacidn de la utilizacion del método mixto

El tipo de metodologia utilizada en esta investigacion es mixta, ya que se
combina el método cuantitativo, mediante el analisis de respuestas de cues-
tionarios, con el método cualitativo, a través de un estudio de caso Unico a lo
largo de un curso escolar.

El estudio cuantitativo permite extraer informacion acerca del funcionamiento
de las secciones bilinglies de los centros publicos de secundaria en CyL, tanto
bajo la perspectiva de los coordinadores de los PB como de los docentes que
imparten la EF en inglés.

Por su parte, la parte cualitativa se lleva a cabo a través de un estudio de caso
Unico en uno de los centros seleccionados. Esto es posible mediante la realiza-
cion de una entrevista inicial al docente implicado, el registro de clases de EF
bilinglies y no bilinglies a lo largo de un curso escolar y la organizacién de gru-
pos de discusion en los que los alumnos involucrados muestran su percepcion
y opinién acerca del proceso una vez finalizado el curso.

Esta fase cualitativa sirve para corroborar el trabajo real que se hace en un
centro y dar asi coherencia a la parte cuantitativa.
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El método mixto, también definido como tercer paradigma de investiga-
cion, es uno de los métodos que mads auge estd teniendo en la actualidad en el
ambito de las ciencias sociales (Chilisa, 2012). Se ha convertido en una herra-
mienta idénea para argumentar el proceso de validacién y evaluar la veraci-
dad de los resultados de investigacion obtenidos. Tiene la ventaja de permitir
una compresion mas profunda de los datos, aclarando resultados dispares que
se hayan podido obtener de otras fuentes (Harris, Holmes, y Mertens, 2009).

En este caso, el hecho de que se utilicen categorias de analisis relacionadas,
tanto en la fase cuantitativa como en la cualitativa y éstas se extrapolen a los
tres instrumentos cualitativos de recogida de datos, facilita el contraste y
triangulacién de resultados. Este método tiene vinculacién con el paradigma
positivista, pero su adaptacion al contexto que se estudia hace que se rompa
esa rigidez propia del método cuantitativo. Por ello, el método mixto no debe
entenderse como aquel que otorga una respuesta univoca a la totalidad de
incégnitas planteadas en una investigacidn, ya que su rigurosidad y veracidad
han de adaptarse al contexto en el que se lleva a cabo (Miller y Fredericks,
2006). Por lo tanto, sera necesario ponderar en qué grado se va utilizar un tipo
de procedimiento u otro y, sobre todo, cémo pueden integrarse los diferentes
tipos de andlisis. De este modo, la interpretacién de los resultados debe aunar
el grado y nivel de respuestas de la muestra utilizada en la fase cuantitativa
con la manera en la que se ha intervenido en la fase cualitativa (Hesse-Biver,
2010).

En la presente investigaciéon la metodologia mixta favorece el enfoque multi-
disiciplinar, ya que permite analizar variables que atienden al plano didactico,
metodolégico y evaluativo del profesorado de EF en funcidon del idioma y de la
metodologia empleada. Ademas, en el plano cualitativo, y a través de la ob-
servacién sistematica de las clases de EF, se analizan otros aspectos como la
implicacion del alumno hacia las tareas, su motivacion hacia la practica o el
grado de influencia del idioma en el aprendizaje de contenidos, lo que otorga
una mayor rigueza a la investigacion.

Como establece Denzin y Lincoln (2007) la utilizacion de metodologias mixtas
conlleva una mayor globalidad en la obtencion de los resultados, ya que saber
el porqué de las respuestas deriva en nuevos planteamientos que comple-
mentan la investigacion. Estrechamente vinculado a este hecho se encuentra
la posibilidad de comprender fenédmenos mas complejos y reflexionar sobre el
porqué han sucedido y la manera en la que pueden aplicarse a otros contex-
tos. En este caso, saber la manera en la que el docente trabaja la metodologia
CLIL, asi como analizar la percepcion del coordinador sobre la implantacién
bilinglie en los centros. Del mismo modo, contrastar las respuestas obtenidas
en los cuestionarios de coordinadores y docentes de EF bilinglies con el andli-



sis del trabajo real en un curso escolar favorece la interrelacién de resultados
entre los dos tipos de andlisis.

Una de las principales caracteristicas que Jones, Torres y Arminio (2006) atri-
buyen a la utilizacién de métodos mixtos es la profundidad a la que el investi-
gador puede llegar en el conocimiento del fenédmeno. En este sentido, se es-
tablece la necesidad de delimitar los pardmetros de actuacion sobre la infor-
macion extraida, ya que si no ésta puede sobrepasar el eje de estudio.

En relacién a las ideas expuestas y basandonos en otras investigaciones como
la de Torres (2006), la metodologia mixta utilizada en este estudio favorece la
inclusion del concepto de la comunidad educativa en el campo de actuacion.
Por ello, completar el analisis de las respuestas en los cuestionarios con la
realidad practica del docente permite observar la manera en la que el centro
gestiona la seccién bilinglie, la importancia que se le otorga a su desarrollo, el
tipo de evaluacién que se emplea y la vinculacidn existente con la formacién
permanente del docente.

El contraste de los datos es uno de los factores clave que se han de tener en
cuenta para canalizar el tipo de resultados que se obtengan (Stewart, Ma-
kwarimba y Barnfather, 2008). En este sentido, hemos observado cémo en
algunos casos las respuestas dadas en los cuestionarios no se correspondian
con la forma de desarrollar la EF por el docente estudiado. Este tipo de infor-
macion, en muchos casos contradictoria, puede dar mayor riqueza al estudio
al favorecer la prolongacién y el seguimiento de los factores de analisis (Bahl y
Milne, 2007).

IV.3.2.- Analisis cuantitativo

El programa informatico utilizado para el tratamiento estadistico fue el paque-
te estadistico SPSS 22.0 para Windows.

Los instrumentos que se emplearon para la obtencion de datos cuantitativos
fueron dos cuestionarios con una fiabilidad y validez demostrada, revisados
ademas por un grupo de expertos. El primero de ellos fue respondido por la
totalidad de los coordinadores de programas bilinglies en inglés en los centros
de secundaria de CyL. Las preguntas estaban formuladas con el propdsito de
conocer la percepcion que los coordinadores tenian sobre la implantacién y
puesta en practica de las secciones bilinglie en inglés. Por otro lado, se utilizd
un cuestionario que cumplimentaron todos los profesores de secundaria que
impartian la materia de EF en inglés en la comunidad, incidiendo en el carac-
ter metodoldgico que se utilizaba diariamente en el aula.
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Cada uno de los cuestionarios se dividia en diferentes variables que per-
mitian atender a los ambitos concretos de estudio. En los dos existia una parte
identificativa del sujeto que lo cumplimentaba. Tras ella, en el de los coordi-
nadores se atendio a la estructura que seguia el centro en su PB, el tratamien-
to que se hacia del mismo, las reuniones formativas que se llevaban a cabo
entre los docentes y los aspectos vinculados a su programacién. El de los pro-
fesores, se centraba en la metodologia empleada, la evaluacidn utilizada, los
recursos mas habituales y las estrategias idéneas para que el alumno adquirie-
ra tanto las destrezas comunicativas en el idioma como el aprendizaje de los
contenidos de la materia. Dentro de estas variables se incluian una gran canti-
dad de items, todos ellos vinculados al tipo de anadlisis que se realizaria con
posterioridad. Muchos de ellos se agrupaban bajo una misma variable y otros
no, lo que derivd en la eleccidn de los mismos con criterios de rigor e inclusion
para dar respuesta a los objetivos de estudio. Todos los items que se utilizaron
son categoricos/cualitativos.

IV.a.21- Analisis Descriptivo

Para llevar a cabo este analisis se hizo uso de una estadistica de frecuencias y
porcentajes para analizar en su conjunto las respuestas dadas por los coordi-
nadores bilinglies y los docentes de EF. Todo ello se agrupd en variables para
su mejor estructuracion, dos para el cuestionario de coordinadores del PB (1-
Datos identificativos y 2-Fundamento e implantacién del PB en el centro) y
dos para el cuestionario de profesores de EF bilinglie (1-Datos identificativos:
perfil del profesor de EF en inglés y 2-Trabajo en el aula: imparticién de EF en
inglés).

Este andlisis descriptivo permitid visualizar cudles fueron los rangos de res-
puesta de los participantes en los dos cuestionarios aplicados, estructurando-
se éstas en las variables delimitadas. Este tipo de analisis no incidié en el nivel
de significatividad y/o potencial estadistico que otorga el andlisis inferencial,
pero permitid comprender previamente cuales eran las percepciones genera-
les que tenian los participantes de la investigacién sobre los proyectos bilin-
glies y su puesta en practica.

IV.0.2.2- Analisis Inferencial

Tras realizar la prueba de Kolmogorov-Sminorv (n>50) y rechazar la hipdtesis
nula (p = .000), se observa que los datos no responden a pardmetros de nor-
malidad. Esto conlleva el uso de pruebas no paramétricas en el analisis infe-



rencial. Adema3s, se justifica este uso al contar con una muestra poco numero-
sa y asumiendo que los datos no se ajustan a una distribucién normal.

Se emplearon las siguientes técnicas de analisis:

v Tablas de contingencia y x2. Este andlisis se destina principalmente a
la comprobacién del grado de relacidn (significativa o no) de dos
items. Se utilizé en los cuatro primeros objetivos del estudio. El primer
objetivo es referente a los coordinadores bilinglies, mientras que el
segundo, tercero y cuarto se vincula a los docentes de EF y a su traba-
jo en relacion a la metodologia CLIL.

v' Correlaciones de Spearman. Se generaron dos variables de escala
(cuantitativas), una relacionada con la percepcidn que tienen los
coordinadores de programas bilinglies acerca del grado de implanta-
cion del bilingliismo en el centro y otra con la valoracion que hacen los
docentes de EF bilinglie sobre la potencialidad de la materia para ser
impartida en inglés. Estas dos variables se cruzaron con el fin de ob-
servar el grado de significatividad existente, conformando el objetivo
numero cinco de la investigacion.

v"Andlisis de varianza para pruebas no paramétricas (Kruskal Wallis).
Se utilizé esta técnica de analisis para comparar medias de tres o mas
grupos independientes. Para ello, se utilizé una variable dependiente
compuesta por datos de escala o cuantitativos (las generadas en las
correlaciones) y otras independientes constituidas por datos categéri-
cos o cualitativos. Se empleé tanto para coordinadores como para do-
centes, conformando los objetivos seis y siete de la investigacién.

Los dos ultimos objetivos especificados (el ocho y el nueve) corresponden con
la parte cualitativa de la investigacidn, cuyo analisis se pasa a describir a con-
tinuacién.

IV.a.3.- Anélisis cualitativo

La técnica utilizada en la fase cualitativa de la investigacion fue el estudio de
caso Unico, a través del cual se investigd sobre el tratamiento real que se hacia
de la materia de EF bilinglie en un centro educativo en el curso escolar 2013-
2014.

La realizacion del estudio de caso ha supuesto una mayor profundizacién en la
investigacion, extrayendo los componentes mas relacionados con el tipo de
actuaciones a medio y largo plazo de la muestra en el dia a dia (Hans-Ake,
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2013). Se trata de extraer, de manera ordenada, todo aquello que se ha
percibido a lo largo de la temporalizacién. En este sentido, tal y como estable-
ce Merlinsky (2006), es necesario hacer un compendio entre la informacién a
recoger y la estructuracién de la misma.

Para ello, se realizd un anadlisis procesual, sistematico y profundo de la reali-
dad acontecida en el lugar concreto. Como se ha comentado con anterioridad,
el estudio se llevd a cabo en un centro educativo de la Comunidad de CyL.

Fue un estudio particularista y descriptivo, ya que el interés se centraba en la
observacién y estudio con detalle de las vivencias y aspectos implicitos en la
practica diaria del docente responsable de impartir la EF en inglés. También
fue heuristico, ya que se establecieron procedimientos practicos de actuacion
para dar respuesta a interrogantes concretos. Y fue inductivo, puesto que no
se basd en verdades absolutas, sino que se extrajeron conclusiones a partir de
la observacion diaria de aspectos que tuvieron lugar sobre la practica.

Por otro lado, resulta necesario justificar la manera de proceder en relacién a
la aplicacién de la metodologia cualitativa. Algunos autores como Soler y Enri-
que (2012) establecen que uno de los principales errores que se suele come-
ter, sobre todo en investigadores ndveles, es la falta de rigor cientifico al pro-
poner estudios de estas caracteristicas. Pero el estudio de caso, por si mismo,
es una técnica cualitativa que puede aportar una gran cantidad de informa-
cion a los paradigmas mds interpretativos de la investigacion. Ademas, si este
tipo de procedimientos prdacticos son complementados con otras técnicas
estadisticas o fundamentadas en datos numéricos, la rigurosidad y cientifici-
dad es mayor (Nebot-Cegarra, Campillo y Pérez, 2003). En cualquier caso, es
fundamental una buena estructuracién en el procedimiento de la investiga-
cion, complementando bien las fases de accidn y no condicionando los datos
obtenidos en una u otra técnica (Thomas, 2013).

De este modo, paralelamente a la extraccidn de datos y al andlisis de los resul-
tados fruto de la cumplimentacion de los cuestionarios, se disefid el estudio
de caso Unico en el centro seleccionado. Para ello, la investigadora registré
toda la informacion en cada uno de los. Es necesario resefiar que aunque la
investigacion cuenta con una parte cuantitativa y otra cualitativa, éstas no
fueron desarrolladas de manera paralela. En primer lugar, se obtuvieron los
datos relativos a los cuestionarios de los coordinadores del PB y de los docen-
tes de EF y posteriormente se realizo el estudio de caso (CUAN+CUAL).

Si la metodologia mixta se estructura de manera adecuada y presenta una
coherencia en el diseiio de instrumentos en relacion a los objetivos del estu-
dio, ésta permite una mayor interpretabilidad de los resultados y profundizar
en aquellos aspectos sobre los que a través de un cuestionario no seria posible



llegar (Ruiz-Olabuénaga, 2012). Ello aun teniendo en cuenta que uno de los
factores mas importantes es la eleccion del agente de intervencién directo en
la investigacién sobre el que se realiza el estudio cualitativo. Este tendra que
ser representativo de la muestra total y debera estar justificado en funcién del
conocimiento que pueda aportar al campo cientifico (Bakker, Voordt, Vink y
Boon Ene, 2012).

Por ello, la propia eleccion del contexto en el que se desarrolla la investigacion
resulta ser tan importante como el disefio de instrumentos en la metodologia
mixta. Estos deberdn estar acordes y buscar una linealidad en su categoriza-
cion y registro (Expodsito, Olmedo y Fernandez-Cano, 2014).

De este modo, en el analisis cualitativo se establecieron diferentes categorias
en las que se especificaron los ambitos analizados, derivando de las mismas
unas subcategorias para clasificar mejor la informacidn obtenida. Las catego-
rias se definieron en funcién de las variables del estudio.

Las categorias y subcategorias fueron las siguientes:

1. “Aspectos relativos a la adquisicion del idioma”:

e “Desarrollo de destrezas lingliisticas desde la EF”
e “Rol del auxiliar de conversacion”

e “Recursos y estrategias empleadas”

e “Procedimientos de evaluacion empleados”

e “Aportacion de la EF al aprendizaje del inglés”

2. “Aprendizaje de contenidos curriculares de EF”:

e “Tipo de contenidos aplicados”

“Relacion con la PD”

“Metodologia y evaluacion de las UUDD”

“Influencia del idioma”

3. “Implicacion del alumno en el proceso educativo”:

e “Influencia de las caracteristicas del grupo”
e “Influencia del tipo del contenido”

e “Aspectos metodoldgicos”
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4. “Dificultad de la materia de EF”:

e “En funcion del idioma”
e “En funcidn del contenido”
e “En funcidn del periodo del curso”

En el subapartado IV.5.3.1 se explica con detalle qué aspectos se integran en
cada una de las categorias y subcategorias.

La informacidn recabada en cada uno de los instrumentos (entrevista inicial,
diario de resgistro y grupos de discusidn) se vinculé a las diferentes categorias,
facilitando asi la triangulacion y saturacion de los datos. Esto fue posible debi-
do a su transcripcién minuciosa y detallada a través del uso del programa de
computacion WEFT QDA.

En este setido y con respecto a la manera en la que han de presentarse los
datos en la metodologia cualitativa, Drake (2010) indica que han de reflejarse
los que sean mas representativos del objeto de estudio. Pifiuel (2002) consi-
dera que uno de los principales errores que suele cometerse es seleccionar
Unicamente aquellos extractos de textos que convengan al investigador, evi-
tando la generalizacion del factor que se esta analizando. Por ello, en el anali-
sis de datos obtenidos en la fase cualitativa de este estudio se elaboraron
categorias y subcategorias comunes a cada instrumento de recogida de datos,
favoreciendo la atribucién y relacién de toda la informacion. Ademas, se con-
tabilizaron los extractos de texto obtenidos en cada subcategoria, lo que per-
mitié establecer un mayor control de la informacidn y obtener una saturacion
de los datos. Esto permitié mostrar aquellos resultados que fueron mas rele-
vantes y representativos.

Es importante destacar también que, a pesar de que cada uno de los instru-
mentos estaba disefiado y delimitado para obtener un tipo de informacidn, se
aprovechd cada situacidn del dia a dia para registrar todo aquello que se en-
contraba vinculado con la tematica de investigacién. De este modo, el propio
proceso se construia y reconstruia, ya que en este tipo de estudios nunca
pueden predecirse todas las variables (Hammersley, 2007).

En este campo de trabajo, rigido en estructura pero flexible en cuanto a reco-
gida de datos, se ha trabajado, sobre todo, en la fidelidad de la informacién
obtenida, depurando la informacidn de cada una de las variables y evitando el
solapamiento de las categorias.



IV.5.3.1- Explicacion de las categorias generadas

La informacion obtenida a lo largo del estudio de caso se distribuye en las
categorias que han sido creadas. Estas son comunes a los tres instrumentos
cualitativos (entrevista, diario de registro y grupo de discusién) y se relacionan
directamente con las dimensiones abordadas en los cuestionarios de la fase
cuantitativa. La creacion de subcategorias dentro cada categoria responde a la
necesidad de insertar cada uno de los extractos de texto en su campo especi-
fico de analisis, permitiendo no duplicar informacién y poder cuantificarla® y
triangularla.

A continuacidn, se explica el significado de las categorias y subcategorias a
través de las cuales se ha estructurado el andlisis cualitativo:

1. “Aspectos relativos a la adquisicion del idioma”. En esta categoria se
registra todo aquello que incide en el aprendizaje del inglés a través
de la materia de EF. Esta categoria se concreta en 5 subcategorias:

e “Desarrollo de destrezas linglisticas desde la EF”: se recogen as-
pectos que tienen que ver con el tratamiento de las habilidades
comunicativas que conforman el inglés (expresién y comprension
oral y escrita). Se registran las veces y forma en que se proponen
actividades en las que se requiere de la utilizacién de las destrezas
comunicativas ya sea de forma individual o en grupo.

e “Rol del auxiliar de conversacion”: se registra todo lo que el AC
aporta en las clases de EF y la forma en que su presencia y colabo-
racion inciden en el aprendizaje del inglés de los alumnos.

e “Recursos y estrategias empleadas”: se registran todos los recursos
y estrategias metodoldgicas que se utilizan para generar aprendiza-
je de inglés. El tipo de material y recursos metodoldgicos que se
utilizan, la manera en que se usan y la forma en la que se implica al
alumnado.

e “Procedimientos de evaluacion empleados”: se recogen los proce-
dimientos e instrumentos que se utilizan para evaluar y calificar
aspectos del idioma.

S,

e “Aportacion de la EF al aprendizaje del inglés”: se abordan aspectos
que permitan justificar la idoneidad o no de la inclusién de la EF
dentro del PB. Se analiza en qué medida el desarrollo de las sesio-

En el apartado V.3, correspondiente al analisis de los resultados cualitativos, se muestra el nimero de
extractos de texto que se han encontrado en relacién a cada una de las categorias y subcategorias analizadas.

207



208

nes de EF favorecen el aprendizaje del inglés bajo la perspectiva del
docente y de los alumnos.

“Aprendizaje de contenidos curriculares de EF”. En esta categoria se
recoge todo aquello que se relaciona con la adquisicidn de objetivos y
competencias especificas relativas a la materia de EF. Ademas, la rela-
cion que tienen los contenidos con el tratamiento del inglés. Final-
mente, si los contenidos aplicados se encuentran recogidos en la PD y
si ésta cumple con los requerimientos establecidos desde la normativa
legislativa. De esta categoria derivan tres subcategorias:

e “Tipo de contenidos aplicados”: se registra el tipo y cantidad de
contenidos que se trabajan en EF en relacién con lo establecido en
el curriculo para el curso correspondiente (si se trabajan conteni-
dos variados e integrados en base a los bloques de contenidos,
vinculo con aprendizajes previos, contenidos transversales, inter-
disciplinares, etc). Ademas, se registra la percepcion del alumnado
sobre el aprendizaje adquirido.

e “Relacion con la PD”: se recoge si lo aplicado en el aula tiene cone-
xién y relacidn con lo que se refleja en la programacién del depar-
tamento. Del mismo modo se analiza si se hace referencia al tra-
tamiento del bilingliismo y si se recogen matizaciones o modifica-
ciones en relacién a los objetivos, contenidos, metodologia y eva-
luacién.

e “Metodologia y evaluacion de las UUDD”: se refiere a todas las es-
trategias metodoldgicas que se aplican a la hora de abordar los
contenidos de EF. Ademas, se presta atencién a los procedimientos
e instrumentos que se utilizan para evaluar y calificar lo concer-
niente a las UUDD.

e “Influencia del idioma”: se registra el modo en que la integracién
del inglés en las clases de EF repercute en el aprendizaje de conte-
nidos propios de la materia.

“Implicacion del alumno en el proceso educativo”. Se analiza el nivel
de autonomia desarrollado por los alumnos y su interés en las clases
de EF. Se observa la motivacidn, predisposicidon positiva, iniciativa y
participacién del alumnado en funcidn de las cuatro subcategorias
creadas:

e “Influencia de las caracteristicas del grupo”: se recogen los aspec-
tos que pueden afectar en la implicacién del alumno durante el
proceso de ensefianza-aprendizaje analizando si ello se ve influen-



ciado por las caracteristicas del grupo (si estan dentro de la seccién
bilinglie y la utilizacién del inglés afecta en la motivacién y partici-
pacion del alumnado, la relacidn entre ellos, los resultados obteni-
dos).

“Influencia del tipo del contenido”: se registra toda la relacién que
pueda existir entre el tipo de contenido que se aborde en EF y la
participacién e implicacidn del alumnado.

“Aspectos metodoldgicos”: se recogen las estrategias metodoldgi-
cas (trabajo en grupo, evaluacidn formativa, autoevaluacion,
coevaluacion...) que pueden afectar a la implicacion del alumno du-
rante las clases a través del analisis de las UUDD desarrolladas.

“Dificultad de la materia de EF”, Se registra el grado de complejidad

qgue el alumno y el docente perciben en el desarrollo de la materia. Es-
ta categoria se concreta en tres subcategorias:

“En funcidn del idioma”: se refleja cémo el inglés puede repercutir
en la percepcion de dificultad de la materia de EF por parte del
alumnado, en funcién del curso y de los resultados. También se re-
gistra la percepcién de dificultad por parte del profesor a la hora de
impartir la materia en inglés.

“En funcion de los contenidos”: se recoge si los contenidos aborda-
dos repercuten en la mayor o menor percepcion de dificultad de la
materia de EF.

“En funcion del periodo del curso”: se registra si el momento tem-
poral (trimestre) puede afectar en la percepcion de dificultad de la
materia de EF por parte del alumnado.
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V.l.- Introduccidn

En este capitulo se presentan los resultados obtenidos en la investigacidn. Se
divide en dos apartados fundamentales, fruto del método mixto utilizado:
resultados cuantitativos y resultados cualitativos.

Dentro del apartado de resultados cuantitativos se recoge y describe el anali-
sis descriptivo como resultado de la aplicacién de los cuestionarios, tanto al
coordinador del PB como al profesor de EF. Ademas, se recoge y describe el
andlisis inferencial.

Por otro lado, se han detallado los resultados cualitativos encontrados, conse-
cuencia del estudio de caso realizado. Estos se presentan a partir de las cate-
gorias generadas.

V.2.- Resultados cuantitativos

En este apartado se recogen los diferentes resultados a nivel cuantitativo que
derivan de la investigacion. Como punto de partida se toman las hipdtesis
planteadas y cada una de las variables establecidas a partir de los instrumen-
tos utilizados.

La explicacion de este andlisis cuantitativo se divide en dos puntos fundamen-
tales: uno que atiende a la estadistica descriptiva y otro que utiliza la estadis-
tica inferencial. En este ultimo, se recogen las tablas de contingencia y X2,
correlaciones de Spearman y analisis de varianza (Kruskal Wallis).

V.2.l.- Estadistica descriptiva

Para efectuar el andlisis descriptivo se ha tomado en consideracién los dos
tipos de cuestionarios que fueron distribuidos durante la fase cuantitativa de
la investigacion: el cuestionario cumplimentado por los coordinadores respon-
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sables del PB en cada uno de los centros de CyL y el cuestionario realizado
por los profesores que imparten EF en inglés.

V.211- Cuestionario del coordinador del programa bilingiie

El analisis descriptivo del cuestionario cumplimentado por el coordinador del
PB se estructura en funcion de dos variables. Por un lado, “Datos identificati-
vos” y, por otro lado, “Fundamento e implantacidn del PB en el centro”.

La primera variable, “Datos identificativos”, se corresponde con la parte Ay B
del cuestionario (anexo 4) y trata de indagar acerca de los datos generales del
centro, asi como sobre el origen y caracteristicas globales del PB.

La segunda variable, “Fundamento e implantacién del PB en el centro”, se
corresponde con la parte C del cuestionario y analiza la estructura y organiza-
cion del PB en el centro.

V.2.1.1.1 Datos identificativos

El analisis descriptivo de esta variable se ha llevado a cabo en funcion de los
items destacados como resultado de la cumplimentacidn del cuestionario por
parte de los coordinadores del PB.

En primer lugar, se analiza el curso escolar en que se integré el PB en los cen-
tros objeto de la investigacion. En la tabla 18 se observa cdmo la incorpora-
cion ha sido paulatina a lo largo de los cursos escolares, sumando la totalidad
de 26 centros en el momento de realizacidn de la investigacion.

En el curso escolar 2006-2007 se les concedid a 5 centros la seccion bilingle,
donde la EF era una de las materias que se ensefiaba en inglés. En el curso
2007-2008, se incorporaron 3 centros, de igual forma que ocurrid en el curso
2008-2009. En el 2009-2010 tan solo uno eligié impartir la EF en inglés en el
momento de serle reconocida la seccidn bilingilie. En el curso 2010-2011, fue-
ron 4 centros.

Por su parte, el curso escolar 2011-2012 fue el momento en el que mas cen-
tros se incorporaban como seccion bilinglie de inglés, amparados bajo la tute-
la de la Junta de CyL. En ese curso escolar, 6 centros (23,1%) adquirieron la
notoriedad bilinglie, incorporando la EF como materia para ser impartida en
inglés. En el afio escolar 2012-2013 se afiadieron 3 centros, mientras que en el
2013-2014 se incorpord uno.



Tabla 18. Frecuencias y porcentajes del nimero de centros que se incorporaron al PB en cada curso esco-
lar

Curso en que se Frecuencia Porcentaje Porcentaje acu-
integro el PB mulado
2006-2007 5 19,2 19,2
2007-2008 3 11,5 30,8
2008-2009 3 11,5 42,3
2009-2010 1 3,8 46,2
2010-2011 4 15,4 61,5
2011-2012 6 23,1 84,6
2012-2013 3 11,5 96,2
2013-2014 1 3,8 100,0

Independientemente del curso escolar en que los centros se incorporaron al
PB, el hecho de que un centro educativo de ensefianza secundaria tenga proé-
ximo un centro de educacién primaria donde le haya sido reconocida la sec-
cion bilingle, le garantizard la posibilidad de que la administracién le reconoz-
ca dicha mencidn de seccién bilinglie. Y aunque este hecho no se cumple en
todos los casos, como puede verse en la tabla 19, un 57,7% de los centros
analizados afirman la recepcion de alumnos que vienen de haber cursado en
una seccion bilinglie en la etapa educativa inferior frente al 42,3% que res-
pondieron que su centro no recibia alumnos de centros de EPO adscritos con
seccion bilingle.

Tabla 19. Frecuencias y porcentajes de centros que reciben alumnos de EPO con seccion bilinglie

Frecuencia Porcentaje Porcentaje
acumulado
Recibe el S| 15 57,7 57,7
centro alum-
S CREAL NO 11 42,3 100,0

con SB
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Por otro lado, se analizan los cursos en los que la EF estd inmersa dentro
del PB. En la tabla 20, se observa que de los 26 centros, 17 de ellos eligen la EF
como materia de continuidad en los cuatro cursos de la ESO. Por su parte, se
recoge que en 4 centros la EF en inglés esta en un solo curso, en otros 4 cen-
tros en tres cursos y en un centro, se imparte en dos cursos.

Tabla 20. Frecuencias y porcentajes de los cursos en los que la EF se da en inglés

Frecuencia Porcentaje Porcentaje
acumulado
Un curso 4 15,4 15,4
Cursos en los Dos cursos 1 3,8 19,2
que la EF se da
en inglés Tres cursos 4 15,4 34,6
Cuatro cursos 17 65,4 100,0

Relacionado con lo anterior, en la tabla 21 se analizan los resultados corres-
pondientes al nUmero de materias que se imparten en inglés, ademas de la EF.
El mayor porcentaje se sitla en los centros que imparten otras tres materias
no linglisticas mds, concretamente en 10 centros que suponen el 38,5%. En 4
centros se imparte una mds, en otros 4 centros diferentes a los anteriores se
afiaden a la EF otras dos materias, en 5 centros hay otras cuatro materias mas
que se imparten en inglés a lo largo de los cuatro cursos de la ESO y en 3 cen-
tros se eligen cinco o mas asignaturas ademas de la EF para ser impartidas en
inglés.

En la tabla 15 del apartado IV.2.1 “Poblacion y participantes en la fase cuanti-
tativa”, se pueden observar las materias no lingliisticas concretas que se in-
cluyen en cada uno de los centros estudiados.

Tabla 21. Frecuencias y porcentajes del n® de materias impartidas en inglés ademds de EF

. . Porcentaje
Frecuencia Porcentaje
acumulado
Una mas 4 15,4 15,4
Materias im- BIBIIIED 4 15,4 30,8
partidas en Tres mas
inglés ademds 10 38,5 69,2
de EF i
Cuatro mas 5 19,2 885

Cinco mds 3 11,5 100,0




Se analizé también si existia un seguimiento del PB. Como se puede observar
en la tabla 22 el 100% de los coordinadores que cumplimentaron el cuestiona-
rio afirmaron realizarlo.

Ademas, se indago sobre si existia evaluacidn del programay, en este caso, no
hubo unanimidad aunque si mayoria. Un 88,5% afirmé realizar evaluacién del
PB, mientras que un 11,5% sefiald no llevar a cabo una evaluacion del mismo.

Tabla 22. Frecuencias y porcentajes del seguimiento y evaluacion del PB

Frecuencia Porcentaje Porcentaje acumulado
Seguimiento
del PB S| 26 100,0 100,0
S| 23 88,5 88,5
Evaluacioén del
PB
NO 3 11,5 100,0

V.2.1.1.2 Fundamento e implantacién del programa bilingiie en el centro

Esta variable se corresponde con la parte C del cuestionario que los coordina-
dores del PB han cumplimentado. Para su analisis descriptivo han sido selec-
cionados algunos items.

Uno de los aspectos analizados fue si el equipo bilinglie lleva a cabo reuniones
como medida de coordinacion docente. Como se observa en la tabla 23, en 25
de los 26 centros se afirma llevar a cabo reuniones de coordinacidn, lo que
corresponde a un 96,2%. Sdélo el coordinador de un centro afirma no llevar a
cabo ningun tipo de reunion.

Por otro lado, se analiza la presencia del profesorado en lengua inglesa dentro
del PB. El 92,3% incorpora a este profesorado dentro del equipo bilinglie
mientras que el 7,7% responde que el profesorado de inglés no forma parte
del equipo bilingte.

A este respecto y aunque la mayoria de los profesores de lengua inglesa se
encuentran inmersos en el PB, no resulta asi en la orientacidon en cuanto a
contenidos propios de la lengua que estos hacen a los docentes de materias
no linguisticas. Se extrae que en el 53,8% de los centros, se efectlia una orien-
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tacién a colacidn de los contenidos de cardcter lingliistico para cada cur-
so, mientras que en el 46,2% no existe dicha orientacion por parte de los pro-
fesores de inglés.

Tabla 23. Frecuencias y porcentajes de la realizacion de reuniones y presencia del profesor de inglés en las
mismas

Frecuencia Porcentaje Porcentaje acumulado

., . S| 25 96,2 96,2
Reunion equipo

bilingde NO 1 3,8 100,0

Profesor in- SI 24 92,3 92,3
glés dentro de

PB NO 2 7,7 100,0

Profesor inglés S| 14 53,8 53,8
orienta sobre

lengua NO 12 46,2 100,0

En relacién al item anterior analizado en cuanto a la realizacidon de reuniones,
en la tabla 24 se extraen los resultados sobre la frecuencia de realizacion de
dichas reuniones. El mayor porcentaje se sitla en los centros que afirman
realizar las reuniones cada semana o cada quince dias para tratar aspectos
relativos al PB. De este modo, un 42,3% de los centros organiza reuniones de
forma semanal y un 34,6% de forma quincenal.

Por su parte, 3 de los 26 centros analizados dice realizar reuniones de forma
mensual, 2 centros “esporadicamente” y un solo centro afirma no realizar
nunca ningun tipo de reunién. Es probable que este centro se corresponda
con aquel que anteriormente contesté que no se llevaban a cabo reuniones
por parte del equipo bilingle (tabla 23).

Tabla 24. Frecuencias y porcentajes de realizacion de reuniones

. . Porcentaje
Frecuencia Porcentaje
acumulado
Semanal 11 42,3 42,3
Quincenal 9 34,6 76,9
Frecuencia
realizacion Mensual 3 11,5 88,5
reuniones
Esporadico 2 7,7 96,2

Nunca 1 3,8 100,0




En la tabla 25, se recogen los resultados obtenidos con respecto al contenido y
tematica tratada durante las reuniones. Un 96,2% de los coordinadores sefiala
que el seguimiento del aprendizaje del alumno es uno de los temas que se
abordan durante las reuniones. Este asunto resulta ser tratado por la mayoria
de los centros (en 25 de los 26 centros).

Otra de las tematicas mas abordadas durante las reuniones es el debate sobre
los aspectos metodolégicos y evaluativos ya que el 69,2% establecen tratarlo.
Por su parte, un 65,4% admite que una de las tematicas abordadas durante las
reuniones es decidir y unificar criterio acerca del porcentaje de inglés que se
va a utilizar en el aula, mientras que un 34,6% establece no tratar este asunto
durante las reuniones.

En cuanto a propuestas de trabajo interdisciplinar, un 38,5% sefiala no decidir
sobre ello mientras que un 61,5% dice llevarlo a cabo.

Por ultimo y en referencia a la elaboracidon de propuestas con el auxiliar de
conversacién, un 65,4% lo incluye como contenido dentro de las reuniones
mientras que el 34,6% no lo contempla como aspecto a tratar en las mismas.

Tabla 25. Frecuencias y porcentajes del contenido tratado las reuniones

. . Porcentaje
Frecuencia Porcentaje
acumulado
S 17 65,4 65,4
Porcentaje de inglés
NO 9 34,6 100,0
Metodologia y 8 18 69,2 69,2
evaluacion
NO 8 30,8 100,0
Trabajo interdisci- 3 16 61,5 61,5
plinar
NO 10 38,5 100,0
Propuestas con el Sl 17 654 654
auxiliar de conver-
sacion NO 9 34,6 100,0
Proceso de apren- = 25 96,2 96,2
dizaje de alumnos
10 1 38 100,0

En cuanto a la implicacién de las familias de los alumnos inmersos en el PB, se
obtiene que un 57,7% de los centros trata de implicar a las familias “bastante”
manteniéndolas informadas sobre el funcionamiento del programa. Un 19,2%
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las implica “algo”, otro 19,2% implica a las familias “mucho” y finalmente
un 3,8% (un centro), afirma no implicar de ninguna forma a las familias (tabla
26).

Tabla 26. Frecuencias y porcentajes sobre la implicacion de las familias

. . Porcentaje
Frecuencia Porcentaje
acumulado
Nada 1 3,8 3,8
Implicacion Algo 5 19,2 23,1
de las fami-
lias Bastante 15 57,7 80,8
Mucho 5 19,2 100,0

En relacion a lo anterior, cabe indagar sobre la forma en que se implica a las
familias. Se ofrecen varias opciones de respuesta: a través de reuniones in-
formativas presenciales organizadas desde el centro, a través de la pagina web
del centro, por comunicacion escrita, correo electrénico o a través de la pro-
pia informacién que se transmite a los alumnos y estos llevan a casa. Cada
centro puede hacer llegar la informacion de las familias a través de una o va-
rias formas.

En la tabla 27 se recogen los resultados obtenidos, siendo a través de reunio-
nes y via web las formas que acumulan mayor porcentaje, 69,2% y 61,5% res-
pectivamente. Le sigue como via de informacidn, la comunicacién escrita con
46,2% y la informacién a través de los hijos con un 15,4%. En un solo centro
(3,8%), la informacion a las familias se hace a través del correo electrdnico.

Tabla 27. Frecuencias y porcentajes sobre las formas de implicar a las familias

Frecuencia Porcentaje Porcentaje acumulado
SI 18 69,2 69,2
Reuniones
NO 8 30,8 100,0
S| 16 61,5 61,5
Web
NO 10 38,5 100,0
L SI 12 46,2 46,2
Comunicacion
escrita NO 14 53,8 100,0

Informacion de Sl 4 15,4 15,4




hijos

NO 22 84,6 100,0
Correo electréni- = 1 3,8 3,8
° e 25 96,2 100,0

De la misma forma que se indaga sobre la implicacion de las familias en el PB,
se quiso analizar sobre la implicacidn de los alumnos en el mismo con el fin de
conocer su opinion y percepcion sobre su funcionamiento. Los resultados que
se muestran en la tabla 28 reflejan que el 26,9% de los centros no implican
nada a su alumnado en el PB, un 42,3% responden que “algo” y un 30,8% di-
cen implicar “bastante” al alumnado en el PB. Ningun coordinador de la mues-
tra afirmd involucrar “mucho” al alumnado en el funcionamiento del PB.

Tabla 28. Frecuencias y porcentajes acerca de la implicacion de los alumnos en el PB

. . Porcentaje
Frecuencia Porcentaje

acumulado

Implicacién de bk 7 26,9 26,9
alumnos en el Aleo
funcionamien- g 11 42,3 69,2
to del PB

Bastante 8 30,8 100,0

Relacionado con los datos anteriores, se indagd ademas sobre las formas en
que el centro implicaba a los alumnos en el funcionamiento del PB (tabla 29).
La opcién que mas utilizan los centros para implicar a los alumnos son las en-
trevistas colectivas (61,5%), seguido de los cuestionarios (53,8%) y de las en-
trevistas individualizadas (30,8%).

Tabla 29. Frecuencias y porcentajes sobre las formas de implicar a los alumnos

Frecuencia Porcentaje Porcentaje acumulado
Entrevista indivi- ol 8 30,8 30,8
dualizada
NO 18 69,2 100,0
' S 16 61,5 61,5
Entrevista colec-
e NO 10 38,5 100,0
S 14 53,8 53,8
Cuestionario

NO 12 46,2 100,0
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V.21.2.- Cuestionario del profesor de Educacian Fisica bilingiie

El andlisis descriptivo del cuestionario cumplimentado por el docente de EF se
estructurd en dos variables. Por un lado, “Datos identificativos: perfil del pro-

fesor de EF en inglés” vy, por otro lado, “Trabajo en el aula: imparticién de EF
en inglés”.

La primera variable, “Datos identificativos: perfil del profesor de EF en inglés”,
se corresponde con las partes A y B del cuestionario (anexo 5). En ellas se in-
daga sobre la experiencia del profesor y su vinculacién laboral, la titulacion
que le acredita y su percepcién sobre la importancia de la formaciéon perma-
nente, tanto en el ambito linglistico como en el ambito metodolégico.

La segunda variable, “Trabajo en el aula: imparticion de EF en inglés”, se co-
rresponde con las partes C y D del cuestionario. En ellas se indaga sobre la
percepcién del docente en relacidn a si es una materia apropiada para ser
incluida dentro del PB, lo que la EF aporta en relacidn al aprendizaje del inglés
y la percepcion de utilizacidn de ciertos aspectos metodoldgicos en el aula.

V.2.1.2.1 Datos identificativos: perfil del profesor de EF en inglés

Esta variable se corresponde con la parte Ay B del cuestionario que los docen-
tes de EF en inglés han cumplimentado. Para su analisis descriptivo se han
seleccionados algunos items.

En la tabla 30, se analiza la situacidn de los docentes de EF encuestados y se
encuentra que un mayor porcentaje son interinos (61,5%). Un 30,8% de los
docentes se encuentran en la situacidon de destino definitivo, mientras que el
menor porcentaje (7,7%) es representado por docentes que tienen destino
provisional o en expectativa.

Tabla 30. Situacion administrativa de los docentes que imparten EF en inglés

. . Porcentaje
Frecuencia Porcentaje
acumulado
Interino 16 61,5 61,5
Situacion ad- Provisional 2 7,7 69,2
ministrativa
Definitivo 8 30,8 100,0

Relacionado con lo anterior, se indagé sobre el tiempo de experiencia profe-
sional en la especialidad (tabla 31). Se encontrdé que una mayoria presentaba
una experiencia entre 1-3 afos (26,9%) mientras que una minoria tenia mas
de 20 afios de experiencia (7,7%).



Se observa que la muestra se sitla sobre todo entre el afio y los 10 afios de
docencia (19 de los 26 docentes encuestados), aspecto que podria influir en su
forma de percibir y llevar a cabo la metodologia en comparacién con los do-
centes que llevan mas tiempo en el sector.

Tabla 31, Tiempo impartiendo la materia de EF

. . Porcentaje
Frecuencia Porcentaje
acumulado
1-3 7 26,9 26,9
4-6 6 23,1 50,0
Tiempo impar- 7-10 6 23,1 73,1
tiendo EF
(afios) 11-15 3 11,5 84,6
16-20 2 7,7 92,3
+de 20 2 7,7 100,0

Ahondando sobre la experiencia docente, se analizé el tiempo que llevaban
impartiendo la EF en inglés y, ademas, el tiempo que llevaban en el mismo
centro impartiéndola.

De los datos de la tabla 32, se deduce que casi la totalidad de la muestra (96%)
lleva impartiendo la EF bilinglie entre 1-4 aios, siendo 13 docentes los que
afirman una experiencia entre 1-2 afios y 12 docentes, 3-4 afios.

Tan solo un docente afirma tener entre 5-7 afios de experiencia, lo que impli-
ca haber empezado la experiencia bilinglie en el momento de implantacién en
los centros (curso escolar 2006-2007).

Por otro lado, se analizé la permanencia en el mismo centro enseiiando EF en
inglés. El 92,3% de los participantes afirmd encontrarse en el rango de 1-2
afios. Ello quiza esté relacionado con los resultados obtenidos en la tabla 30,
donde la mayoria de participantes se encuentran dentro de la situacién admi-
nistrativa profesional de “interinos”, situaciéon que implica la probable movili-
dad de centro en cada curso escolar.
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Tabla 32. Tiempo impartiendo EF en inglés

Frecuencia Porcentaje Porcentaje acumulado
1-2 13 50,0 50,0
Tiempo EF
bilingiie 3-4 12 46,2 96,2
(afios)
5-7 1 3,8 100,0
Tiempo EF 1-2 24 92,3 92,3
bilingde 3-4 2 7,7 100,0
en el cen-
tro (afios) 5.7 0 0 100,0

Ademas de la experiencia, se analizd la titulacion de inglés que los encuesta-
dos tenian y que les capacitaba para impartir la EF bilingtie. En la Comunidad
de CyL, se requiere, al menos, un B2 (de acuerdo con el MCRL) para impartir
una materia no linglistica en otro idioma. Esta titulacion B2 puede conseguir-
se a través de varios medios, aunque los mas utilizados son a través de la Es-
cuela Oficial de Idiomas (EOI) y el sistema de Cambridge como se aprecia en la
tabla 33.

Pese a establecerse este condicionante (tener, al menos, un B2), un 15,4%
afirma tener un B1 expedido por la EOI. Esto puede corresponder a profesores
con destino provisional o definitivo puesto que a los docentes interinos se les
establece como condicionante para impartir EF en inglés que acrediten, al
menos, un B2. Esto quiere decir que interinos con titulacidn inferior (B1 o
inferior), no podrian impartir EF en inglés. Sin embargo, este condicionante no
se extiende a los docentes con destino provisional o con destino definitivo. De
ahi la asociacion realizada. Si bien la tenencia del B1 corresponde con una
minoria, puesto que la muestra restante afirma tener un B2 o un C1 (84,6%).

Asi, 12 docentes afirman tener un B2, de los cuales 10 lo han obtenido a tra-
vés de la EOl y dos a través del sistema de Cambridge (First).

Por su parte, 4 docentes tienen el C1 expedido por la EOl mientras que 3 lo
han conseguido a través del “Advanced”. De los participantes analizados, na-
die manifiesta poseer la titulacién de Trinity pese a que ésta es también reco-
nocida por la Junta de CyL.

Ademds, los datos muestran que un 11,5% de los participantes presentan
formacidon complementaria a través de la realizacién de un Master en Bilin-
gliismo (tabla 33).



Tabla 33. Titulacion de inglés

Porcentaje acumu-

Titulacion de inglés Frecuencia Porcentaje lado

B2 EOI 10 38,5 38,5

C1 EOI 4 15,4 53,8

First 2 7,7 61,5

Advanced 3 11,5 73,1

B1 EOI 4 15,4 88,5

B2 _y_Mals_ter en 1 38 923
Bilingliismo

C1 Masf.er en Bilin- ) 77 100,0

gliismo

La Consejeria de Educacién de la Junta de CyL sefiala la necesidad de que los
profesores que impartan una materia no lingliistica en otro idioma deben
pasar por un proceso de acreditacién de la competencia linglistica en lenguas
extranjeras. Esto quiere decir que una vez el docente tenga la titulacidn co-
rrespondiente (al menos un B2) lo presentara para que la Consejeria reconoz-
ca dicha competencia.

Ello es obligatorio para el personal interino, de forma que si éste no recibe la
acreditacion reconocida por la Consejeria no podra optar a trabajar impar-
tiendo la materia en lengua extranjera.

En la tabla 34 se observa como el 92,3% de los participantes tienen concedida
la acreditacion linglistica. No asi, el 7,7% que no la tiene. Este porcentaje
puede corresponder a personal con destino provisional o definitivo a quienes
no se les exige dicha condicién.

Tabla 34. Posesion de la acreditacion lingliistica concedida por la Junta de CyL

Frecuencia Porcentaje Porcentaje acumulado

Acreditacion . 24 92,3 92,3

lingdiistica NO 2 7,7 100,0
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Ademas de la titulacién con la que cuentan los docentes, se analiza si han
seguido su formacién a nivel de idioma y a nivel de metodologia para impartir
una materia no lingtistica en otro idioma.

De la tabla 35 se extrae que 21 de los 26 docentes encuestados se siguen
formando y actualizando en el perfeccionamiento del aprendizaje del idioma.
Por su parte, 5 docentes de los 26 sefalan que su formacién en el idioma ha
acabado al obtener la titulacién.

La diferencia es menos significativa en cuanto a formacién a nivel metodoldgi-
co, puesto que 17 docentes afirman actualizarse en metodologia y 9 docentes
sefialan no hacerlo.

Se considerd oportuno analizar si alguno de los docentes encuestados habia
impartido algun curso en relacién a metodologia CLIL, puesto que cada afio se
organizan actividades formativas y congresos en vistas a mejorar la formacién
del profesorado en este ambito relativamente reciente. Como se observa en la
tabla 35, la totalidad de la muestra sefiald no haber impartido ningun curso de
formacioén.

Tabla 35. Frecuencias y porcentajes sobre la formacion y actualizacion en el idioma y metodologia

Frecuencia Porcentaje Porcentaje acumulado
Formacion y SI 21 80,8 80,8
actualizacion en
el idioma NO 5 19,2 100,0
Formacion y sl 17 65,4 65,4
actualizacion
metodoldgica
(AICLE) NO 9 34,6 100,0
Imparticion de NO 26 100,0 100,0
formacion

Vinculado con lo anterior, se profundizé sobre el tiempo dedicado tanto a la
formacidn en idioma como a la formacién a nivel metodoldgico.

Como se visualiza en la tabla 36, los docentes otorgan mayor importancia a la
formacidn a nivel de idioma que a la formaciéon metodoldgica. Asi, el 38,5% de
los participantes afirman haber dedicado mas de 200 horas a la formacién del
idioma, mientras que solo el 19,2% afirma haber dedicado mas de 200 horas
en la formacion CLIL.



271

Tabla 36. Frecuencias y porcentajes sobre las horas de formacion en idioma y metodologia

Frecuencia Porcentaje Porcentaje acumulado
-20 6 23,1 23,1
40-60 3 11,5 34,6
Tiempo forma-
cion en idioma 60-100 4 15,4 50,0
(horas)
100-200 3 11,5 61,5
+200 10 38,5 100
-20 9 34,6 34,6
40-60 9 34,6 69,2
Tiempo forma-
cion metodolo- 60-100 2 7,7 76,9
gica (horas)
100-200 1 3,9 80,8
+200 5 19,2 100

No obstante, pese a presentar una disparidad en cuanto a la formacion en
idioma y en metodologia, en general los participantes otorgan mucha impor-
tancia a la necesidad de formarse de manera permanente como puede verse
en la tabla 37.

Tabla 37. Frecuencias y porcentajes sobre la percepcion de los docentes en la realizacion de actividades
vinculadas con su formacion permanente

Porcentaje acu-

Frecuencia Porcentaje
mulado

Algo 5 19,2 19,2
Asistencia a cur-
sos de actualiza- Bastante 9 34,6 53,8
cion de idioma

Mucho 12 46,2 100,0
Nada 2 7,7 7,7
. Algo 1 3,8 11,5
Estancias en ex-
tranjero Bastante 6 23,1 34,6

Mucho 17 65,4 100,0
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Nada 1 3,8 3,8

Consulta de bi- Al e S0 Sl
bliografia CLIL Bastante 12 46,2 80,8
Mucho 5 19,2 100,0

Nada 1 3,8 3,8

Asistencia a cur- Algo 7 26,9 30,8

S0s y congresos

CLIL Bastante 10 38,5 69,2
Mucho 8 30,8 100,0

De este modo, el hecho de “asistir a cursos de formacién/actualizacién del
idioma” es valorado con “mucha” importancia por el 46,2%, con “bastante”
importancia por el 24,6% y con “algo” de importancia por el 19,2%.

Por otro lado, ante la pregunta de “realizar estancias en el extranjero con el
fin de seguir formdndose y actualizdndose en el idioma”, un 65,4% lo sefiala
como muy importante puesto que eligen la casilla “mucha” (importancia), un
23,1% lo valora como “bastante” importante, un 3,8% “algo” importante y un
7,7% “nada” importante.

De los datos se deduce que los docentes consideran mas importante el hecho
de realizar estancias en el pais de habla inglesa que la realizacién de cursos de
inglés en Espafia a la vista de los resultados en la casilla “mucha” (importan-
cia) con un 65,4% en relacidn a las estancias en el extranjero en comparacion
con un 46,2% en relacién a la realizacion de cursos. Seria interesante analizar
si la percepcion de importancia se relaciona con el hecho de haberlas realiza-
do en realidad.

Por otro lado, en cuanto a la pregunta de “consultar bibliografia para actuali-
zar conocimientos sobre metodologia AICLE”, el 3,8% lo considera “nada”
importante, el 30,8% lo considera como “algo” importante, el 46,2% “bastan-
te” importante y el 19,2% muy importante.

En cuanto a la asistencia a seminarios, cursos y congresos relacionados con la
metodologia AICLE, un 3,8% lo estima “nada” importante, un 26,9% “algo”
importante, un 38,5% “bastante” importante y un 30,8% muy importante.

Se deduce que, aunque haya docentes que no hayan continuado con su for-
macion en el idioma tras conseguir la titulacion como se desprende de los



datos comentados anteriormente, si lo consideran importante. Y dentro de
ello, se extrae que los docentes otorgan mas importancia a la formacidén del
idioma en comparacién con la formacion a nivel metodoldgico.

V.2.1.2.2 Trabajo en el aula: imparticion de EF en inglés

Esta variable se corresponde con la parte Cy D del cuestionario de los docen-
tes de EF en inglés.

De la informacién extraida de la bibliografia, se contemplan algunos aspectos
que llevan a la inclusién de la EF dentro del PB. Como se observa en la tabla
38, ante la cuestion realizada “la motivacidn intrinseca generada por la mate-
ria facilita la actitud de los alumnos hacia el aprendizaje del inglés”, 6 docen-
tes contestaron que “algo”, 12 que “bastante” y 8 “mucho”.

Ante el item “el caracter vivencial de la materia facilita la actitud de los alum-
nos hacia el aprendizaje del inglés”, 5 de los 26 docentes respondieron que
“algo”, 7 “bastante” y 14 “mucho”.

Con respecto a “el ambiente distendido que se genera, favorece la interaccién
comunicativa”, 4 respondieron “algo”, 12 “bastante” y 10 “mucho”.

Asi que de forma coherente con las respuestas anteriores, el 61,5% considera
que la inclusién de la materia de EF dentro del PB es muy apropiada, el 34,6%
bastante apropiada y el 3,8% algo apropiada. Se destaca que ningun profesor
sefiala que la EF no es “nada” apropiada.

Tabla 38. Frecuencias y porcentajes sobre las razones que hacen adecuado incluir a la EF dentro del PB
segun la percepcion docente

. . Porcentaje acu-
Frecuencia Porcentaje

mulado
Algo 6 23,1 23,1
Motivacion Bastante 12 46,2 69,2
intrinseca
Mucho 8 30,8 100,0
Algo 5 19,2 19,2
C'aract'e r Bastante 7 26,9 46,2
vivencial
Mucho 14 53,8 100,0
Ambiente Algo 4 15,4 15,4
distendido

Bastante 12 46,2 61,5

228
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Mucho 10 38,5 100,0
EF materia Algo 1 3,8 3,8
aprobada
para ser Bastante 9 34,6 38,5
impartida
en inglés Mucho 16 61,5 100,0

Por otro lado, se analizé la percepcidn del profesorado en cuanto a la aporta-
cion de la EF en el aprendizaje de cada una de las destrezas del inglés: com-
prension oral (CO) o listening, expresion oral (EQ) o speaking, comprension
escrita (CE) o reading y expresion escrita (EE) o writing.

De los datos recogidos (tabla 39), se observa que los docentes otorgan la ma-

yor aportacion de la materia de EF a la destreza de CO (listening).

En cuanto a la destreza de EO (speaking), 8 de los 26 docentes encuestados
opinan que la EF aporta “algo”, 14 que “bastante” y 4 que “mucho”.

Ante la cuestidn de “las caracteristicas particulares de la materia de EF permi-
ten que los alumnos desarrollen la CE”, un 46,2% contesta que “algo”, un 50%
que “bastante” y un 3,8% que “mucho”.

En relacion a la EE, un 15,4% responde que “algo” puede aportar la EF, un
57,7% que “bastante” y un 26,9% que “mucho”.

Tabla 39. Frecuencias y porcentajes sobre la percepcion docente en la aportacion de la EF a las destrezas

del inglés
Frecuencia Porcentaje Porcentaje acumulado
Algo 1 3,8 3,8
co
(Listening} Bastante 11 42,3 46,2
Mucho 14 53,8 100,0
Algo 8 30,8 30,8
EO
(Speaking) Bastante 14 53,8 84,6
Mucho 4 15,4 100,0
CE Algo 12 46,2 46,2
(Reading)

Bastante 13 50,0 96,2
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Mucho 1 3,8 100,0
Algo 4 15,4 15,4

EE
(Writing) Bastante 15 57,7 73,1
Mucho 7 26,9 100,0

Por otro lado, se analizé la percepcion sobre los aspectos negativos o posibles
desventajas que podrian desencadenar la imparticidon de la EF en inglés. En la
tabla 40, se observa que el 46,2% de los participantes opina que ralentiza
“bastante” el normal desarrollo de la materia, el 46,2% que ralentiza “algo”
los contenidos y el 26,9% que no se aprecia retraso en la imparticién de con-
tenidos.

Por su parte, un 61,5% de los docentes sefiala que la posible ralentizacién no
se encuentra relacionado con el aprendizaje de menos contenidos en la mate-
ria, aunque un 26,9% y un 11,5% opinan que los alumnos aprenden “algo”
menos y “bastantes” menos contenidos en EF por el hecho de ser impartida
en inglés.

Tabla 40. Frecuencias y porcentajes sobre los inconvenientes de la EF bilingiie

Frecuencia Porcentaje Porcentaje acumulado
Nada 7 26,9 26,9
Ralentiza Algo 12 46,2 73,1
contenidos

Bastante 7 26,9 100,0

Nada 16 61,5 61,5

Se aprende Algo 7 26,9 88,5

menos

Bastante 3 11,5 100,0

Se analizé6 también si dentro de la PD del departamento de EF se recogian
algunas particularidades o modificaciones en referencia a la EF en inglés. En
este sentido, la tabla 41 muestra como el 73,1% admite llevar a cabo ciertas
modificaciones mientras que el 26,9% sefiala no realizar modificacion alguna
en la PD correspondiente.



Tabla 41. Frecuencias y porcentajes sobre la modificacion de la PD

Frecuencia Porcentaje Porcentaje acumulado
Modificacién de la = 19 73,1 73,1
PD
NO 7 26,9 100,0

intimamente relacionado con la cuestidn anterior, se encuentra el analisis en
cuanto a los elementos del curriculo que habian sido modificados en la PD
(tabla 42). El aspecto que los docentes sefalaron con mayor porcentaje como
modificado fue la metodologia, ya que un 69,2% admitié haberla cambiado
mientras que un 30,8% sefialé no haberla modificado.

En cuanto a los objetivos, el 76,9% sefialé no realizar ningun tipo de modifica-
cién frente al 23,1% que si sefiald llevar a cabo algunos cambios. En cuanto a
los contenidos, el 88,5% dijo no realizar ninguna modificacién en comparacion
con el 11,5% que dijo si realizarlas.

Resultados parecidos se obtiene en relacién a las CCBB. Un 84,6% admitié no
realizar cambios para su contribucién, mientras que un 15,4% si sefialé reali-
zarlos.

Con respecto a los procedimientos e instrumentos de evaluacién, un 38,5%
dice realizar modificaciones en comparacion con el 61,5% que no. Por su par-
te, el 84,6% dice no hacer cambios en los criterios de calificacién frente al
15,4% que refleja realizarlos.

Tabla 42. Frecuencias y porcentajes sobre la modificacion de los elementos del curriculo

Frecuencia Porcentaje Porcentaje acumulado

Sl 6 23,1 23,1
Objetivos

NO 20 76,9 100,0

SI 3 11,5 11,5
Contenidos

NO 23 88,5 100,0

SI 4 15,4 15,4

CCBB
NO 22 84,6 100,0
Criterios de cali- S| 4 15,4 15,4
ficacion NO 22 84,6 100,0
S| 18 69,2 69,2
Metodologia

NO 8 30,8 100,0




Procedimientos Sl 10 38,5 38,5
e instrumentos
de evaluacion NO 16 61,5 100,0

El tiempo de inglés que se utiliza en el aula constituye un aspecto importante
a tener en cuenta.

La Consejeria dictamina a través de la Orden 6/2006 que el porcentaje de in-
glés utilizado en el aula en la materia no linglistica en las secciones bilinglies
de CyL no podra suponer mas del 50%. Sin embargo, esto no resulta ser un
criterio comun en todos los centros como puede verse en la tabla 43.

El 15,4% dice que las dos horas de EF a la semana son 100% en inglés mientras
que el 30,8% de los docentes establece que las dos horas de EF a la semana
son 100% en inglés salvo aclaraciones puntuales que se hacen en castellano.

El 11,5% dice que en las dos horas de EF se alterna inglés y castellano mas o
menos en la misma proporcidn; el 26,9% que en las dos horas de EF se alter-
nan inglés y castellano aunque se utiliza mas inglés y el 3,8% afirma que en las
dos horas de EF se alternan inglés y castellano aunque se utiliza mas el caste-
llano.

Finalmente, el 11,4% se reparte en la misma proporcién entre aquellos que
dicen que un dia de la semana se hace en inglés y otro en castellano (3,8%),
aquellos que dicen seleccionar UUDD y unas se hacen en castellano y otras en
inglés (3,8%) y los que afirman que los dos dias se hacen en castellano y se van
introduciendo algunas cosas en inglés (3,8%).

Tabla 43. Porcentaje de inglés utilizado en clase de EF

Frecuencia Porcentaje Porcentaje acumu-

lado

Todo en inglés 4 15,4 15,4

Todo |ng|t.es salvo 3 308 46,2

aclaraciones

50% inglés 3 11,5 57,7
enlas 2 hinglésy

castellano aunque 7 26,9 84,6

mas inglés

enlas 2 hinglésy

castellano aunque 1 3,8 88,5

mas castellano
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un dia inglés y otro

1 3,8 92,3
castellano
se seleccionan
UUDD 1 3,8 96,2
las 2 h en caste-
llano y se introdu- 1 3,8 100,0

cen cosas en inglés

En la tabla 44, se analiza cuanto utilizan los docentes en sus clases cada una
de las destrezas que componen la ensefianza en inglés. En coherencia con los
resultados presentados en la tabla 39 se obtiene, de nuevo, que la CO (liste-
ning) es la destreza mds utilizada por los docentes, ya que se obtiene un
69,2% en la categoria de “mucho”.

Ante la cuestion “los alumnos hablan en inglés durante las clases de EF”, un
7,7% responde “nada”, un 69,2% “algo”, un 19,2% “bastante” y un 3,8% “mu-
cho”.

Ante la pregunta “Los alumnos leen textos en inglés relacionados con las dife-
rentes tematicas del ambito fisico-deportivo que se estén trabajando”, un
7,7% responde que “nada”, un 38,5% “algo”, un 30,8% “bastante” y un 23,1%
“mucho”.

Ante el item “Los alumnos escriben en inglés para realizar diferentes tareas de
EF”, un 23,1% afirma que “nada”, un 46,2% que “algo” y un 30,8% que “bas-
tante”.

De los datos obtenidos, se desprende que la destreza mas trabajada es la
comprension oral y la menos trabajada la expresién oral.

Tabla 44. Frecuencia y porcentajes de utilizacion de destrezas de inglés en EF

Frecuencia Porcentaje Porcentaje acumulado
Algo 2 7,7 7,7
co

sari) Bastante 6 23,1 30,8
Mucho 18 69,2 100,0

Nada 2 7,7 7,7

O Algo 18 69,2 76,9
(Speaking) Bastante 5 19,2 96,2

Mucho 1 3,8 100,0
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Nada 2 7,7 7,7

CE Algo 10 38,5 46,2
(Eseli) Bastante 8 30,8 76,9
Mucho 6 23,1 100,0

Nada 6 23,1 23,1

EE

(Writing) Algo 12 46,2 69,2
Bastante 8 30,8 100,0

De los datos obtenidos con anterioridad, se indaga sobre el empleo de las
cuatro destrezas del inglés a través de las diversas actividades de ensefianza-
aprendizaje (tabla 45). Se encuentra que un 46,2% utiliza “bastante” las cuatro
destrezas en el desarrollo de las diferentes UUDD. Un 42,3% las utiliza “algo” y
un 7,7% responde no emplear “nada” las cuatro destrezas a lo largo de las
uuDD.

Por otro lado y ante la pregunta “se facilita al alumno un vocabulario funda-
mental, en relacién al contenido que se esté trabajando”, el 19,2% contestd
“algo”, el 30,8% “bastante” y el 50% “mucho”.

Tabla 45. Frecuencias y porcentajes de la utilizacion de las cuatro destrezas y vocabulario fundamental

Frecuencia Porcentaje Porcentaje acumulado
Nada 2 7,7 7,7
Algo 11 42,3 50,0
4 destrezas

Bastante 12 46,2 96,2
Mucho 1 3,8 100,0

Algo 5 19,2 19,2

Vocabulario Bastante 8 30,8 50,0

fundamental

Mucho 13 50,0 100,0

Continuando con las estrategias de ensefanza que pueden emplearse en las
diferentes UUDD de EF bilinglie se analizaron otros dos aspectos como puede
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verse en la tabla 46. Por un lado, la inclusién e incorporacién de conteni-
dos propios de la cultura inglesa y/o americana, por otro lado, la posible reali-
zacion de trabajo interdisciplinar con el resto de materias bilingles.

En cuanto a lo primero, el mayor porcentaje se situé en la respuesta “algo”
con un 73,1%. Un 11,5% respondid que “nada” y un 15,4% contestd que “bas-
tante”.

Con respecto a la realizacién de trabajo interdisciplinar con otras materias, un
26,9% contesté que “nada”, 69,2% que “algo” y 3,8% que “bastante”.

Tabla 46. Frecuencias y porcentajes de inclusion de aspectos culturales y trabajo interdisciplinar

Frecuencia Porcentaje Porcentaje acumulado
Nada 3 11,5 11,5
Cultura ingle- Algo 19 73,1 84,6
sa/americana
Bastante 4 15,4 100,0
Nada 7 26,9 26,9
Trabajo inter- Algo 18 69,2 96,2
disciplinar
Bastante 1 3,8 100,0

Asimismo, se indago sobre la utilizacion de las TIC como recurso didactico en
el aula (tabla 47) a lo que 2 de los 26 profesores respondieron que “nada” las
utilizaba, 17 docentes que “algo”, 6 docentes que “bastante” y, finalmente,
uno de ellos afirmé emplearlas “mucho” en sus clases de EF en inglés.

Ademas, se analizaron los datos sobre la utilizacidon de estrategias linguisticas
y paralinguisticas para transmitir la informacién (repetir, ejemplificar, gesticu-
lar, imagenes, etc). Los resultados se ubicaron, sobre todo, entre la respuesta
“bastante” y “mucho”, ya que el porcentaje resultdé 57,7% y 30,8% respecti-
vamente.

Relacionado con lo anterior y ante el item “el resultado de la ejecucién de las
diferentes tareas es variado: power point, documento, presentacion oral, gra-
bacion, etc, la respuesta de la mitad de los participantes (50%) se situd en
“algo”. El 26,9% contestd que lo hacia bastante y el 7,7% que lo llevaba a cabo
“mucho”.
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Tabla 47. Frecuencias y porcentajes sobre la utilizacion de recursos y estrategias diddcticas

Frecuencia Porcentaje Porcentaje acumulado
Nada 2 7,7 7,7
Algo 17 65,4 73,1
TIC
Bastante 6 23,1 96,2
Mucho 1 3,8 100,0
Nada 1 3,8 3,8
Estrategias lin- Algo 2 7,7 11,5
gliisticas y para-
lingliisticas Bastante 15 57,7 69,2
Mucho 8 30,8 100,0
Nada 4 15,4 15,4
Resultado de Algo 13 50,0 65,4
ejecucion varia-
do Bastante 7 26,9 92,3
Mucho 2 7,7 100,0

Uno de los aspectos que mayor preocupacién e indeterminacién crean en el
area de EF suele ser cdmo evaluar y calificar al alumnado. Por ello, se indagé
sobre el sistema de evaluacion empleado. En la tabla 48, se observa la no uni-
ficacidn de criterio, ya que casi la mitad de la muestra opta por una viay la

otra mitad por la otra via de evaluacién.

Asi, el 57,7% afirma evaluar objetivos curriculares pero no objetivos linguisti-
cos mientras que el 42,3% sefala evaluar tanto objetivos curriculares como
objetivos linguisticos.

Seria importante investigar la forma real de aplicar el sistema de evaluacién vy

calificacion.
Tabla 48. Evaluacion de objetivos curriculares y objetivos lingdiisticos
. . Porcentaje
Frecuencia Porcentaje
acumulado
Evalua objetivos curricula-
b 15 57,7
res
Evalua objetivos curricula-
J 11 100,0

res y objetivos lingtisticos
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Relacionado con lo anterior, se analiza el niUmero y tipo de instrumentos que
el profesorado utiliza en su proceso de evaluacion y/o calificacion.

Como se recoge en la tabla 49, la totalidad de los participantes afirma utilizar
las fichas de observacién. Este constituye el instrumento mas cominmente
utilizado de acuerdo con los resultados obtenidos.

El instrumento menos utilizado es el Portfolio, ya que el 88,5% dice no utilizar-
lo frente al 11,5% que afirma utilizarlo.

Por otro lado, el 84,6% hace uso de las pruebas de conocimiento en compara-
cién con el 15,4% que no hace uso de ellas.

El cuaderno del alumno tampoco parece ser muy utilizado por la mayoria de
los docentes, ya que el 73,1% sefiala no emplearlo frente al 26,9% que si lo
hace.

El 61,5% responde utilizar las filmaciones en su proceso de evaluacién mien-
tras que el 38,5% no las utiliza.

Con respecto a la realizacién de entrevistas con los alumnos, un 38,5% esta-
blece efectuarlas en comparacién con el 61,5% que no las lleva a cabo ni las
utiliza como instrumento de evaluacion.

En cuanto a la implicacidn de los alumnos en su propio proceso de evaluacion
mediante la autoevaluacién y coevaluacion, se encuentra que la coevaluacion
es mas utilizada que la autoevaluacion, ya que se ha obtenido que el 57,7% de
la muestra afirma utilizar fichas de coevaluacién en comparacion con el 26,9%
que afirma emplear fichas de autoevaluacion.

Finalmente y en lo que respecta al empleo de rubricas y escalas de valoracion
dentro del proceso de evaluacidn, un 57,7% dice emplearlas mientras que un
42,3% seiala no incorporarlas en su sistema de evaluacion.

Tabla 49. Frecuencia y porcentajes de utilizacion de instrumentos de evaluacion

Tipo de instrumento de evaluacion Frecuencia Porcentaje Porcentaje acumulado
Fichas de observacion Sl 26 100,0 100,0
S| 22 84,6 84,6
Pruebas de conocimiento
NO 4 15,4 100,0
Sl 3 11,5 11,5

Portfolio
NO 23 88,5 100,0
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Sl 7 26,9 26,9
Cuaderno del alumno

NO 19 73,1 100,0

Sl 10 38,5 38,5
Filmaciones

NO 16 61,5 100,0

Sl 10 38,5 38,5
Entrevistas

NO 16 61,5 100,0

Sl 7 26,9 26,9
Fichas autoevaluacion

NO 19 73,1 100,0

Sl 15 57,7 57,7
Fichas coevaluacion

NO 11 42,3 100,0

Sl 15 57,7 57,7
Rubricas

NO 11 42,3 100,0

También se analizé la presencia del auxiliar de conversacion (AC) en el aula
como se recoge en la tabla 50.

Mads de la mitad de los participantes encuestados (53,8%) mostraron tener un
AC en su aula. El 26,9% dijo tener dos AC y el 19,2% afirmd no contar con nin-
gun AC nativo en su centro.

Tabla 50. Frecuencias y porcentajes sobre el nuimero de AC

Frecuencia Porcentaje Porcentaje acumulado
Uno 14 53,8 53,8
Numero de
AC Dos 7 26,9 80,8
Ninguno 5 19,2 100,0

Vinculado con lo aportado anteriormente, se analizé la frecuencia de partici-
pacion del AC en las clases de EF (tabla 51). De los 26 docentes, 7 de ellos con-
testaron que el AC “nunca” participaba en las clases. Esto puede resultar
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coherente si atendemos a los datos recogidos en la tabla anterior (tabla
50) donde encontramos que 5 docentes afirman no contar con AC, lo que
quiere decir que los dos docentes restantes, aun contando con el AC en su
centro, no lo involucra en las clases de EF.

Un participante cuenta con el AC una vez cada 15 dias mientras que los res-
tantes (18) afirman que el AC colabora y participan en las clases de EF una vez
a la semana.

Tabla 51. Frecuencias y porcentajes sobre la participacion del AC en clase de EF

Frecuencia Porcentaje Porcentaje acumulado
Unavezala 18 69,2 69,2
semana
Participacion Una vez cada
del ACen EF 15 dias 1 3.9 731
Nunca 7 26,9 100,0

En relaciéon a lo anterior, se analiza de qué manera el AC interviene en las cla-
ses de EF (tabla 52). En cuanto a la colaboracion con el docente para la elabo-
racion de materiales didacticos en inglés (apuntes, sesiones de EF...), el 23,1%
responde que “nada”, el 42,3% que “algo”, el 26,9% que “bastante” y el 7,7%
que “mucho”.

En cuanto a la elaboracién y proposicién de actividades propias de su lugar de
procedencia (por ejemplo, propuesta de organizacidon de deportes originarios
de Inglaterra o Norte América), el 38,5% contesta que “nada”, el 42,3% que
“algo”, el 15,4% que “bastante” y el 3,8% que “mucho”.

Tabla 52. Percepcion del docente de EF sobre la colaboracién del AC en las clases

Frecuencia Porcentaje Porcentaje acumulado
Nada 6 23,1 23,1
Colaboracion en Algo 11 42,3 65,4
la preparacion
de materiales Bastante 7 26,9 92,3
Mucho 2 7,7 100,0
Elaboracion y Nada 10 38,5 38,5

proposicion de
actividades pro- Algo 11 42,3 80,8
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pias de la cultura

. Bastante 4 15,4 96,2
de procedencia

Mucho 1 3,8 100,0

Por ultimo, se analizd la percepcion de los docentes en cuanto a la aportacion
del AC para el aprendizaje del alumno (tabla 53).

El 53,8% de los participantes considera que la presencia y aportacion del AC
en las clases de EF es “bastante” positiva para el aprendizaje del alumno, el
15,4% que es muy positiva (“mucho”), el 11,5% que es “algo” positiva y el
19,2% que no es “nada” positiva.

Por otra parte, el 38,5% de los docentes perciben que el AC puede ayudar
“bastante” a que los alumnos mejoren y progresen en la comprension y/o
expresion del inglés. Un 19,2% opina que pueden ayudar “mucho”, un 15,4%
piensa que el AC puede ayudar “algo” y un 26,9% cree que la colaboracion del
AC no ayuda “nada” para la mejora de los alumnos con respecto a su compe-
tencia comprensiva y/o expresiva en inglés.

Como se puede observar, no parece existir unanimidad de criterio en relacién
a la utilidad del AC.

Tabla 53. Percepcion del docente de EF sobre la aportacion del AC al aprendizaje del alumno

Frecuencia Porcentaje Porcentaje acumulado

Nada 5 19,2 19,2

Positivo para el Algo 3 11,5 30,8
aprendizaje del

alumno Bastante 14 53,8 84,6

Mucho 4 15,4 100,0

Nada 7 26,9 26,9

Mejora de la Algo 4 15,4 42,3
comprension y

expresion Bastante 10 38,5 80,8

Mucho 5 19,2 100,0
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V.2.2.- Estadistica inferencial

Llevado a cabo el analisis descriptivo, pasamos al andlisis inferencial. Este nos
sirve para contrastar las hipdtesis planteadas. Para ello, se han realizado tres
tipos de analisis: tablas de contingencia y x2, correlaciones de Spearman vy
analisis de varianza no paramétrico de Kruskal Wallis.

V.2.21- Tablas de contingencia y X’

El andlisis X2 nos ha permitido determinar si existe relacién entre dos items
categoéricos.

Este andlisis estadistico se ha realizado en los dos cuestionarios: el cumpli-
mentado por los coordinadores del PB y el llevado a cabo por los profesores
de EF en inglés. Se aplicd en las hipdtesis que derivan de los objetivos 1, 2, 3 y
4 de la investigacion.

Antes de realizar el andlisis, y con el fin de facilitar el seguimiento, retomare-
mos el primer objetivo y las dos hipdtesis que se desprenden del mismo:

Objetivo 1.- Analizar si el grado de coordinacion entre los miembros del
programa bilinglie repercute en un mejor funcionamiento del mismo y en

propuestas practicas de desarrollo.

Hipdtesis 1. Los centros en los que el equipo bilinglie realiza mas
reuniones, implican mas a los alumnos asi como a sus familias en el
conocimiento y seguimiento del funcionamiento del programa.

Hipdtesis 2. La mayor frecuencia de realizacién de reuniones entre los
miembros del equipo bilinglie, influye favorablemente en la organiza-
cion de actividades de caracter interdisciplinar.

El grado de coordinacién entre los miembros del PB fue medido a través de la
frecuencia de realizacién de reuniones (ver apartado IIl.3). En el cuestionario,
las opciones de respuesta eran: semanal (S.), quincenal (Q.), mensual (M.),
esporadicamente (E.) o nunca (N.) como también se refleja en la tabla 54. En
ella, se muestran los resultados obtenidos en relacion a las hipétesis 1y 2.



Tabla 54. Tabla de contingencia y x2 relativas a las hipdtesis 1y 2

Porcentaje (%) X2 p

Frecuencia de realizacion
de reuniones
S. Q. M. E. N.

Se implica a los alum- 17,286 .027
nos en el PB.
Nada 15,4 0,0 3,8 3,8 3,8

Algo 3,8 30,8 3,8 3,8 0,0

Bastante 23,1 3,8 3,8 0,0 0,0
S.e implica a las fami- 19,960 068
lias en el PB.
Nada 0,0 0,0 0,0 3,8 0,0
Algo 3,8 11,5 3,8 0,0 0,0
Bastante 26,9 23,1 3,8 0,0 3,8
Mucho 11,5 0,0 3,8 3,8 0,0
Se organizan activi- 9,954 0a1

dades de caracter
interdisciplinar.
] 38,5 15,4 7,7 0,0 0,0

NO 3,8 19,2 3,8 7,7 3,8

Como se puede observar, la frecuencia de realizacién de reuniones por parte
del equipo bilinglie influye significativamente en la implicacién de los alum-
nos, ya que p < .05 (x2 6 - 17,286% p = .027). De acuerdo con los datos incor-
porados, parece ser que esta relacion viene determinada porque el 23,1% de
la muestra que indica reunirse semanalmente, implica a los alumnos “bastan-
te” en el funcionamiento del PB. Por su parte, el 30,8% que afirma hacerlo
cada 15 dias también sefialan implicar de alguna manera al alumnado. De este
modo, parece que a mayor niumero de reuniones, mayor implicacion de los
alumnos.

Por el contrario, la frecuencia de realizacion de reuniones por parte del equipo
bilinglie no influye significativamente en la implicacion de las familias en el PB
que se desarrolla en el centro de sus hijos (x2 (- 19,960°, p = .068).

Finalmente, existe una relacién significativa entre la realizacién de reuniones y
la organizacion de actividades de cardcter interdisciplinar (x2 () - 9,954°, p =
.041). Esta relacién puede deberse a que el 53,9% de la muestra que indica
reunirse con mayor frecuencia (semanalmente) también reconoce trabajar de
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forma interdisciplinar entre las materias implicadas en el PB. Se deduce
gue a mayor frecuencia de reuniones, mayor trabajo interdisciplinar.

Realizadas las tablas de contingencia y x2 de las hipdtesis del primer objetivo,
se continda con el andlisis referente al segundo objetivo de la investigacion:

Objetivo 2.- Conocer e identificar el perfil metodoldgico del profesorado
qgue imparte Educacion Fisica en inglés en funcidn de la importancia que

atribuye a su formacion linglistica.

A partir de este objetivo, se plantean tres hipétesis:

Hipdtesis 3. Los docentes de Educacidn Fisica en inglés que perciben
importante realizar estancias en el extranjero también valoran como
relevante la asistencia a actividades de formacién permanente (cursos
y congresos) en cuanto a metodologia CLIL.

Hipdtesis 4. La obtencidn de la acreditacién lingtistica influye en la
percepcion del docente sobre la importancia de consultar bibliografia
sobre metodologia CLIL.

Hipdtesis 5. Los profesores de Educacién Fisica que acumulan mayor
tiempo de formacidn a nivel lingliistico mas emplean las cuatro des-
trezas comunicativas del inglés durante sus clases.

A partir de ellas se extrajeron las tablas de contingencia y x2, obteniendo los
resultados que se plasman en la tabla 55.

Tabla 55. Tabla de contingencia y x2 relativas a las hipdtesis 3, 4y 5

Porcentaje (%) X2 p
Importancia estancias en el extranjero
Nada Algo Bastante Mucho
Asistir a cursos y
congresos rela-
cionados con
metodologia
CLIL.
Nada 0,0 3,8 0,0 0,0 :
27,693 .001
Algo 3,8 0,0 3,8 19,2
Bastante 3,8 0,0 11,5 23,1
Mucho 0,0 0,0 7,7 23,1

Obtencién de acreditacion linguistica
Sl NO




Consultar biblio-

grafia CLIL.
Nada 0,0 3,8
Algo 30,8 0,0 14,7337 ,002
Bastante 46,2 0,0
Mucho 15,4 3,8
Tiempo de formacidn linguistica (horas)
<20 2040  40-60 60-  100- >200
100 200

Empleo de todas
las destrezas de
inglés en EF.
Nada 7,7 0,0 0,0 0,0 0,0 7,7

Algo 11,5 7,7 0,0 0,0 231 11,5 20,2987 ,062
Bastante 3,8 3,8 11,5 11,5 154 3,8
Mucho 0,0 0,0 3,8 0,0 0,0 0,0

Como se refleja en la tabla 55, existe una relacién entre la importancia de
realizar estancias en el extranjero con el fin de actualizarse en el idioma y la
asistencia a actividades de formacion metodolégica (p < .05). Puede afirmarse
gue los docentes que mas valoran desplazarse a otros paises también conside-
ran relevante formarse de manera permanente en el ambito metodoldgico
CLIL (x2 (26) - 27,693% p = .001). Esta relacion puede explicarse porque tres
cuartas partes de la muestra que han indicado que es muy importante realizar
estancias en el extranjero también lo han considerado en relacion a la necesi-
dad de formarse de manera permanente en metodologia CLIL.

También se obtiene una relacidn significativa entre la tenencia de la acredita-
cién linguistica y la consulta de bibliografia CLIL (X2 (2 - 14,733°% p = .002).
Probablemente esto es porque el mayor porcentaje de la muestra que posee
la acreditacién (61,6%) considera bastante o muy importante buscar y actuali-
zarse en la bibliografia en cuanto a metodologia CLIL.

Ademas, se abordd un tercer aspecto del perfil metodoldgico del docente de
EF bilinglie: el empleo de las destrezas comunicativas del inglés. Este se anali-
z6 en funcién del tiempo en horas de formacién en el idioma.

La tabla 55, muestra que no existe una relacién significativa entre las dos va-
riables sefialadas (x2 (2 - 20,298° p = .062). Esto indica que la formacién en
idioma por parte del profesorado no tiene una influencia directa en la utiliza-
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cion de las cuatro destrezas comunicativas del inglés durante el desarrollo
de las clases de EF.

Con respecto al tercer objetivo de la investigacién, se han concretado dos
hipétesis (6y 7):

Objetivo 3.- Analizar la perspectiva que tiene el docente de Educacién Fi-
sica en inglés sobre la utilizacién de aspectos metodoldgicos CLIL en fun-

cion de su experiencia profesional en la ensefianza bilingle.

Hipdtesis 6. Los docentes de Educacion Fisica en inglés con mas afios
de experiencia en el dmbito bilinglie utilizan mayor nimero de estra-
tegias linguisticas y paralinglisticas para transmitir la informacion.

Hipdtesis 7. Los docentes de Educacion Fisica en inglés que tienen
mas afios de experiencia en una seccion bilingilie utilizan con mayor
frecuencia las TIC como recurso didactico para el aprendizaje de con-
tenidos y mejora del idioma.

En este caso, se analiza la utilizacidn, por parte del docente, de varios aspec-
tos metodoldgicos relacionados con CLIL teniendo en consideracion la variable
de los afos que el docente lleva impartiendo EF en inglés.

La tabla 56, recoge los resultados fruto del analisis realizado.

Tabla 56. Tabla de contingencia y x2 relativas a las hipétesis 6 y 7

Porcentaje (%) X2 p
Experiencia laboral en ensefianza
bilinglie
1-2 cursos 3-4 cursos 5-6 cursos
Empleo de variedad
de estrategias lin-
glisticas.
Nada 3,8 0,0 0,0 14,632° 023
Algo 3,8 0,0 3,8
Bastante 30,8 26,9 0,0
Mucho 11,5 19,2 0,0
Empleo de TIC.
Nada 3,8 3,8 0,0
Algo 26,9 34,6 3,8 4,562° .601
Bastante 19,2 3,8 0,0

Mucho 0,0 3,8 0,0




Se muestra una relacién significativa entre los afios de experiencia del docente
que imparte EF en inglés y el empleo de variedad de estrategias linglisticas y
paralingisticas para transmitir los contenidos de aprendizaje durante las cla-
ses (X2 26) = 14,632°, p = .023). De acuerdo con los datos de la tabla 56, se de-
duce que la significatividad viene determinada porque el 46,1% de los docen-
tes que acumulan 3-4 afios de experiencia dicen emplear bastantes o muchas
estrategias linglisticas y paralingliisticas durante las clases de EF. Sin embar-
go, la experiencia laboral en ensefanza bilinglie no constituye un factor esta-
disticamente influyente en la variable dependiente de utilizacion de las TIC
como recurso didactico para el aprendizaje del idioma y contenido (x2 (s -
4,562°% p = .601).

Del cuarto objetivo derivan dos hipotesis (8 y 9):
Objetivo 4.- Analizar la ensefianza de idioma y de contenidos propios de
la materia de Educacion Fisica en funcidn de la cantidad de inglés utilizado
en el aula.
Hipotesis 8. A mayor utilizacidn de inglés en el aula menor aprendizaje
de contenidos de la materia de Educacién Fisica.

Hipdtesis 9. El hecho de impartir mas docencia de Educacion Fisica en
inglés no repercute en una mayor propuesta de tareas vinculadas a la
expresion oral y escrita.

Con la realizacion del andlisis pertinente, se obtienen los resultados que se
recogen en la tabla 57.

Tabla 57. Tabla de contingencia y x2 relativas a las hipdtesis 8 y 9

Porcentaje (%) X2 P
Utilizacidn de inglés en clase de EF*
1 2 3 4 5 6 7 8
Menor aprendi-
zaje de conteni-
dos de EF.
Nada 38 269 11,5 154 00 00 38 0,0 27,803° .015
Algo 11,5 38 00 77 00 38 00 0,0

Bastante 0,0 0,0 0,0 3,8 3,8 0,0 0,0 3,8
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Tareas vincula-
das a la expre-

sion oral.
Nada 00 00 00 00 38 00 0,0 3,8
54,863° .000
Algo 11,5 19,2 11,5 231 00 0,0 3,8 0,0
Bastante 38 11,5 00 38 00 00 0,0 0,0
Mucho 00 00 00 00 00 38 0,0 0,0
Tareas vincula-
das a la expre-
sion escrita.
Nada 0,0 7,7 3,8 3,8 3,8 0,0 0,0 3,8 15,186° .366
Algo 11,5 11,5 38 192 00 0,0 0,0 0,0
Bastante 38 11,5 38 38 00 38 3,8 0,0

*Utilizacidn de inglés en clase de EF

1= Las dos horas de EF a la semana son 100% en inglés.

2= Las dos horas de EF a la semana son 100% en inglés salvo aclaraciones puntuales en caste-
llano.

3= En las dos horas de EF se alterna inglés y castellano (mds o menos en la misma proporcion
50% y 50%).

4= En las dos horas de EF se alterna inglés y castellano (aunque se utiliza mds inglés)

5=En las dos horas de EF se alterna inglés y castellano (aunque se utiliza mds castellano).

6= Un dia a la semana se hace en inglés y el otro dia en castellano.

7= Se seleccionan UUDD, unas se hacen en inglés y otras en castellano.

8= Los dos dias a la semana se hacen en castellano y se van introduciendo algunas cosas en
inglés.

De los datos obtenidos en la tabla 57, se observa una relacion significativa
entre el empleo de inglés en el aula y el aprendizaje de contenidos de la mate-
ria (X2 (26- 27,803°% p = .015). Esto puede deberse a que el 30,7% de la muestra
que indica que las dos horas semanales de EF se imparten 100% en inglés,
sefialan que no afecta nada al aprendizaje de contenidos de la materia. A esta
afirmacion se une otro 26,9% de los docentes que dicen desarrollar sus clases
mitad en inglés mitad en castellano.

Continuando con la utilizacion del inglés en el aula, también se analizé si ello
influia en el empleo de las destrezas comunicativas activas o productivas del
inglés (expresidn oral y escrita) durante las clases de EF.

Se observa la relacién significativa existente entre la mayor utilizacion del
inglés y la expresion oral por parte de los alumnos (X2 ;6 - 54,863, p = .000).
Se deduce, por tanto, que la mayor presencia del inglés durante las clases de
EF va a repercutir en el hecho de que los alumnos hablen mas en el idioma
extranjero.



Por el contrario, se muestra que no existe una relacién significativa con la
variable de expresion escrita (X2 (2 - 15,186° p = .366). Por tanto, se puede
afirmar que impartir mas docencia de EF en inglés no influye significativamen-
te en el hecho de que los alumnos desarrollen mas la destreza de expresion
escrita en inglés.

V.22.2- Correlaciones

Llevado a cabo el analisis de resultados a través de las tablas de contingencia 'y
X2, a continuacidon pasamos a realizar las correlaciones. Sin embargo, antes es
necesario proceder a la transformacion de variables categdricas en las dos
variables de escala, una relativa a los coordinares de los programas bilinglies y
otra a los docentes de EF en inglés.

V.2.2.2.1 Transformacion de variables categdricas en variables de escala

Como se explicé en el apartado 1V.3 “Instrumentos de recogida de informa-
cion”, en la fase cuantitativa de la investigacidn se utilizaron dos cuestionarios
(uno que cumplimentd el coordinador del PB y otro el docente de EF en in-
glés). Ambos cuestionarios estan formados por items que requieren ser res-
pondidos de forma categodrica, por lo que hasta aqui solo se han realizado
tablas de contingencia y x2. Sin embargo, si se procede a la transformacién de
variables de escala, sera viable realizar correlaciones y comparar medias entre
variables categdricas y de escala.

De este modo, se ha creado una variable de escala en relacién al coordinador
del PB y otra en relacion al profesorado de EF en inglés. Los resultados que se
obtengan permitirdn analizar y dar coherencia a la linea de trabajo que se
plantea desde las dos perspectivas.

Con respecto a los items del cuestionario correspondiente a los coordinadores
del equipo bilinglie, se han seleccionado los mas relevantes en relacién a la
implantacion del PB en el centro. En este caso han sido seleccionados trece
items.

A continuaciodn se reflejan las variables utilizadas:

(Curso en el que se integré el PB en el centro + recibe el centro alumnos de
EPO + documentos en los que se encuentra desarrollado el PB + seguimiento
del PB + formas de seguimiento de PB + evaluacion del PB + formas de evalua-
cion del PB + reuniones del equipo bilinglie + frecuencia de reuniones + profe-
sorado de inglés dentro del equipo bilinglie + profesorado de inglés orienta
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sobre contenidos lingtliisticos + familias implicadas en el PB + alumnos
implicados en el PB) /13.

La variable resultante se denomind “Implantacion del bilingiiismo en el cen-
tro”. En ella se recogen aspectos que muestran la percepcidn que tiene el
coordinador del PB sobre el funcionamiento de la seccién bilinglie; el afio en
el que el centro comenzd como seccidn bilinglie, la relacién y adscripcidn con
centros que acogen etapas educativas precedentes, la incorporaciéon de la
situacion del centro en documentos oficiales, la organizacién y coordinacién
del equipo de docentes de inglés y de docentes de materias no linglisticas

gue se imparten en inglés asi como la implicacién de los alumnos y/o familias.

En referencia a los items del cuestionario correspondiente a docentes que
imparten EF en inglés, se han seleccionado diez. Estos items dan respuesta a la
percepcion positiva del docente a la hora de incorporar la EF dentro del PB,
con el fin de favorecer el aprendizaje del inglés. De este modo, a la variable

7

extraida se le denomind “Percepcion dptima de la inclusion de la EF en el PB”.

Como en el caso anterior, ésta se ha obtenido a partir de la media aritmética
de las variables seleccionadas del cuestionario:

(Motivacion intrinseca favorece el aprendizaje del inglés + Caracter vivencial
favorece el aprendizaje del inglés + Ambiente distendido favorece el aprendi-
zaje del inglés + Inclusidn de EF en el PB adecuada + EF favorece trabajo de
comprension oral de inglés + EF favorece trabajo de expresidn oral de inglés +
EF favorece trabajo de comprensién escrita de inglés + EF favorece trabajo de
expresion escrita de inglés + EF en inglés ralentiza el desarrollo normal de la
materia + EF en inglés permite el aprendizaje de menos contenidos)/10.

V.2.2.2.2 Correlaciones entre las variables de escala

Una vez realizada la transformacion de variables categéricas en variables de
escala se buscd la correlacién entre ambas con el fin de interrelacionar los
aspectos pertenecientes tanto al coordinador del equipo bilinglie como a los
docentes de EF.

Dicha correlacion se fundamenta en el objetivo 5 de la investigacion recogido
en el apartado 111.2 y que se plasma aqui de nuevo con el fin de facilitar el se-
guimiento:



Objetivo 5.- Establecer el grado de relacidn existente entre la implanta-
cion del programa bilinglie y la percepcién del docente que imparte Edu-

cacion Fisica en inglés.

De este objetivo 5, se lanzd la hipdtesis 10 que relaciona las dos variables

creadas.

Hipotesis 10. A mayor nivel de implantacion del bilingliismo en el cen-
tro, percepcién mas positiva del docente sobre la inclusién de la Edu-
cacion Fisica en el programa bilingle.

Para el andlisis se realizd una correlaciéon de Spearman. Como podemos ob-
servar en la tabla 58, resulta un r positivo y débil (r s-.140). Ademas, se apre-
cia que no existe una correlacidn significativa entre estas dos variables (p <
.496). Esto nos lleva a afirmar que la mayor o menor implantacién y asenta-
miento del PB en el centro no esta relacionado con la percepcién que el do-
cente tenga en cuanto a los aspectos positivos que la EF puede aportar en el
aprendizaje del inglés.

Tabla 58. Correlaciones entre las variables transformadas en escala “implantacion del bilingiismo en el
centro” y “percepcion éptima de la inclusion de la EF en el PB”

Correlaciones

Percepcion
O6ptima de la
inclusion de la

Implantacion
del bilingtiismo

en el centro EE en ol PB
Coeficiente de co-
Implantacién del rrelacion (Rho de 1.000 .140
bilingliismo en el Spearman)
 centro/Percepcién Sig. (bilateral) 496
Optima de la inclusién
de laEFenel PB N 26 26

En la tabla 59, se recoge la descripcion estadistica de las variables. Se observa
gue la media alcanzada en la variable transformada correspondiente al docen-
te de EF es mas elevada que la del coordinador del PB (2,7769 frente a 1,9231,
teniendo en cuenta que 4 es el maximo valor que se corresponde con el rango
de respuesta “mucho”). Esto significa que los docentes que imparten EF en
inglés muestran una percepcion bastante dptima hacia los beneficios que la
materia puede aportar en el aprendizaje del inglés, ya que se contempla que
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el rango de respuesta se situd entre “algo” y “bastante” (teniendo en
cuenta que 2 es “algo” y 3 es “bastante”).

Tabla 59. Descripcion estadistica de las variables transformadas en escala “implantacion del bilingtiismo
en el centro” y “percepcion optima de la inclusion de la EF en el PB”

Estadisticos descriptivos

Media Desviacion N
tipica
Implantacién del
bilingliismo en el 1,9231 ,40587 26
centro
Percepciéon éptima
de la inclusion de la 2,7769 ,38606 26

EF en el PB

V2.2.3.- Anélisis de la varianza no paramétrico

Tras realizar el andlisis de las tablas de contingencia y X2 y las correlaciones,
finalizamos la estadistica inferencial llevando a cabo el andlisis de la varianza
no parameétrico.

Nos interesaba comprobar si existian diferencias de medias entre los grupos
independientes. Se contempld la posibilidad de realizar ANOVA de un factor,
pero puesto que la muestra no era demasiado numerosa y se efectuaron co-
rrelaciones de Spearman con variables de escala, se analizaron los datos a
partir de Kruskall-Wallis para pruebas no paramétricas.

Este analisis de varianza se aplica en los objetivos 6 y 7 de la investigacion, de
los cuales se lanzaron sus hipotesis.

Comenzaremos el andlisis a partir del objetivo 6, directamente relacionado
con el cuestionario cumplimentado por el coordinador del PB:

Objetivo 6.- Analizar la relacién entre la antigliedad del centro como
seccion bilinglie y el nivel de integracidon e implantacidn del bilingliismo en el
mismo.

A partir de este objetivo, se compara la variable de integracién e implantacion
del bilingliismo en el centro con factores que pueden incidir en ésta, por
ejemplo la antigliedad del centro como seccidn bilinglie, tal y como se refleja
en la hipdtesis que deriva de este objetivo:

Hipdtesis 11. La antigliedad del centro como seccién bilinglie no re-
percute en un mayor nivel de implantacion del bilingliismo.



Se observa la combinacién de una variable de escala (antigliedad del centro)
gue actua como variable independiente, con una variable categérica (implan-
tacién del bilingliismo) que se corresponde en este caso con la variable de-
pendiente.

Tabla 60. Andlisis de varianza no paramétrico entre la variable “Implantacion del bilingiiismo en el centro”

y las medias de grupos en “antigiiedad del centro como seccion bilingiie”
Curso escolar en que se integré el PB
(N/rango promedio)

06 07 08 09 10 11 12
Imp!a.nt:i(flon 5 3 3 1 4 6 3
del bilingliismo
enlel centro 8,4 7,5 14,2 5,0 77,1 17,4 158
X2 8,370
p 212

La tabla 60 muestra que no existe una diferencia significativa entre los grupos
(X2 26) = 8,370, p = .212). Se puede afirmar que la antigliedad del centro como
seccion bilinglie no es un factor que influye directamente en la implantacién
del bilingliismo. Asi, centros con menor antigiedad muestran un mayor grado
de implantacién del modelo.

El siguiente analisis lo realizamos a partir del objetivo 7 de la investigacion,
qgue se relaciona con el cuestionario cumplimentado por el docente que im-
parte EF en inglés:

Objetivo 7.- Analizar la percepcidn del profesorado sobre la inclusién de
la Educacién Fisica en el programa bilinglie en relacién a la colaboracidn
del auxiliar de conversacidn en la clase para la mejora del inglés de los
alumnos.

Del objetivo 7, se concreté la hipdtesis 12 que trata de relacionar dos varia-
bles, por un lado la percepcidn favorable que el docente tiene hacia el hecho
de que la EF sea impartida en inglés y por otro lado la valoracién del AC como
participe durante las clases de la materia.

Hipotesis 12. Los docentes con percepcidon mas positiva hacia la inclu-
sién de la Educacidn Fisica en el programa bilinglie valoran mas la pre-
sencia del auxiliar de conversacion en su clase.
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En este caso, la diferencia entre las medias de los grupos de edad resulté sig-
nificativa (x2 (26) - 8,505, p = .037) y fue preciso “rechazar la hipotesis nula”.

Estas diferencias significativas son debidas a que la mayor parte de la muestra
percibe bastante positiva la presencia del AC en las clases de EF (tabla 61).

Tabla 61. Andlisis de varianza no paramétrico entre la variable “Percepcion éptima de la inclusion de la EF
en el PB” y las medias de grupos en “Valoracion positiva del AC en las clases de EF”

Valoracién de la presencia del AC
en clases de EF (N/rango promedio) X2 P
Nada  Algo Bastante Mucho

Percepcion op-

tima de la inclu-

sion de la EF en
el PB

19,2 4,0 12,5 16,9 8,505 .037

V.3.- Resultados cualitativos

En este apartado se analizan los resultados obtenidos de la fase cualitativa de
la investigacion. Estos han sido estructurados a partir de las cuatro categorl'as4
previamente delimitadas: 1.- Aspectos relativos a la adquisicion del idioma, 2.-
Aprendizaje de contenidos curriculares, 3.- Implicacion del alumno en el proce-
so educativo y 4.- Dificultad de la materia de EF. Cada categoria se ha cruzado
con cada una de sus subcategorias. En algunos casos y con el fin de obtener
mayor especificidad en la informacidn obtenida, se han cruzado algunas sub-
categorias de las categorias principales. Dentro de cada categoria se atiende a
los tres instrumentos de recogida de datos a los cuales se hace alusion me-
diante el sistema de codificacién explicado en el apartado IV.3.3.

* La explicacion del significado de las categorias y subcategorias definidas se encuentra reflejado en el
apartado IV.5.3.1.



V.3.1.- Aspectos relativos a la adquisicidn del idioma

En esta categoria se analizan los aspectos que promueven la adquisicion del
idioma en las clases de EF. Se han encontrado 115 extractos de texto para su
analisis.

V3.11- Desarrollo de destrezas lingiiisticas desde la EF

Uno de los aspectos que se contemplan para valorar la adquisicién del idioma
en una materia es el trabajo de las cuatro destrezas lingtisticas. En esta subca-
tegoria se han registrado 84 extractos de texto para su analisis.

Del cruce entre la categoria general (aspectos relativos a la adquisicion del
idioma) y esta subcategoria (desarrollo de destrezas linglisticas), se han obte-
nido 72 extractos de texto para su analisis.

Atendiendo a la entrevista que se hizo al docente al comienzo del estudio de
caso, éste manifiesta fuerte convencimiento en cuanto a la necesidad de tra-
bajar las cuatro habilidades del inglés en el desarrollo de sus clases de EF.

“[...] trato de contribuir al aprendizaje del inglés mediante el trabajo de
todas sus posibilidades comunicativas (comprension oral y escrita y ex-
presion oral y escrita)” (EPEFB).

Asimismo, pone ejemplos de como en sus clases hace uso de las destrezas a
través de las actividades de EF.

“Siempre me dirijo a mis alumnos en inglés y cuando ellos se dirigen a
mi tienen que hacerlo en inglés para que les conteste. Todas las activi-
dades pertenecientes a las UUDD son explicadas en inglés y si los alum-
nos tienen alguna duda, tienen que preguntarlo en el idioma. [...] Duran-
te la clase, deben hablar en inglés entre ellos, ya que si no se valorara
negativamente. Asimismo, en cada UD se les pide que lean algo en rela-
cién a la tematica. También, en cada UD se les pide que escriban en in-
glés dependiendo de lo que se esté trabajando” (EPEFB).

Atendiendo a los diarios de registro, pueden verse diversas ejemplificaciones
practicas de utilizacion de las destrezas linguisticas en el desarrollo de las
UUDD tanto en 12 ESO como en 42 ESO (grupos bilingles).
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En cuanto a la comprensién oral, el profesor explica en inglés diferentes

actividades asociadas a los contenidos a trabajar a lo largo de todo el curso
escolar. En 12 ESO explica juegos motores, actividades asociadas a resistencia,
esgrima, dramatizacién, habilidades atléticas, balonmano y patines.

“El profesor les explica a los alumnos en inglés la funcion de arbitro en
esgrima, las érdenes que emite y lo que los tiradores tienen que hacer.
Ademas, va introduciendo nuevas reglas con respecto el dia anterior”
(DR1B).

“El profesor ha preparado un Power-Point en inglés que recoge de for-
ma resumida qué es el atletismo y qué disciplinas van a trabajar en la
Unidad. Lo utiliza para explicar al inicio y les hace preguntas para saber
lo que los alumnos saben de este deporte” (DR1B).

De los aspectos registrados en el diario de 42 ESO, se extrae que a lo largo del
curso escolar el profesor les explica en inglés actividades procedentes de di-
versas UUDD, entre ellas la de retos cooperativos, resistencia, estiramientos,
esgrima, teatro de sombras, voleibol y acrobacias.

“El contenido que se desarrolla en esta sesion son los retos cooperati-
vos. El docente plantea un reto y los alumnos deben solucionarlo prime-
ro de forma hablada (en inglés) y después de manera motriz. [...] Duran-
te la clase el profesor explica cada actividad en inglés. En el transcurso
de las actividades, si hay algo que corregir también se lo indica en in-
glés” (DR4B).

“El profesor les explica en inglés que van a llevar a cabo el test de
Cooper. Les pregunta si han hecho la prueba alguna vez, si saben en qué
consiste, qué capacidad fisica evalla y qué otras pruebas fisicas existen
para evaluar la resistencia aerdbica (todo en inglés)” (DR4B).

“Se les explica en inglés el rol de agil, de portor y de ayuda en la nueva
acrobacia. El docente evita poner ejemplo visual en un primer momento
porqgue si no los alumnos tienden a imitar el modelo y evitan hacer el es-
fuerzo por entender las palabras en inglés” (DR4B).

Sin embargo, esto no constituye una condicion sine qua non, ya que se han
apreciado diversos momentos en los que el docente les habla en castellano
tanto en 12 ESO como en 42 ESO. Esto ocurre a lo largo del curso, es decir, no
se observa que se produzca en una UD determinada o en un trimestre concre-



to. A continuacidn se incluyen varios extractos de texto a colacion de lo co-
mentado. El primero de ellos corresponde al primer trimestre mientras que el
segundo corresponde al tercer trimestre.

“Durante la clase el profesor explica cada actividad en inglés. [...] Sin
embargo, al final de cada actividad se produce un didlogo y reflexion
con todos los alumnos y en ese momento aunque el profesor comienza
haciéndolo en inglés acaba reflexionando con ellos en castellano. Esto
provoca que los alumnos también hablen en castellano. Se produce una
reflexiéon al final de la clase mas larga y toda ella es en castellano”
(DR4B).

“El profesor explica en inglés cémo realizar el lanzamiento a porteria en
balonmano aunque cuando pasa por los grupos para corregir, algunas
de ellas son en castellano” (DR1B).

Que las clases no se impartan totalmente en inglés es explicado por el propio
docente como una posible falta de formacion o que incluso la titulacion B2-
que es la que el docente reconoce tener- sea una competencia escasa para
impartir la totalidad de la materia en lengua extranjera. Se recoge uno de los
extractos de la entrevista inicial efectuada al docente.

“[...] una parte del equipo bilingiie dice que si da todo en inglés no avan-
za en la materia porque los alumnos no se enteran. Sinceramente creo
qgue los alumnos si se enteran y que es mas problema de la formacion
del profesorado tanto a nivel de idioma (porque para dar una clase en-
tera en inglés quiza la titulacion B2 se queda escasa) como a nivel de
metodologia (que no tenemos demasiada formacion)” (EPEFB).

Esta situacion es detectada por un alumno de 42 ESO durante el grupo de dis-
cusidn, quien se muestra critico cuando el profesor habla en espafiol y consi-
dera que esto podria ser evitado.

“[...] Estamos en un grupo bilinglie y se supone que las clases tendrian
que ser todas en inglés” (GD4B).

Por el contrario, algunos alumnos de 12 ESO tienen la sensacion de que se les
habla siempre en inglés. En el grupo de discusion y ante la pregunta dcreéis
que habéis mejorado en la comprension oral? éA través de la EF se ha trabaja-
do la escucha o listening?, se obtienen respuestas que permiten detectar la
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percepcion de los alumnos. Dicen haber mejorado porque tanto el profe-

sor como la lectora les hablan en inglés durante las clases.

“Si porque el profesor casi siempre nos hablaba en inglés excepto para
explicarnos algunas cosas dificiles que no nos enterdbamos o cuando
nos echaba la bronca” (GD1B).

“Cuando venia la lectora, ella nos hablaba siempre en inglés” (GD1B).

Esto es valorado como muy beneficioso para ellos y perciben haber mejorado
su nivel de comprensién del inglés con respecto el principio de curso.

“Entendemos mejor inglés que al principio de curso ya que hemos tra-
bajado muchas actividades en inglés” (GD1B).

Incluso algunos muestran la necesidad de que se les hable con mds frecuencia
en castellano porque si no la materia se les hace dificil.

“La EF es mas dificil en inglés. Creo que el profesor tendria que hacer
mas explicaciones en castellano” (GD1B).

Este aspecto no se produce en 42 ESO pues la mayoria de ellos estan de
acuerdo al afirmar que la materia de EF no se les hace mas dificil por el hecho
de que sea en inglés.

Pese a las percepciones de los alumnos, y al igual que en el diario de 42 ESO,
en el de 12 ESO se registran varias situaciones en las que el docente también
emplea el castellano. Esto ocurre, sobre todo, a final de curso en los conteni-
dos de balonmano y patines.

“Comienza dando las explicaciones en inglés pero en la parte final de
partido, todas las indicaciones se producen en castellano. Esto ocurre en
un contexto en el que se suceden situaciones rapidas de juego donde el
docente estd interesado en que el alumno comprenda rapido y ejecute
a continuacion. Quiza por ello, acude al castellano” (DR1B).

“A estas alturas de curso el profesor no insiste mucho en el inglés; los
alumnos estan descentradisimos” (DR1B).
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En relacion al trabajo de la expresién oral, el docente indica durante la entre-
vista las posibilidades y formas de trabajar esta destreza en sus clases de EF.

“[...] Para que hablen, que se dirijan al profesor y a la lectora en inglés,
gue se comuniquen entre ellos durante las clases de EF, a través de ex-
posiciones en clase, etc [...]” (EPEFB).

Sin embargo, se observa que es dificil que estos alumnos, por iniciativa propia,
se comuniquen entre ellos en inglés. En muchas ocasiones es necesario que el
profesor o el AC> estén delante e insistan para que esta situacién se produzca.

“[...] cuando tenian que idear una estrategia en el juego del rey [...] el
docente estaba con un grupo y la lectora con otro. La presencia de estos
les obligaba a hablar en inglés porque si no en cuanto se iban, dejaban
de hacerlo” (DR4B).

“Los chicos hablan en inglés cuando se les pide, se les recuerda, se les
insiste [...] esto acaba siendo una conducta y no una actitud. ¢De qué
manera los alumnos pueden sentirse motivados y decidir motu proprio
hablar en inglés?” (DR4B).

El hecho de no hablar inglés entre ellos es reconocido por los propios alumnos
de 12 ESO de acuerdo con los datos recogidos en el grupo de discusion.

“Pero entre nosotros casi no hemos hablado inglés porque el profesor
decia que teniamos que hablar inglés entre nosotros pero sélo lo ha-
ciamos cuando él estaba delante, luego enseguida habldbamos en espa-
fiol” (GD1B).

En coherencia con lo que el docente indica en su entrevista acerca de las for-
mas de trabajar la expresion oral durante las clases de EF, los diarios de regis-
tro recogen multitud de situaciones en las que efectivamente el profesor trata
de generar que los alumnos hablen en inglés.

El docente permite a los alumnos realizar pequefas intervenciones durante
las clases. Por ejemplo, en el primer trimestre en la UD de juegos motores (12
ESO), cuando el docente les deja tiempo para que planteen sus modificaciones

> El auxiliar de conversacién (AC) es la persona nativa que acompafia al docente (normalmente un dia por
semana) en las clases de EF e interviene en el desarrollo de las mismas con el fin de contribuir en el aprendiza-
je del inglés de los alumnos. En la categoria V.3.1.2 se examina detalladamente su rol en las clases de EF.
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o0 en 42 ESO cuando se juntan entre ellos para resolver un determinado
reto cooperativo o pensar en una estrategia de un juego.

“La clase de hoy se desarrolla con la misma dinamica que el dia anterior.
El profesor presenta un juego. Tras ponerlo en practica, todos se redinen
y los alumnos plantean alternativas para mejorar ese juego [...]” (DR1B).

O al principio de las clases cuando se les pregunta qué se hizo el dia anterior.
Por ejemplo, en 12 ESO cuando estan trabajando el deporte del atletismo (se-
gundo trimestre).

“El docente pregunta cudles son las cuatro familias que componen el
atletismo o ejemplos de disciplinas con preguntas como what are the
specialities in Athletics? Can anyone tell me an example of the discipline
of running?” (DR1B).

“[...] pregunta a qué familia pertenecen las vallas si a la de carrerao a la
de saltos. [...] cdmo se pasan las vallas correctamente. [...] cdmo se lla-
ma la primera pierna que ataca a la valla y cdmo la segunda pierna [...]
We have worked on hurdles. Can anyone remind me if hurdles are an
example of running family or jumping family? What is the name of the
leg which firstly “attacks” the hurdle?” (DR1B).

O en 42 ESO en la UD de acrobacias, antes de trabajar un nuevo elemento los
alumnos deben explicar de forma oral y completa la forma de ejecutar correc-
tamente la anterior acrobacia realizada.

“La lectora ha comenzado preguntandoles qué hicieron el dia anterior.
Las clases de acrobacias siempre comienzan recordando lo que se hizo
oralmente y posteriormente de forma motriz” (DR4B).

También cuando se les pregunta lo que saben acerca de un determinado de-
porte. Por ejemplo, en 12 ESO cuando se indaga lo que saben del balonmano o
en 42 ESO sobre lo que saben del voleibol o de la esgrima.

Del mismo modo, en los diarios de registro tanto de 12 como de 42 ESO se
observa el trabajo de la expresion oral en inglés por parte de los alumnos. Se
recoge el planteamiento de actividades de ensefanza-aprendizaje en las que
los alumnos tienen que exponer delante de los compafieros. Por ejemplo, en
19 ESO cuando explican y ponen en practica un juego motor o en 42 ESO
cuando presentan su actividad adaptada de esgrima ante los compafieros.



También en 12 ESO cuando dramatizan un anuncio de television cuyos didlo-
gos son en inglés o en 42 ESO cuando los alumnos crean un video informativo
sobre como realizar correctamente algunos estiramientos.

“Los alumnos se aprenden los didlogos del anuncio y posteriormente lo
escenifican ante los comparieros. Los didlogos son creados por los pro-
pios alumnos. El docente se pasa por los grupos y corrige aspectos gene-
rales de la representacidn del anuncio y si hay errores graves en cuanto
al inglés” (DR1B).

“[...] los alumnos trabajan en grupos. Cada grupo ha traido su camara
de video y se graba explicando, de la forma mas completa posible, cémo
realizar correctamente diversos estiramientos. Posteriormente los eje-
cutan, también de la forma mas correcta posible” (DR4B).

En relacidon a la comprensién escrita, se observa que constituye la destreza
menos trabajada, por tanto el numero de registros y por ende la cantidad de
extractos de texto plasmados son menores en comparacién con otras destre-
zas.

El docente expresa una intencidn inicial de trabajarla en las clases de EF y ex-
plica en la entrevista las formas en las que dice desarrollarlas.

“[...] en cada UD trato de que los alumnos utilicen todas las posibilida-
des del inglés, que escuchen, que hablen, que lean y que escriban. Y
ademas esto lo hago desde diferentes puntos de vista o a través de acti-
vidades vy utilizacion de recursos diversos. Por ejemplo, [...] Para que
lean, a través de textos en papel, textos en la red, textos de la biblioteca
del centro” (EPEFB).

Atendiendo a los diarios de registro, se encuentran varias opciones de trabajo
de la comprensidn escrita. Sin embargo, esto no ocurre en todas las UUDD
como el docente habia apuntado en la entrevista; de hecho, acontece en una
minoria de UUDD.

En 12 ESO se trabaja la comprensién escrita en la UD de juegos y calentamien-
to (primer trimestre) cuando les entrega unos apuntes de calentamiento para
gue lean y estudien. También cuando les manda leer una noticia deportiva.

“El profesor informa a los alumnos de que para el préximo dia tienen
que leer un texto en relacion al calentamiento (“Reasons to warm up”).
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Les dice que el préximo dia al iniciar la clase les hard preguntas para
comprobar si lo han leido” (DR1B).

En 42 ESO, en la UD de estiramientos les manda estudiar una lista de vocabu-
lario en referencia a las posiciones corporales.

También, cuando se desarrolla la UD de sombras en 42 ESO, se propone un
trabajo por fichas. A cada grupo se le entrega una ficha que tienen que leer y
comprender con el fin de ejecutar correctamente la sobra.

“[...] se pasa a un trabajo de fichas en pequefios grupos. En cada ficha
consta la imagen de la sombra a realizar y las explicaciones detalladas
en inglés de como llegar a realizarla. El profesor reparte a cada grupo
una ficha (igual para todos los grupos). Entre los miembros del grupo
tratan de comprender las instrucciones y a continuacién ejecutan la
sombra” (DR4B).

En referencia a la expresion escrita, el docente establece en la entrevista ini-
cial las formas en las que la trabaja en EF.

“Para que escriban, que redacten lo que se ha hecho en la sesion, que
reflexionen sobre una tematica, que describan, que den su opinidn, etc”
(EPEFB).

Sin embargo, igual que ocurria con la comprension escrita, la expresiéon escrita
no es trabajada en todas las UUDD.

De acuerdo con los diarios de registro, los alumnos de 12 ESO escriben en la
UD de juegos motores ya que en la parte final de la UD los alumnos tienen que
exponer un juego a sus compafieros y éste tiene que quedar reflejado en una
ficha y ser entregada. Lo mismo con el juego adaptado de esgrima de la UD de
sable espuma. También, en la UD de dramatizacidn, los alumnos tienen que
entregar un guion escrito de la historia que tienen que elaborar y dramatizar.

“A los alumnos del grupo de 12 ESO bilingtlie se les exige un guion escrito
de la pelicula que estan interpretando. En el guion ha de constar el titu-
lo de la pelicula, los personajes que conforman la historia, asi como el
desarrollo completo de las escenas. En cada escena, han de incluir lo
gue ocurre en resumen, los personajes que aparecen, el espacio donde
se rueda la escena y los didlogos que se suceden en esa escena. El pro-
fesor ha dado a cada grupo un modelo de plantilla que contiene todas
esas partes para que los alumnos vayan rellenado” (DR1B).



En este sentido, se cuestiona el verdadero trabajo de la expresidn escrita pues
en todos los ejemplos reflejados existe un trabajo en grupo y el docente pide
una ficha o un guion por grupo. Esto quiere decir que sélo uno del grupo ha
podido trabajar la expresidn escrita.

Por ello, en otras ocasiones se demanda un trabajo escrito individual. Por
ejemplo, en relacién a la lectura de la noticia deportiva anteriormente men-
cionada, se pide a los alumnos que redacten un resumen y una opinidn acerca
de la misma. También, en la UD de esgrima cada alumno elabora una cartulina
en la que incluye el vocabulario fundamental aprendido asociado a imagenes
(fencing, fencer, sabre, strip, jacket, gloves, mask, referee, “In guard, ready,
go”). Finalmente, en la UD de resistencia, los alumnos tienen que escribir una
reflexion acerca de cdmo han corrido y como se han sentido al finalizar el test
de Cooper.

“Hoy ha sido la segunda vez que los alumnos realizan el test de Cooper.
Como la primera vez, tienen que realizar los calculos, dibujar la grafica y
escribir una pequeiia reflexién en inglés acerca de cdmo creen que han
corrido, si piensan que han mejorado con respecto a la primera vez y
por qué” (DR1B).

Ni en la UD de atletismo, ni en la de balonmano ni en la de patines, se trabaja
la comprensién escrita.

En cuanto a los alumnos de 42 ESO, se demanda que escriban en la UD de
retos cooperativos de cardacter cognitivo ya que tienen que escribir una refle-
xion personal acerca del trabajo en grupo.

“[...] tras la reflexion final compartida, se demanda a los alumnos que
escriban una redaccion en la que plasmen lo que piensan del trabajo en
grupo y la importancia que otorgan a lo que han trabajado en la clase de
hoy” (DR4B).

También en la UD de resistencia, ya que tienen que redactar su opinion per-
sonal acerca de cdmo han corrido; ademds de comentar la grafica resultante.
En la de acrobacias tienen que elaborar un diario en el que reflejen las figuras
gue vayan aprendiendo. Se incluye a continuacién un extracto de diario de un
alumno de 42 ESO que explica la funcién de la ayuda en la acrobacia “Hands-
tand on base on all fours”:
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“[...] The helper must grab top’s hips and bring them to his body. He must
hold top’s legs while she is raising them, and then, when the top has kept the
balance, he must drop her [...]".

(Las palabras que aparecen en negrita son algunas de las que el docente man-
dd que aparecieran en la descripcién de la acrobacia).

De cualquier modo, se observa como el docente no trabaja la expresidn escri-
ta en todas las UUDD como habia comentado en la entrevista, ya que se regis-
tra que en cuatro de las diez UUDD, dicha destreza no tiene cabida de acuerdo
con el diario de 42 ESO (grupo bilinglie). Ni en la UD de estiramientos, ni en la
de teatro de sombras, deportes alternativos, zancos y retos cooperativos de
caracter emocional, se demanda ninguna actividad en la que se trabaje la es-
critura en inglés.

De los resultados obtenidos y recogidos en los diarios de registro, se observa
que la comprensién y expresidon escrita son las destrezas menos trabajadas
durante la aplicacion practica de la materia de EF, a pesar de que el docente
ha manifestado en la entrevista que en todas las UUDD trabaja las cuatro ha-
bilidades. Esto es detectado por los propios alumnos pero consideran que
debe ser asi por las caracteristicas particulares de la materia. Sin embargo,
aunque no les guste y tiendan a asociar “leer y escribir” con otras materias y
no con la EF, algunos asumen que son destrezas a trabajar por el hecho de
estar dentro de una seccidn bilingle.

“Aunque es raro hacer trabajos en EF, tiene que ser asi porque estamos
en el grupo bilinglie” (GD4B).

“Son importantes porque EF este afio también es para aprender inglés”
(GD1B).

Asimismo, cuando se les pregunta como desde la EF se podria mejorar el
aprendizaje del inglés, ellos mismos indican que deberian incluirse mas textos
escritos asociados a la temdtica que se esté tratando o incluso realizar exame-
nes.

“Leer mas noticias deportivas o que el libro de inglés obligatorio que nos
mandan leer fuera de algo de deporte que seria mas entretenido”
(GD1B).

“Hacer mas examenes para obligarnos a estudiar porque si no, no estu-
diamos” (GD1B).



V.3.1.2- Rol del auxiliar de conversacitn

La mejora en el aprendizaje del inglés también puede verse influenciada por la
labor y colaboracion del AC en clases de EF bilinglie. De esta subcategoria, se
han registrado 53 extractos de texto para su analisis.

Del cruce entre la categoria general (aspectos relativos a la adquisicion del
idioma) y esta subcategoria (rol del auxiliar de conversacion), se han obtenido
32 extractos de texto para su analisis.

De la entrevista inicial que se efectua al profesor se deduce que éste valora
positivamente la labor del auxiliar de conversacién en sus clases de EF.

“[...] creo que es positivo para los alumnos porque escuchan un acento
perfecto y les ayuda en el aprendizaje del inglés” (EPEFB).

Del mismo modo, los alumnos tienen una valoracién positiva hacia el AC y
ante la pregunta ¢Creéis que es util la participacion del AC en las clases de EF?
los alumnos de 12 ESO opinan que aunque a veces es dificil entenderle, les
ayuda a aprender mas inglés.

“La lectora hablaba diferente al resto de profesores y te ayuda a apren-
der la pronunciaciéon” (GD1B).

“La lectora nos ha ayudado mucho y me gustaba cuando venia a las cla-
ses aunque no se ponia el chandal” (GD1B).

De las respuestas, se observa que los alumnos valoran el acento perfecto de
un nativo y aprecian la clara diferencia con el resto de profesores que no son
nativos.

También los alumnos de 42 ESO consideran muy positiva la funcién de la lecto-
ra. Destacan su ayuda en los contenidos, sus aportaciones en cuanto a la pro-
nunciacién y la facilidad para comprenderla en inglés.

“La lectora nos ha ayudado mucho en cdmo pronunciar correctamente
ademas era muy maja y siempre se interesaba y nos intentaba ayudar”
(GD4B).

“Se le entendia muy bien cuando hablaba” (GD4B).
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Si bien, algunos alumnos de 42 ESO reclaman mas su presencia en EF.
Detectan que a veces no participa demasiado de la clase y que no viene asi-
duamente a las clases de EF como si lo hace en otras clases.

“[...] a veces la lectora podria participar mas [...] algunos dias la lectora
no venia a EF [...]” (GD4B).

Aunque el docente tiene reservada la asistencia de la lectora una vez por se-
mana con cada uno de los grupos bilinglies, son varias las semanas en las que
ésta no estd presente en las clases de EF tal y como se recoge en los diarios de
registro tanto de 12 ESO como de 42 ESO.

Quiza esto sea debido a que el docente se plantea si el AC es verdaderamente
atil en sus clases. De la entrevista se deduce que, en ocasiones, él mismo ve
dificil el aprovechamiento maximo de su colaboraciéon para el beneficio de los
alumnos.

“[...] a veces me planteo la utilidad real del AC en mis clases [...] la buena
utilizacién del AC en mis clases todavia es una asignatura pendiente pa-
ra mi. [...] Valoro positivamente la participacion del AC pero creo que no
consigo sacarle todo el partido que debiera” (EPEFB).

Lo justifica por la falta de informacidn existente y, en definitiva, por la escasez
de formacion en este sentido.

“He buscado bibliografia en relacién a esto y no encuentro nada. En uno
de los cursos sobre metodologia a los que asisti, coincidi con otro profe-
sor de EF y pudimos compartir experiencias en este sentido pues me di
cuenta de que era una preocupacién mutua” (EPEFB).

Ademas, sefiala como principal dificultad el hecho de que el AC que viene
normalmente no es especialista en la materia, lo que le supone un esfuerzo
extra a la hora de preparar los contenidos.

“Me encuentro con muchas dificultades sobre todo porque es una per-
sona nativa y sabe todo el inglés posible pero normalmente no tiene co-
nocimientos pedagdgicos sobre organizacién de la clase y otras estrate-
gias didacticas y fundamentalmente no tiene conocimientos sobre la
especificidad de la materia de EF” (EPEFB).



A la formacion, se afiaden las caracteristicas personales propias del AC. Ello
puede favorecer o dificultar la tarea al docente y, por tanto, cuestionarse su
verdadera utilidad.

“[...] Si bien, depende mucho de la actitud e iniciativa del AC, puesto que
hay algunos que se limitan a explicar y transmitir Unicamente lo que yo
les he explicado previamente y otros incluyen otros aspectos que han
buscado o experiencias propias en relacion a lo que estan explicando”
(EPEFB).

A veces supone para el profesor una carga grande de trabajo que le resulta
dificil de gestionar para conseguir el maximo aprovechamiento.

“Esto implica un gran trabajo extra por mi parte porque ademas de pre-
parar las clases, tengo que explicar al AC qué decir y como explicarlo a
los alumnos” (EPEFB).

Aun asi, el docente cita las estrategias que dice emplear con el AC en sus cla-
ses. De los datos recogidos en la entrevista, se extrae que una de ellas es ex-
plicar a los alumnos actividades y tareas motrices.

Esto se observa, por ejemplo, cuando la lectora explica a los alumnos de 42
ESO cémo realizar el invertido sobre portor de pie en la UD de acrobacias.

“La lectora explica la acrobacia. Posteriormente pide voluntarios para
hacer la acrobacia de ejemplo para los compafieros. La primera vez que
lo explica lo hace todo seguido, la segunda vez va dando érdenes y es-
pera a que el voluntario lo haga. De esta manera comprueba si él o el
resto de comparfieros comprenden lo que esta diciendo” (DR4B).

Otra de las funciones del AC en las clases de EF, segln el docente, es explicar a
los alumnos contenidos de caracter conceptual. Esto se observa en la practica
ya que es la lectora quien explica a los alumnos de 12 ESO el PowerPoint inicial
sobre esgrima.

“La lectora pregunta a los alumnos qué saben sobre la esgrima vy si algu-
na vez la han practicado. A continuacion les presenta un Power-Point. A
lo largo del mismo les hace preguntas y les hace participar” (DR1B).
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Otra de las funciones del AC que el docente sefala en la entrevista es
preparar y mostrar a los alumnos un deporte de origen britanico que permita
ofrecerles un vinculo entre las dos culturas.

A este respecto, los datos registrados no muestran la inclusion de deportes
originarios de la cultura anglosajona o americana ni que el AC desarrolle esta
funcion como indica el docente durante la entrevista.

Otra de las formas en las que el profesor dice emplear al AC en sus clases es
corrigiendo el idioma de los alumnos.

Este aspecto se cumple en varias ocasiones a lo largo del curso, por ejemplo
cuando la lectora pasa por los grupos de 42 ESO que estan elaborando el video
tutorial de estiramientos y les corrige las estructuras de las frases y la pronun-
ciacion.

Finalmente, sefiala que el AC se encarga de evaluar los objetivos linglisticos y
de materia. Al finalizar el primer y segundo trimestre, el AC hace una entrevis-
ta oral de 10’ aproximadamente a cada alumno. El AC les pregunta sobre lo
aprendido en la materia y apunta lo que los alumnos contestan. Ademas, ano-
ta sus percepciones sobre el uso del inglés del alumno en relacién a su pro-
nunciacién, fluidez y uso de vocabulario. Posteriormente, el AC le cuenta al
profesor lo mas destacado de cada alumno y le entrega las fichas que ha relle-
nado por si lo quiere tener en cuenta en su proceso de evaluacién.

“Al finalizar, el AC y yo nos reunimos y éste me comenta los aspectos
mas importantes y resefiables de cada entrevista. Esto me sirve para
realizar el seguimiento de lo que han interiorizado en cuanto a conteni-
dos y de como van con el inglés” (EPEFB).

En la entrevista, la lectora les hace preguntas sobre lo realizado en el trimes-
tre. Trata de llevar a cabo una conversacion con ellos y a la vez comprobar lo
gue han aprendido. Por ejemplo, en el primer trimestre, los alumnos de 42
ESO han trabajado retos cooperativos, resistencia y esgrima. Las preguntas se
desarrollan en torno a estos contenidos.

“En la entrevista con la lectora, ella les hace preguntas del tipo “What
have you learned this term in PE lessons?” Muchos de ellos, aluden a la
practica de esgrima, un deporte que nunca antes habian practicado y
qgue les ha gustado aprender y experimentar. “/ hadn’t practice fencing
before. | think it has been so much fun” [...] “I liked learning fencing but
maybe better with real swords” [...] La lectora trata de indagar mas pre-
guntandoles acerca de lo que realmente han aprendido durante el desa-
rrollo de la esgrima: “What exactly about Fencing have you learned?.



Los alumnos mencionan algunos gestos técnicos y la funcidn de arbitro
“We learned some techniques like: walk, break, attack...” [...] “We lear-
ned how to referee a fencing match” En general, los alumnos son capa-
ces de responder a las preguntas y mantener una conversacién. Eviden-
temente hay diferencias de nivel entre unos y otros alumnos. (DR4B).

Con los alumnos de 12 ESO también se lleva a cabo una entrevista al finalizar
el trimestre. En general, se observa una clara diferencia de fluidez y de elabo-
racion de frases por parte de estos alumnos en comparacién con los de 42
ESO. La lectora tiene que hacer muchas mas preguntas para extraer informa-
cién ya que las respuestas suelen ser demasiado escuetas. Ademas, se observa
la asiduidad de fallos gramaticales.

“Mientras los alumnos tienen “deporte libre”, la lectora les va llamando
uno por uno para realizar la entrevista de final del segundo trimestre al
igual que se hizo en el primer trimestre. La lectora les pregunta qué han
aprendido en este segundo trimestre “What have you learned this term
in PE lessons?” Algunos se refieren a lo Ultimo que han hecho “Athletics”
pero si la lectora insiste mas, también se refieren a la UD de dramatiza-
cidén aunque de ésta, la mayoria de ellos alude a la elaboracion de la pe-
licula y no a las actividades previas “We do a film with the friends” La
lectora suele preguntarles a continuacién si pueden contar un breve re-
sumen de su pelicula “Can you tell me what was the plot of your film?”
Aunque con dificultades, algunos son capaces de contar el hilo argu-
mental que siguio su historia” (DR1B).

Esta entrevista se produce tanto en 12 ESO como en 42 eso al finalizar el pri-
mer y segundo trimestre. En ninguno de los dos cursos se produce al término
del tercer trimestre, pues en ese momento la lectora ya no esta en el centro.

V.3.1.2.1 Relacién entre el rol del auxiliar de conversacién y el desarrollo
de las destrezas lingiiisticas

En apartados anteriores, se han comentado los resultados referentes al desa-
rrollo de destrezas linglisticas en EF y la labor del AC. Con el fin de profundizar
todavia mas sobre el desarrollo de las destrezas lingtisticas, se analiza la ma-
nera en la que el AC contribuye a ellas durante las clases de EF. Es por ello que
se han cruzado dichas subcategorias. Del cruce de ambas se obtienen 24 ex-
tractos de texto para su analisis.

Atendiendo a la entrevista inicial realizada al docente, y como se ha comenta-
do anteriormente, éste le atribuye cinco funciones fundamentales durante sus
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clases de EF. De estas cinco, tres de ellas se dirigen a trabajar la compren-
sién oral de los alumnos ya que se basan en explicar conceptos, actividades
motrices y deportes vinculados con su cultura. Otra de ellas se centra en tra-
bajar la expresidn escrita cuando corrige textos a los alumnos. Finalmente, la
quinta funcién se centra en trabajar la expresion oral de los alumnos.

Como se puede observar, inicialmente el docente tiene la intencidon de que a
través de la participacién de la lectora durante sus clases se potencien tres de
las cuatro destrezas (no alude al trabajo de la comprension escrita).

De acuerdo con los datos recogidos en los diarios de registro se comprueba
que la lectora participa en la explicacién de diversas actividades correspon-
dientes a los diferentes contenidos trabajados en EF. Se constata su contribu-
cion al trabajo de la comprensién oral por parte de los alumnos. En 12 ESO se
registra que ella participa en la explicacion de juegos, de actividades de esgri-
ma, les ayuda en la elaboracidn de la pelicula y les explica diversas actividades
asociadas a las habilidades atléticas. En 42 ESO, la lectora les explica aspectos
de esgrima, de sombras, de voleibol asi como de acrobacias.

“La lectora es quien ha explicado la mayoria de las actividades en inglés.
Ademas al inicio ha realizado algunas preguntas sobre lo que hicieron el
dia anterior. “Can anyone tell me what you did last day in PE?” Esto
permite la participacion oral por parte de los alumnos” (DR4B).

El extracto anterior permite comprobar que existe también trabajo de la ex-
presion oral ya que hace preguntas a los alumnos durante las clases y les deja
tiempo para responder.

El AC también trabaja el speaking con los alumnos cuando hay trabajo auté-
nomo por grupos y se pasa por ellos preguntandoles como van y qué han he-
cho hasta el momento.

Mas especificamente cuando les corrige la pronunciacién y la forma correcta
de decir las palabras y frases. Esto ocurre concretamente en 12 ESO cuando
graban las escenas de su pelicula o cuando les demanda la explicacién de cé-
mo ejecutar las disciplinas atléticas.

“Hoy es dia de repaso de las disciplinas atléticas que han trabajado has-
ta el momento. Los alumnos se ponen en grupos y cada uno de ellos va
pasando por las estaciones. Durante la clase, la lectora se pasa por los
grupos y les pregunta por una disciplina atlética. Ellos tienen que ser ca-
paces de explicar oralmente en inglés en qué consiste y las claves para
ejecutarla técnicamente bien” (DR1B).



El AC también interviene en la mejora de la pronunciacidn de los alumnos de
492 ESO cuando estos preparan su video tutorial de estiramientos.

“El AC se pasa por los grupos, les revisa y corrige el guion. También les
ayuda a mejorar la pronunciacién y les corrige si alguna frase no estd
bien dicha” (DR4B).

Del mismo modo trabaja la expresidon oral al finalizar el trimestre cuando se
realiza la entrevista individual con cada uno de los alumnos. Un modelo de
entrevista similar, también se produce en el tercer trimestre con los alumnos
de 12 ESO en la UD de balonmano. Mientras el profesor estd realizando el
examen practico de balonmano, la lectora va llamando a cada alumno. Les
plantea cuestiones sobre aspectos de balonmano aprendidos. Las preguntas
pueden ser generales tipo “What do you know about handball?” O mas es-
pecificas “Could you explain set defence 6-0?” o “Could you explain any attack
tactics in handball?”

En cuanto a la expresion escrita, el AC contribuye cuando corrige a los alum-
nos los textos escritos de manera grupal. Por ejemplo, cuando los alumnos de
19 ESO estdn trabajando sobre la pelicula en el segundo trimestre y la lectora
les corrige el guion que han escrito.

“Los alumnos ensefian el guion de la pelicula a la lectora y ésta les corri-
ge los errores generales de estructura y gramatica” (DR1B).

Esta situacion se produce también en el primer trimestre cuando la lectora les
corrige sobre el papel la exposicion del juego que han elaborado.

En 42 ESO la lectora corrige textos escritos en la UD de estiramientos.

Finalmente, se registra la contribucion de la lectora en la mejora de la com-
prension escrita por parte de los alumnos.

Por ejemplo, en 42 ESO cuando les ayuda en el trabajo de fichas en teatro de
sombras.

“Los alumnos tienen que esforzarse por leer y comprender las fichas en
inglés. Posteriormente, han de hablar en inglés para ponerse de acuer-
do y corregir. La lectora les ayuda a comprender y les da indicaciones de
como colocarse” (DR4B).
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Como se puede observar se han registrado varias situaciones en las que la
lectora, asesorada y guiada por el docente, participa en el desarrollo de las
destrezas lingliisticas. Este aspecto es valorado por los alumnos, quienes ante
la pregunta planteada en el grupo de discusidn écreéis que habéis mejorado
en la comprension oral? ¢A través de la EF se ha trabajado la escucha o liste-
ning? afirman sentir haber aprendido gracias a la colaboracion de la lectora.

“Si porque cuando venia la lectora, ella nos hablaba siempre en inglés, y
aunque al principio costaba entenderla, luego nos hemos acostumbrado
y se le entendia mejor” (GD1B).

También perciben haber mejorado el speaking gracias a la labor de la lectora.

“Cuando venia la lectora le hablaba siempre en inglés porque ella no sa-
bia hablar espafiol sin embargo al profesor le hablaba a veces en espa-
fiol porque él también hablaba en espafiol” (GD1B).

“También hablabamos en inglés un buen rato cuando la lectora nos ha-
cia el examen oral [...]” (GD1B).

“Los momentos individuales de hablar con la lectora, te permitian ex-
playarte y practicar inglés sin presion” (GD4B).

V.3.13.- Recursos y estrategias empleadas

Los recursos y estrategias son elementos constituyentes de la metodologia, la
cual influird en la adquisicién del idioma. De esta subcategoria, se han regis-
trado 154 extractos de texto para su analisis.

Del cruce entre la categoria general (aspectos relativos a la adquisicion del
idioma) y esta subcategoria (recursos y estrategias empleadas), se han obte-
nido 84 extractos de texto para su analisis.

Antes de comentar los recursos y estrategias que se registran, resulta preciso
hacer alusion a la importancia que el docente otorga a la metodologia. Ante la
pregunta planteada en la entrevista inicial écrees que la metodologia es un
aspecto relevante?, el docente afirma que se trata de un aspecto muy impor-
tante a la hora de impartir materias no linglisticas en inglés.

No obstante, reclama la falta de formaciéon metodolégica que reciben los do-
centes que se embarcan en este tipo de experiencias. Alude a la gran impor-
tancia que se le da a la obtencién de un determinado titulo de inglés y la poca



que se le otorga a que el docente esté preparado a nivel metodolégico. Se
cuestiona si solo con la posesién de una titulacion determinada de inglés es
posible impartir la EF dentro de una seccién bilinglie y contribuir a través de
ella a la mejora del inglés de los alumnos. Considera que la ensefianza de con-
tenidos y de lengua extranjera va mas alla que traducir la clase al inglés.

“[...] los docentes estamos un poco desamparados [...]. La administra-
cion nos exige una minima titulacién. La titulacion responde a criterios
concretos, al menos un B2 segln el MCERL y expedida por un organismo
oficial [...]. Sin embargo en cuanto a metodologia, no se te exige nada.
Esto quiere decir que o te formas por tu cuenta o te inventas la forma
de impartir tu asignatura en inglés. Por eso, cuando comencé en una
seccion bilinglie, unicamente me limitaba a hablar a mis alumnos lo ma-
ximo en inglés, traducia las clases de castellano al inglés” (EPEFB).

A continuacién describe su primer contacto con la metodologia CLIL, su for-
macion en este dmbito y las pocas propuestas que se plantean entorno a la
materia de EF.

“El segundo afio en la seccién bilingle, la coordinadora del programa
me facilitd informacidn sobre la posibilidad de asistir a cursos de forma-
cién sobre metodologia CLIL y ahi tomé mi primer contacto con este en-
foque. A partir de ahi, asisti a otros cursos y pude hacerme una idea de
lo que era la metodologia CLIL, la importancia que tiene y cdmo aplicarla
en mis clases. Aunque es cierto que las propuestas planteadas en los
cursos a los que he asistido, pocas veces tienen que ver con la EF”
(EPEFB).

El docente afirma que conocer, aplicar y formarse en metodologia CLIL es im-
portante para cualquier docente que se encuentra dentro de este tipo de en-
sefianzas y por ello seria preciso que se coordinase desde el equipo bilinglie
del centro.

“[...] Como la aplicacién de la metodologia CLIL es de suma relevancia y
comun a todas las materias no lingliisticas que se imparten en inglés,
creo que es un punto importante a trabajar desde el equipo bilinglie y
desde la coordinacidn del programa. Aunque fuera, dar unas pautas ge-
nerales y comunes de aplicacién para todos porque si no ocurre que ca-
da uno hace lo que buenamente puede sin que exista una meta comun
final” (EPEFB).
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La metodologia CLIL constituye algo muy amplio y complejo, asi que ante
la pregunta é¢aplicas metodologia CLIL en tus clases? el docente responde
creer aplicarla.

“[...] Creo que si aplico metodologia CLIL en mis clases, quiza no plena-
mente pero si en la medida del concepto que tengo de lo que es CLIL”
(EPEFB).

Entre las respuestas que aporta para justificar su aplicacion, sefala tratar de
trabajar todas las destrezas del idioma e incluir aspectos de la cultura anglosa-
jona. Para conseguirlo, dice trabajar de manera coordinada con el profesor de
inglés.

“También creo que aplico CLIL porque trato de establecer un trabajo
coordinado con el profesor de inglés en dos direcciones. Por un lado, le
pregunto los contenidos que estdn trabajando para intentar retomarlos
y reforzarlos en EF. Por otro lado porque le indico el vocabulario que es-
tamos trabajando en EF para que lo trabaje en la materia de inglés”
(EPEFB).

Durante la investigacién se comprueba que el docente de EF entrega al res-
ponsable de la materia de inglés en 12 ESO una ficha con vocabulario de es-
grima con el fin de que éste trabaje sus contenidos, pero introduciendo las
palabras que estan trabajando en EF.

Por otro lado, dice emplear la mayor cantidad de recursos y estrategias meto-
doldgicas, siempre teniendo en cuenta que el fin es el aprendizaje de la mate-
ria de EF y el inglés es tan solo el medio para conseguirlo.

“La metodologia CLIL [...] te da las pautas para concebir la materia como
fin ultimo pero utilizando el inglés como medio para conseguirlo”
(EPEFB).

El docente ejemplifica durante la entrevista los recursos y estrategias metodo-
I6gicas que utiliza para generar aprendizaje del idioma. De los diarios de regis-
tro se recoge la utilizacidn de diferentes recursos y estrategias metodoldgicas
empleadas por el docente.

Cuando comienza un nuevo contenido, el profesor se interesa por saber el
conocimiento del que parten los alumnos antes de que él o la lectora expli-
guen o profundicen sobre el mismo. También trata de vincular los aprendiza-
jes previos. Por ejemplo, cuando en 12 ESO comienzan con el deporte del atle-



tismo les pregunta si éste es un deporte individual, colectivo o de adversario.
Esta clasificacion ya ha sido ensefiada anteriormente.

“Is Athletics an individual, adversary or team sport? Ante la pregunta los
alumnos levantan la mano. Saben que si contestan de forma acertada el
profesor les pone un positivo y esto supone un aliciente para ellos. Al-
gunos de los alumnos fallan en la respuesta y dicen que el atletismo es
un deporte de adversario. Se comprueba que algunos todavia no han
entendido los aspectos caracterizadores de la clasificacién de los depor-
tes. El profesor explica de nuevo las caracteristicas de los deportes indi-
viduales, de adversario y colectivos. Después continua realizando mas
preguntas a este respecto: Anyone who tells me an example of adver-
sary sport already done. Ante esta pregunta, los alumnos se quedan por
un momento pensando y el alumno que contesta lo hace de manera co-
rrecta ya que responde fencing (esgrima)” (DR1B).

Del diario de registro de 42 ESO, también se recoge un ejemplo en esta linea,
ya que el docente trata de vincular conocimientos previos ya trabajados y
supuestamente asentados por los alumnos, ya sea de la propia materia o de
otras. Por ejemplo, en acrobacias antes de trabajar los volteos y puesto que
menciona el eje transversal del cuerpo, el profesor pregunta a los alumnos los
ejes y planos del cuerpo. Este contenido ha sido trabajado anteriormente en la
materia de Biologia.

“[...] Se ha comenzado con algunas actividades iniciales, algunas de las
cuales han permitido relacionar con saberes y conocimientos de otras
materias (ejes y planos) [...] “What are the planes and axes of body?”
(DR4B).

Cuando se trata el calentamiento, en 12 ESO el profesor se interesa por saber
los conocimientos que han adquirido en la etapa Primaria.

“El profesor explica los beneficios y las partes del calentamiento y hace
participes a los alumnos para evaluar conocimientos “Who knows the
parts of warming-up?” (DR1B).

Otra estrategia metodoldgica que se recoge es comenzar las clases retomando
lo aprendido hasta el momento dando opcidn a los alumnos a que participen.
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Por otro lado, que el docente incorpore al AC en sus clases cumpliendo las
funciones anteriormente comentadas constituye otra estrategia metodoldgica
en aras de contribuir a la adquisicidn del idioma.

Asimismo, el docente selecciona un vocabulario fundamental en alguna UD y
lo transmite al alumnado de diferentes formas. Por ejemplo, a principio de
curso con 12 ESO las partes iniciales de las primeras clases consisten en calen-
tar recordando los nombres de los musculos en inglés y realizado los estira-
mientos asociados a dichos musculos. Ademas, los alumnos tienen que relle-
nar una ficha con los nombres de los musculos en inglés y en espafiol. Tam-
bién les entrega unos apuntes sobre el calentamiento que tienen que leer,
comprender y estudiar (“Reasons to warm-up”).

En 42 ESO, el profesor les entrega una lista de vocabulario en inglés y espafiol
sobre la descripcion de posiciones corporales que tienen que memorizar.

“[...] En esa lista aparecen palabras y expresiones como to bend
over=inclinarse hacia delante; from the seated position=desde sentado,
etc Durante las clases, el profesor utiliza estas expresiones para descri-
bir las posiciones corporales. El profesor demanda a los alumnos que
memoricen esta lista de vocabulario ya que les hard un examen y ten-
dran que aplicar los aprendizajes en la UD de estiramientos cuando los
alumnos tengan que elaborar un video informativo acerca de la correcta
realizacién de estiramientos” (DR4B).

A este respecto, durante el periodo de observacidn de este grupo se plantea la
cuestion de si la memorizacidn de listas de vocabulario, constituye una estra-
tegia metodoldgica util y eficiente para el aprendizaje e interiorizacion de
nuevo vocabulario puesto que en alguna clase se suceden situaciones como
las que se han recogido en el siguiente extracto de texto:

“En la clase de hoy, el profesor se ha mostrado descontento porque du-
rante el periodo de elaboracién de su video, los alumnos preguntaban
vocabulario que debian saber ya. Pese a haber realizado un examen de
vocabulario para obligarles a estudiar las palabras que iban a necesitar
en el trabajo, se observa que muchos de ellos no han retenido las pala-
bras. ¢ Memorizar listas de vocabulario serd la mejor forma para que los
alumnos aprendan las palabras y las apliquen?” (DR4B).

Otra posibilidad para la interiorizacion del vocabulario que plantea el docente
es mediante la elaboracion de una cartulina en la que peguen imagenes y las
palabras en inglés asociadas. En 12 ESO lo hacen sobre esgrima mientras que
en 42 ESO lo hacen con el deporte del voleibol.



“Los alumnos han entregado una cartulina que han elaborado en la que
consta el vocabulario en inglés que han aprendido con respecto al volei-
bol. Todo ello acompainado con imagenes. Las palabras que el docente
quiere que incluyan son volleyball, team sport, player, net, serve, pass,
set, attack, block, dig. Si bien les plantea la posibilidad de afadir mas pa-
labras que ellos consideren importantes para aumentar su glosario”
(DR4B).

Alguna vez emplea las tecnologias de la informacidn y comunicacion para que
busquen informacién. Por ejemplo, cuando a los alumnos de 12 ESO asi como
de 42 ESO, les manda buscar en paginas web una noticia deportiva. Tienen
que leerla, redactar un resumen con sus palabras y una reflexién personal.
Posteriormente, los alumnos tienen que enviarla por email al correo electré-
nico del profesor.

También en la UD de acrobacias de 42 ESO cuando tienen que elaborar su
diario de acrobacias digital recogiendo todas las figuras que van realizando.
Del mismo modo, cuando a los alumnos de 12 ESO les muestra el PowerPoint
de esgrima y de atletismo para iniciar la UD.

Aunque se demuestra el empleo de las tecnologias, los alumnos reclaman una
mayor utilizacién. Durante el grupo de discusion el investigador se interesa
por saber su opinién acerca de los recursos metodoldgicos que anadirian para
mejorar la asignatura y el aprendizaje del inglés. Para ello, se les plantea la
siguiente cuestion ¢Qué aspectos o ejemplos de tareas planteariais para que a
través de la EF se mejorase el inglés? Tanto los alumnos de 12 ESO como los de
42 ESO coinciden al demandar una mayor utilizacidon de tecnologias de la in-
formacién y la comunicacidn, y en definitiva recursos motivantes y atrayentes
que complementen el aprendizaje de las clases.

“Ver una pelicula en inglés de deportes pero en clase de EF no, en clase
de inglés. [...] Hacer cosas de deportes o juegos con el ordenador en in-
glés” (GD1B).

“Mas tecnologias, tipo blog o recursos motivantes diferentes al tipico
texto” (GD4B).

V.3.14.- Procedimientos de evaluacion empleados

Los procedimientos de evaluacion determinan la manera en la que el idioma
estd siendo adquirido. Ademas de los procedimientos, se analizan los instru-
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mentos utilizados para efectuar dicha valoraciéon. De esta subcategoria, se
han registrado 97 extractos de texto para su andlisis.

Del cruce entre la categoria general (aspectos relativos a la adquisicién del
idioma) y esta subcategoria (procedimientos de evaluacién empleados), se
han obtenido 55 extractos de texto para su analisis.

A lo largo del curso se registran varios procedimientos destinados a la evalua-
cién de la adquisicidon del idioma en EF. Estos procedimientos se encuentran
asociados a diversas actividades de ensefianza-aprendizaje y a instrumentos
de evaluacién y/o calificacidn.

Uno de los procedimientos utilizados es el andlisis de la produccién de los
alumnos cuando estos realizan tareas escritas.

“El profesor les ha explicado en dias anteriores que tienen que hacer un
diario de acrobacias en el que incluyan las fotos de las acrobacias que
van haciendo acompafiadas de explicaciones y de una reflexion perso-
nal” (DR4B).

A este respecto, uno de los aspectos sobre el que los alumnos plantean pro-
puestas de mejora es que en ocasiones entregan tareas en inglés y éstas no
son corregidas por el profesor. Por eso, ante la pregunta planteada durante el
grupo de discusién ¢Qué aspectos o ejemplos de tareas planteariais para que
a través de la EF se mejorase el inglés?, algunas respuestas son las siguientes:

“Saber los fallos de inglés que se tienen en las tareas porque cuando el
profesor nos devolvia los trabajos a veces no corregia lo que teniamos
mal en inglés, sélo ponia un tic o repeat” (DR1B).

“He echado en falta la correccion de algunas tareas” (DR4B).

Se corrobora este aspecto cuando durante la investigacién se revisan algunas
de las tareas escritas efectuadas por los alumnos. A continuacidn, se incorpora
un extracto de redaccion de una noticia deportiva elaborada por una alumna
de 42 ESO en la que pueden verse fallos gramaticales y estructurales no corre-
gidos:

“[...] Saul Martinez alternates the trainings with his studies of high school in
Valladolid; a very hard task for this young man; as he is following the road to
become professional. [...]”



Se plantea la cuestién de si es labor del profesor de EF bilinglie corregir aspec-
tos del idioma o solo de contenido.

“El profesor se ve un poco desbordado cuando ademads de corregir el
contenido de las propias tareas en castellano tiene que atender a las
estructuras gramaticales del inglés [....]. La verdad es que el trabajo se
multiplica” (DR4B).

El analisis de la produccién de los alumnos se registra también cuando estos
llevan a cabo exposiciones orales. Por ejemplo, cuando los alumnos de 12 ESO
exponen ante sus compaferos un juego motor o cuando los alumnos de 42
ESO exponen y ponen en practica un juego que contiene aspectos técnicos de
la esgrima.

En estos casos, el docente utiliza escalas de valoracion graduadas como ins-
trumento de evaluacion y también de calificacion. En ellas se recogen items
gue valoran la utilizacion del idioma por parte del alumno durante la exposi-
cion.

“[...] Las escalas de valoracién que utilizo como instrumento [...] para el
grupo bilinglie estdn en inglés y se incluyen items en relacién con el em-
pleo del inglés” (EPEFB).

Esa misma escala es utilizada también por los propios alumnos, quienes efec-
tuan procesos de autoevaluacién y coevaluacidn. Ellos valoran su propia utili-
zacion del inglés y la de los compafieros.

“[...] los grupos entregan en un pincho su video final junto con una au-
toevaluacién grupal de su propio trabajo [...]” (DR4B).

Otro de los procedimientos de evaluacion utilizados por el docente es la gra-
bacion. Esto permite que los alumnos se vean a si mismos, identifiquen sus
propios errores y sean conscientes de la necesidad de corregirlos. La graba-
cion puede ser efectuada por los propios alumnos o por el profesor o la lecto-
ra. Por ejemplo, cuando los alumnos de 12 ESO estan elaborando su pelicula
graban cada escena. Después de grabarla, ellos mismos la ven y si hay fallos la
repiten. En otras ocasiones, es el profesor o la lectora quien les da el feedback
para que corrijan. Esto también ocurre con los alumnos de 42 ESO, cuando
graban los ensayos de la obra de teatro de sombras.

De esto precisamente se pregunta a los alumnos en el grupo de discusién. Los
alumnos de 12 ESO reconocen que la utilizacién de la cdmara ha sido un recur-
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so muy motivante para ellos pero que en ocasiones les ha impedido avan-
zar en el trabajo. Ademas, apuntan que la posibilidad de verse les ha permiti-
do analizar dénde han fallado y poder repetir el trabajo para mejorarlo. Sobre
todo porque perciben dificultades a la hora de hablar en inglés.

“Hacer la pelicula por escenas me ha gustado mucho porque nos graba-
bamos con la cdmara de video. [...] Pero algunos estaban todo el rato
haciendo el tonto, grabandose y viéndose y en toda la clase grabdbamos
como mucho una escena. [...] Ha sido mucho mejor hacer la pelicula por
escenas que “todo seguido” porque por escenas podias verte en cada
una, ver en lo que habias fallado y grabarla otra vez para mejorarla. [...]
A veces costaba mucho que te saliera bien la escena en inglés entonces
verla en la camara o que el profesor o la lectora te lo corrigiera era mu-
cho mejor (GD1B).

Asimismo, el docente emplea pruebas especificas como el caso del examen
oral de musculos y estiramientos que los alumnos de 12 ESO realizan en el
primer trimestre. O el examen escrito de vocabulario sobre posturas corpora-
les que hace a los alumnos de 42 ESO también en el primer trimestre.

“[...] deben saber los conceptos tanto en inglés como en castellano. [...]
El profesor les hace preguntas como “Where are hamstrings? How do
you say hamstrings in Spanish? Tell me how to stretch “deltoides” If | do
like that, which muscle am | stretching? Tell me this muscle in English
and Spanish” (DR1B).

“[...] Los alumnos tienen que estudiar una lista de vocabulario acerca de
como describir las posiciones corporales. El profesor les ha informado
que la semana que viene tendran un examen. Les ha explicado que éste
tendra tres partes; una en la que tendran que traducir cinco palabras
del inglés al castellano. Por ejemplo, “forwards” = hacia delante. Otra
parte en la que tendran que traducir cinco palabras del castellano al in-
glés. Por ejemplo, “Desde sentado” = from the seated position. Y una
tercera parte en la que el docente pondra una imagen de un estiramien-
to y ellos tendran que describir la posicion hasta llegar a ese estiramien-
to en inglés” (DR4B).

De igual modo se registra la utilizacidon de intercambios orales como procedi-
miento de evaluacion de la adquisicion del idioma. De esto es responsable la
lectora quien, al final del trimestre, hace a los alumnos algunas preguntas en
relacién a lo aprendido en el trimestre. Ella anota en su rubrica si la fluidez,
pronunciacién y vocabulario es “poor” (pobre), “fair” (regular), “good” (bue-



na) o “excelent” (excelente). Posteriormente, informa al docente de los resul-
tados de cada alumno.

A lo largo del trimestre algunas cosas son solamente evaluadas y otras son
ademas de evaluadas calificadas. Por ejemplo la calificacion de los alumnos de
42 ESO del primer trimestre se distribuye con los porcentajes siguientes:

“10% Actitud y trabajo diario

10% Participacion oral en inglés

15% Evaluacién de la condicion fisica

30% Graficas de resistencia

10% Examen de vocabulario

20% Video de estiramientos

5% Explicacién del juego de esgrima” (DR4B)

Se observa que el 10% de la calificacién corresponde al registro de anécdotas
anotado por el profesor en funcidn de lo que los alumnos participan en hablar
en inglés a lo largo del trimestre. De los datos obtenidos en el diario de regis-
tro, también se deduce que aunque se evallan algunas actividades éstas no
son calificadas. Por ejemplo, se exige a los alumnos de 42 ESO que entreguen
por escrito el juego adaptado de esgrima que van a exponer, sin embargo éste
no es calificado, ya que en este caso solo se califica la exposicion oral del mis-
mo.

Finalmente, el profesor aprovechd los datos obtenidos en el grupo de discu-
sidn para evaluar la percepcion de los alumnos sobre su aprendizaje. Tanto los
alumnos de 12 ESO como los de 42 ESO manifiestan una valoracion positiva
sobre el aprendizaje de inglés gracias a las clases de EF. De este modo y ante
la pregunta ¢Qué ha aportado la EF en el aprendizaje del inglés?, destacan la
adquisicion de nuevo vocabulario asi como de mayor soltura a la hora de ha-
blar y de entender el inglés.

“Hemos aprendido nuevo vocabulario y a tener mayor soltura con el
idioma”. “Antes me daba mds miedo a hablar y me tenia que pensar
mas las cosas, ahora ya me da menos corte” (GD4B).

“[...] hemos aprendido nuevo vocabulario de musculos, fencing... [...] En-
tendemos mejor inglés que al principio de curso. [...] Hemos mejorado
porque en EF da menos vergiienza hablar porque en clase cuando ha-
blas hay demasiado silencio y crees que todo el mundo te estd mirando
y te cortas. En EF hablas y no tienes tanta sensacion de que la gente te
mira y de que haya tanto silencio” (GD1B).
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“Hemos mejorado la pronunciacién gracias a la lectora” (GD4B).

De los datos recogidos en la entrevista y en los diarios de registro se observa
que el docente trabaja las destrezas comunicativas del inglés y ademas evalla
su adquisicién. Sin embargo, el propio profesor se cuestiona cémo verdade-
ramente puede saberse si desde la EF se esta contribuyendo a la mejora del
inglés de los alumnos si no se hace un seguimiento y una valoracidn objetiva
que demuestre que hay una relacidn significativa positiva entre la materia y la
mejora del alumno.

“[...] considero que desde la EF contribuyo de alguna forma al aprendiza-
je del inglés de mis alumnos. No obstante, solo es un pensamiento pues
los alumnos al final de curso no hacen pruebas que evaluen el nivel de
idioma adquirido gracias a las asignaturas de inglés e impartidas en in-
glés. Se dice que los alumnos mejoran el inglés gracias a la seccidn bilin-
glie pero no hay una prueba que lo determine fehacientemente”
(EPEFB).

V.3.1.5.- Aportacion de la EF al aprendizaje del ingles

Tras haber analizado el trabajo sobre las destrezas linglisticas, el rol del AC en
las clases de EF y las estrategias metodolégicas y evaluativas, se indaga sobre
las posibilidades que la EF como materia puede tener para el aprendizaje del
inglés. De esta subcategoria se han registrado 124 extractos de texto para su
analisis.

Del cruce entre la categoria general (aspectos relativos a la adquisicién del
idioma) y esta subcategoria (aportacion de la EF al aprendizaje del inglés) se
han obtenido 83 extractos de texto para su andlisis.

De acuerdo con los datos recogidos en la entrevista inicial, el profesor se cues-
tiona si realmente la EF es util para el aprendizaje del inglés puesto que nunca
es oficialmente elegida en los programas bilinglies organizados desde el Minis-
terio.

“Sinceramente pienso que la EF como en el caso de otras materias (Tec-
nologia, Plastica o Musica) son elegidas porque son consideradas las
“menos importantes” o “marias” [...]". “Y sino ¢por qué los proyectos bi-
linglies en Espafia amparados bajo el Ministerio (MEC-British Council) no
valoran nunca la posibilidad de incluir la EF como materia para ser im-
partida en inglés? Porque creo que oficialmente la EF no es una materia
que se considera apta para el aprendizaje del inglés. Si se consideran



otras materias aptas para el aprendizaje del inglés, Historia o Biologia
por ejemplo. De hecho éstas son las materias elegidas siempre en este
tipo de proyectos [...]” (EPEFB).

De cualquier modo, tiene una opinion favorable en cuanto a que la EF sea
incluida en el PB, ya que piensa que ello puede beneficiar tanto a la EF como
al aprendizaje del inglés.

“[...] que la EF forme parte de la seccidn bilinglie constituye una oportu-
nidad de elevar el rango académico de la materia, de considerarla mas
importante por tener un objetivo extra que se suma a la transmision de
habitos saludables, y éste es, la ensefianza y el aprendizaje del inglés,
idioma que en la actualidad se ha convertido en imprescindible”
(EPEFB).

“Como docente de EF con algo de experiencia en el ambito bilingiie,
creo en las potencialidades de la EF para el aprendizaje del inglés [...]"
(EPEFB).

El docente destaca que en EF los alumnos pueden hablar, comunicarse, leer y
escribir en inglés.

Ademas, los alumnos piensan que tener la EF bilinglie constituye otra forma
diferente de aprender inglés. Por eso ante la pregunta ¢ Creéis que la EF es una
buena eleccion para incluirla en la seccion bilinglie en comparacion con otras
asignaturas? se obtienen respuestas como éstas:

“Creo que si es una buena eleccién. En el colegio no ddbamos EF en in-
glés, sélo Plastica y Conocimiento del Medio y era mucho mas aburrido
porgue se parecia mas a la clase de Inglés. En cambio como la EF es mads
divertida también es mas divertido aprender inglés con ella” (GD1B).

“Es una buena opcion porque la EF es una asignatura distinta a otras y
es otra forma de aprender inglés [...]” (GD4B).

El docente justifica que el caracter informal de la materia es una de las razo-
nes para la buena aceptaciéon de la EF en otro idioma.

“El ambiente que se genera en EF, mas relajado e informal, da confianza
al alumno por ejemplo para hablar y expresarse. Lo dificil para el profe-
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sor es generar esas situaciones pero por mi experiencia la “barrera de la
verglienza” esta superada en relacion a otras materias” (EPEFB).

Del extracto de texto seleccionado en la entrevista, se deduce que el docente
advierte que la expresion oral es una habilidad en la que la EF no puede hacer
grandes aportaciones; sin embargo, algunos alumnos sefialan que son las ha-
bilidades de comprension y expresion escrita en las que la EF no puede apor-
tar.

“Yo creo que con EF esto ha sido lo que menos hemos trabajado. Aun-
que al principio de curso lo trabajamos mucho. El profesor nos mandaba
muchos deberes sobre fichas de musculos, el calentamiento, etc pero
en el ultimo trimestre no hemos hecho nada de escribir ni de leer”
(GD1B).

“[...] Pero eso es lo normal, es EF, ya escribimos bastante en las demas
asignaturas” (GD1B).

Por este motivo, algunos alumnos consideran que otras materias son mas
validas para el aprendizaje del inglés pese a demostrarse el trabajo realizado
desde la EF.

“En otras asignaturas se aprende mads inglés que con la EF porque en EF
no se estudia, ni casi leemos ni escribimos. Sobre todo hacemos ejerci-
cio y cuando hacemos ejercicio tampoco hablas” (GD1B).

“[...] quizd se aprenda mds a través de otras asignaturas en las que se
lee y escribe” (GD4B).

Atendiendo al instrumento de los diarios de registro se recogen algunas posi-
bilidades que demuestran en la practica la aportacién de la EF al aprendizaje
del inglés.

El profesor explica a los alumnos las actividades y tareas a realizar. Tanto las
de caracter motriz como las de caracter mas intelectual en los dos grupos
bilinglies observados (12 y 42 ESO).

“[...] Se repasan los beneficios del calentamiento y los nombres de los
musculos en inglés asociados a los estiramientos” (DR1B).
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“[...] Se aprovecha para introducir conceptos en relacién a las capacida-
des fisicas basicas y sobre todo en relacién a la diferencia entre resis-
tencia aerdbica y anaerdbica” (DR4B).

También se da oportunidad a los alumnos para que participen en inglés.

“[...] El profesor les deja tiempo para que se expresen en inglés y den al-
ternativas y modificaciones a los juegos planteados por é|” (DR1B).

Ademas, los materiales sobre los que los alumnos trabajan estan en inglés.

“[...] Las fichas de las sombras también estan en inglés y se pretende
que ademas de que los alumnos las lean y comprendan, hablen en in-
glés durante su elaboracion” (DR4B).

Si bien, se recogen también algunos aspectos que llevan a plantearse la vali-
dez integra de la EF para el aprendizaje del inglés. En varias ocasiones a lo
largo del curso, parte de la clase o la totalidad de la clase se desarrolla en es-
pafiol. A esto se ha hecho referencia con anterioridad (V.3.1.1).

En los contenidos con cierto cardcter de riesgo, coincide que el inglés pasa a
un segundo plano. Este aspecto se observa en algunas sesiones de la UD de
acrobacias.

“[...] el inglés en este momento pasa a un segundo plano. Creo que el
profesor no se siente confiado de hablar en inglés con cosas que tienen
cierto riesgo como ha sido en este caso” (DR4B).

Esto también ocurre en las sesiones de retos cooperativos de caracter emo-
cional en 42 ESO donde se escribe lo siguiente ante una de las variables que
constituyen el diario de registro:

“Uso del inglés: todo en castellano” (DR4B).

O cuando el profesor quiere que los alumnos comprendan rapidamente algo.
Por ejemplo cuando en 12 ESO se llevan a cabo algunas tareas en la UD de
balonmano.
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“La clase comienza en inglés pero en la parte del partido, la mayoria de
las correcciones por parte del profesor hacia los alumnos se efectian en
castellano” (DR1B).

También cuando el contenido es complejo a nivel motriz o el profesor da mas
importancia a que la actividad motriz sea conseguida por encima del empleo
del inglés. Este es el caso del trabajo de fichas correspondiente a la UD de
teatro de sombras desarrollada en 42 ESO. En ella, los alumnos se reparten
roles: realizador/es de sombra y corrector/es. Estos Ultimos deben dar las
indicaciones en inglés; sin embargo, en la mayoria de las ocasiones, se produ-
cen en castellano para agilizar la comprension y la ejecuciéon motriz.

Quiza, el profesor considere que estd cumpliendo con la legalidad puesto que
la Orden 6/2006 recoge que “El total de las horas impartidas en el idioma es-
pecifico no podra suponer mas de un 50% del horario total de los alumnos” (p.
781). Sin embargo, en la entrevista afirma tener la intencién y pretensidn de
utilizar el inglés como medio de comunicacidn la totalidad del tiempo de desa-
rrollo de sus clases.

“[...] Por mi parte, el propdsito inicial que tengo como responsable de
impartir la EF bilinglie es que las clases sean totalmente en inglés, ex-
cepto alguna aclaracién que se haga en castellano. Creo que es la Unica
forma de contribuir al aprendizaje del inglés desde mi materia [...]”
(EPEFB).

Se observa que el docente tiene unas expectativas iniciales mas elevadas que
lo observado en la practica tal y como se viene recogiendo hasta el momento.

V.3.2.- Aprendizaje de contenidos curriculares de Educacidn
Fisica

En esta categoria se analizan los aspectos que influyen en el aprendizaje de
contenidos propios de la materia de EF. Para ello, se toma como referencia
tanto del Decreto 52/2007 como el RD 1631/2006. Se han encontrado 160
extractos de texto para su andlisis.



V.3.21- Tipo de contenidos aplicados

El tipo de contenidos trabajados pueden influir en el aprendizaje del alumna-
do. De esta subcategoria, se han registrado 150 extractos de texto para su
analisis.

Del cruce entre la categoria general (aprendizaje de contenidos curriculares de

EF) y esta subcategoria (tipo de contenidos aplicados), se han obtenido 72
extractos de texto para su analisis.

El tipo de contenidos aplicados es uno de los aspectos que guia y define el tipo
de aprendizaje adquirido.

Ante la pregunta ¢ Qué tipo de contenidos impartes en 12 y 42 ESO? realizada
en la entrevista inicial, el docente responde que en 12 ESO aborda contenidos
en relacion a juegos motores, resistencia, esgrima, dramatizacion, atletismo,
patines y deportes alternativos. En 42 ESO prevé realizar test de condicidn
fisica, retos de caracter cooperativo, esgrima, acrobacias, actividades paralim-
picas, teatro de sombras o baile y deportes alternativos.

La observacion durante el curso escolar y el registro de datos a través de los
diarios permiten corroborar la aplicacion practica de los contenidos previstos.

En 12 ESO se comienza con juegos motores. El docente plantea juegos y entre
todos los modifican para que cumplan tres condiciones “dindmicos, participa-
tivos y no eliminatorios”.

Precisamente, éste es uno de los aspectos que los alumnos recuerdan cuando
se les pregunta équé habéis aprendido este curso en EF? Seguramente, en
ocasiones anteriores, han practicado multitud de juegos pero no se han dete-
nido a reflexionar por qué surgen las modificaciones de los juegos mas tradi-
cionales o por qué es necesario cambiarlos con el fin de que todos participeny
no solo los mas habiles desde un punto de vista motriz.

“A que los juegos tienen que ser participativos, movidos y no eliminato-
rios para que todo el mundo participe y sea mds divertido para todos”.
“Antes solamente jugabamos y no analizabamos tanto” (DR1B).

Ademas, se trabaja la importancia del calentamiento, por qué calentar, cémo
calentar, partes del calentamiento. Vinculado a esto, el profesor repasa las
articulaciones y los musculos y les ensefia estiramientos asociados a los
musculos. Esto se encuentra acorde con lo dispuesto en el curriculo para 12
ESO, vinculado al bloque de contenidos de condicién fisica y salud (RD
1631/2006).
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Tanto los alumnos del grupo bilinglie, como los del no bilinglie, reconocen
haber aprendido muchos nombres de musculos.

“Hemos aprendido musculos en espafiol y en inglés y estiramientos. Por
ejemplo hamstrings, calves, abdominals, etc” (DR1B).

“Las partes del calentamiento y musculos. [...] Las partes del calenta-
miento son 1. Movilidad articular, 2. Estiramientos y 3. Desplazamientos
[...] Algunos ejemplos de musculos son deltoides, biceps, triceps, cuadri-
ceps, isquiotibiliales” (DR1NB).

Dado que al principio de varias clases se repite siempre lo mismo se observa
gue ha habido interiorizacién de conceptos a lo largo del primer trimestre.

“A estas alturas, la mayoria de los alumnos se saben los nombres de los
musculos trabajados y son capaces de asociar los principales estiramien-
tos” (DR1INB).

Se trabaja la resistencia y el docente les enseia la importancia de correr a
ritmo para no cansarse tanto y dar el maximo rendimiento en funcién de sus
caracteristicas personales. Aunque la primera vez que corren, la mayoria se
para y no consigue correr los 10’ seguidos, la segunda vez que corren consi-
guen correr todos (alumnos del grupo bilinglie y del grupo no bilingle) sin
pararse. Los alumnos se muestran orgullosos por el logro.

Introduce el deporte de la esgrima, les ensefia los gestos técnicos fundamen-
tales, y a cdmo efectuar un combate desde la perspectiva de tirador y de arbi-
tro. Asimismo, les muestra la modalidad artistica de la esgrima mediante la
realizacion de una lucha escénica.

Siguiendo con lo artistico, trabaja la dramatizacién, que deriva en la elabora-
ciéon por grupos de una historia o pelicula.

También trabaja algunas disciplinas atléticas y el balonmano como deporte
colectivo.

“Se continua con la UD de Balonmano. En clases anteriores estan
aprendiendo algunos aspectos técnicos y posteriormente lo aplican en
la parte final a través de partido. La clase de hoy se ha centrado en
aprender a lanzar a porteria con y sin defensor. Ademas, durante la par-
te de partido el profesor les ha ensefiado la tactica defensiva 5-1”
(DRINB).



Finaliza el curso de 12 ESO con actividades de patinaje que vincula con el ho-
ckey-patines.

“Tras haber experimentado diversas actividades con patines, el profesor
plantea hacer hockey-patines. Antes de organizar la clase para hacer
partidos se proponen algunos ejercicios que permiten coordinar el des-
plazamiento con los patines y el manejo del stick. Por ejemplo, hacen
ejercicios de conduccién de la bola de manera individual, luego por pa-
rejas y luego en grupos de cuatro” (DR1NB).

“[...] Los que no dominan todavia no se ponen los patines para jugar a
hockey. Les cuesta bastante, necesitan mas practica” (DR1B).

Tanto en el grupo bilinglie como en el grupo no bilinglie se imparten los mis-
mos contenidos, no asi ocurre con los grupos de 42 ESO en los que el docente
imparte algunos contenidos diferentes entre ambos grupos. Este aspecto lla-
ma la atencidn, ya que ante la pregunta realizada durante la entrevista ¢ Difie-
ren los contenidos abordados entre los grupos de castellano y los grupos de
inglés?, el docente afirma impartir contenidos iguales en ambos grupos y que
la Unica diferencia es la inclusion del inglés y el trabajo sobre el mismo.

“En los grupos bilinglies y no bilinglies, los contenidos que se imparten
suelen ser los mismos. Si bien, en los grupos bilinglies se insiste mas en
el empleo del inglés. [...] en los grupos bilinglies se trata sistematica-
mente de que en todas las UUDD los alumnos escuchen, hablen, escri-
ban y lean en inglés. En los grupos no bilinglies esto se omite” (EPEFB).

Con 42 ESO comienza con retos cooperativos (en ambos grupos: bilinglie y no
bilinglie). El docente les plantea algunos retos y estos tienen que debatir y
ponerse de acuerdo antes de ejecutar la solucién motriz.

Este contenido se retoma mas adelante cuando hacen retos cooperativos de
caracter emocional.

A continuacion se trabaja la resistencia (en ambos grupos). Ante las diferen-
cias de rendimiento encontradas y también de demostracidon de saberes ad-
quiridos, el docente toma decisiones diferentes de actuacién entre el grupo
bilinglie y no bilinglie. En este sentido, obliga a todos los alumnos del grupo
no bilinglie a repetir el test de Cooper mientras que en el grupo no bilinglie
sblo esta obligado a repetirlo quien la primera vez se paré. El desarrollo de la
unidad es igual que en 12 ESO aunque en 42 ESO se insiste y profundiza mas
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sobre aspectos conceptuales relacionados con las capacidades fisicas ba-
sicas, los sistemas de obtencién de energia y la relacién con el aparato circula-
torio.

Tras la resistencia, el docente decide de nuevo hacer contenidos diferentes en
los grupos de 42 ESO. Con el grupo bilinglie decide hacer un video tutorial de
estiramientos mientras que con el grupo no bilinglie profundiza sobre el tra-
bajo de las capacidades fisicas basicas: resistencia aerdbica, fuerza-resistencia
y flexibilidad.

“Les plantea un reto conjunto. El reto estard conseguido si todos consi-
guen correr 30’ sin parar. Esto quiere decir que si una persona se nota
cansada durante el recorrido, los otros comparieros deben preocuparse
para animarle, ir con ella, adaptarse a su ritmo, etc. Ademas, les ofrece
la posibilidad de traer musica” (DR4NB).

“El profesor les ensefia la técnica de FNP para que mejoren en el test
“sit and reach”. Les demuestra como utilizando esa técnica de entrena-
miento como calentamiento especifico mejoran los resultados del dia
anterior que no calentaron” (DR4NB).

Posteriormente, introduce para los dos grupos el deporte de la esgrima y lo
desarrolla de manera similar que en 12 ESO.

A continuacién, los contenidos vuelven a diferir. Con el grupo bilinglie hace
teatro de sombras y con el no bilingiie baile country.

“La lectora y el docente les preguntan qué saben de este contenido.
Ellos dicen que han hecho sombras chinescas o algo parecido en algun
campamento. Tras esta conversacién, el docente les ensefia un video de
la compaiiia Pilobolus donde profesionales de este dmbito muestran
creaciones impresionantes con su cuerpo” (DR4B).

“La dinamica de la clase comienza parecido a la vez pasada. El profesor
ensefia mas pasos de baile country y practican algunos que ya han
aprendido” (DR4ANB).

En el tercer trimestre trabaja con ambos grupos voleibol, acrobacias, zancos y
deportes alternativos. Al grupo no bilinglie le ensefia mas deportes alternati-
vos que al grupo bilinglie porque éste participa en el montaje de despedida de
los alumnos de 29 Bachillerato y realizan ensayos durante las clases. El grupo



no bilinglie no ensaya ese montaje porque decide voluntariamente no partici-
par en el mismo.

“El profesor ofrece a los alumnos participar en el espectaculo de EF que
tendra lugar el dia de la graduacion de los alumnos de 22 Bachillerato.
Les anima proponiéndoles hacer el baile country que tan bien les quedd
o el montaje de acrobacias. Sin embargo no quieren participar. A uno de
ellos le dice que si quiere hacer algo de “parkour” pues se le da muy
bien y éste muestra interés. Como sélo es un alumno, el profesor le dice
que quedaran en el recreo para montar su intervencién” (DR4NB).

De este modo, ambos grupos hacen Balonkorf. El grupo de 42 ESO no bilinglie
practica ademas Tchoukball.

“En la clase de hoy, el profesor les presenta el Tchoukball como deporte
alternativo. En el curso anterior, practicaron balonmano. Dado que el
Tchoukball tiene algunas cosas comunes con el balonmano como los
tres pasos, el lanzamiento desde un darea, los pases y el lanzamiento, re-
toma con ellos los aprendizajes que debieron de adquirir en 32 ESO y
comprueba qué nivel tienen los alumnos durante el juego. Ademas, vie-
nen de practicar el Balonkorf, otro deporte alternativo con “reglas ra-
ras” con el que ha conseguido gran participacion y motivacion por parte
de los alumnos” (DRANB).

V.3.2.2- Relacion con la Programacian Didéctica

Se analiza si existe una relacion entre lo delimitado en la programacion didac-
tica y lo realizado en la practica. De esta subcategoria, se han registrado 231
extractos de texto para su analisis.

Del cruce entre la categoria general (aprendizaje de contenidos curriculares de
EF) y esta subcategoria (relacion con la PD), se han obtenido 111 extractos de
texto para su analisis.

En el anterior apartado se ha estudiado el tipo de contenidos trabajados en
cada grupo. Se analiza ahora si estos se corresponden con lo reflejado en la PD
del departamento.

Cuando en la entrevista se pregunta al docente sobre el tipo de contenidos
que imparte en 12 y 42 ESO, éste los menciona y ademas se refiere al cumpli-
miento de la programacion.
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“[...] Se intenta cumplir lo dispuesto en la programacién diddactica. En
ella se incluye todo lo relacionado con la seccidn bilingiie (objetivos lin-
gliisticos, integracion de contenidos lingliisticos, etc)” (EPEFB).

Dado que se tiene acceso al documento de la PD del centro estudiado, se
compara lo reflejado en ella con lo realmente aplicado gracias a la observacién
sistematica de las clases y recogida de datos en los diarios de registro.

La PD incluye un apartado denominado “Aspectos especificos de la programa-
cion para los grupos bilinglies de educacion secundaria” en el cual especifica
caracteristicas diferentes en relacidén al tratamiento de la EF de los grupos
bilinglies. A partir del mismo, se analiza la correspondencia entre las preten-
siones tedricas y la aplicacion practica real.

En relacién al apartado de “Objetivos” de la PD analizada, se explica que los
objetivos de curso son los mismos para los grupos bilinglies y no bilinglies de
acuerdo con la coherencia que dicta la normativa (Decreto 52/2007), si bien se
especifica en su p. 52 que se afiaden dos objetivos de caracter lingliistico para
los grupos lingliisticos, concretamente:

1. Conocer y aplicar el vocabulario especifico de las diferentes Unidades
Didacticas trabajadas.

2. Comprender las explicaciones realizadas por el profesor y los compa-
fieros, asi como saber expresarse en inglés, tanto de forma oral como
escrita, en el desarrollo de la materia.

A este respecto, y si bien en la PD se detalla la secuenciacién de los objetivos
generales de drea por cursos, no ocurre lo mismo en el caso de los objetivos
linguisticos, ya que como se puede observar no se detalla la diferenciacién de
estos por niveles. De lo recogido en la PD, se deduce que esos objetivos lin-
glisticos se precisan ser conseguidos en todos los cursos.

También se hace alusién a las CCBB y se dice que se contribuird a todas ellas a
partir de las actividades planteadas. No obstante, dedica una mencidn espe-
cial a la contribucion de la competencia en comunicacién lingliistica en el caso
de los grupos bilinglies. A este respecto, la PD recoge textualmente (p.52):

A través del trabajo de las diferentes UUDD se pretende contribuir al
desarrollo de todas las competencias basicas, como aparece reflejado
en el apartado correspondiente de la Programacion del Area.



En la ensefianza bilinglie adquiere especial relevancia la Competencia
en comunicacion lingiiistica puesto que el alumno ha de conocer y sa-
ber aplicar el vocabulario especifico relacionado con las actividades fisi-
cas y deportivas trabajadas en cada curso, ademas de comprender y po-
der expresarse de forma autonoma tanto de forma oral como escrita.

La competencia en comunicacion lingliistica no aparece secuenciada con lo
gue no se concreta exactamente la forma en la que se va a contribuir a ella en
cada curso. Si bien, el docente afirma coordinarse con el profesor de inglés
para trabajar aspectos del idioma en cada curso.

“Trato de preguntar al profesor de inglés qué contenidos estan dando
para reforzarlos a través de las clases de EF. Por ejemplo si en clase es-
tan dando el presente continuo, el escrito que les mande en la Unidad
sera con ese tiempo verbal” (EPEFB).

Esto se cumple de alguna forma cuando en el diario de acrobacias que los
alumnos tienen que elaborar, han de redactar la explicacion de la figura utili-
zando la estructura gramatical que se esté trabajando en el momento.

En uno de los registros se anota cuando el profesor escribe en la pizarra las
palabras y las estructuras que los alumnos tienen que incorporar en la explica-
cién de una de las acrobacias de su diario.

“[...] Handstand on base on all fours

WORDS: on all fours, lock, grab, raise, straighten, at the height of hips.

STRUCTURES: must, genitivo sajon” (DR4B).

A continuacién se incluye un extracto del diario de acrobacias de una alumna
de 42 ESO en el que aparece cumpliendo las condiciones requeridas:

“[...] BASE: He must be on all fours. He must lock abdominals and lower back.

TOP: He must place his chin on the base’s back. He must grab the base’s
sweater. He must put one knee on the base’s back and after the other knee. He
must put knees together. He must straighten his legs.

HELPER: He must be stand up behind the top. He must grab the top’s pants at
the height of hips. He must help to raise the top’s legs [...]”
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En la PD analizada se alude al trabajo de los contenidos, especificando
que se trabajaran los correspondientes de acuerdo con la normativa pero que
no habra diferencias entre grupos bilinglies y no bilinglies. De la PD se recoge
el siguiente extracto literal (p. 53):

La secuenciacion de los contenidos es igual que la especificada en la
Programacién del Area para los cursos de 12 ESO, 22 ESO y 42 ESO no bi-
lingle. Si bien, se afiadiran algunos contenidos especificos de la cultura
inglesa y/o americana referidos a actividades fisico-deportivos origina-
rios o desarrollados alli (como por ejemplo: baseball, rugby, flag-
football...)

Se menciona que la Unica diferencia existente es la inclusién de contenidos
especificos de la cultura inglesa o americana en los grupos bilinglies. Si bien, y
como se ha comentado anteriormente, esto no se observa en la practica, ya
qgue, ademas de no incorporarse intencionadamente contenidos de la cultura
inglesa, las UUDD no son siempre las mismas en el grupo bilinglie y no bilinglie
de 42 ESO. El profesor justifica la diferencia de imparticién de contenidos por-
gue con el grupo bilinglie esta interesado en trabajar, a través de los conteni-
dos, el inglés y segun él, algunos pueden dar mas pie a su empleo y utilizacién.
Por ejemplo, en el grupo bilinglie plantea el contenido de sombras en el que
los alumnos tienen que leer y comprender las fichas en inglés y posteriormen-
te darse entre ellos las érdenes y correcciones en ese idioma para ejecutar las
sombras. Paralelamente, con el grupo no bilinglie plantea otro contenido, el
baile country, mas basado en la ejecucién motriz.

En este sentido, se analiza si los contenidos desarrollados en la practica en 42
ESO aparecen recogidos en la PD. Se encuentra que el tratamiento del calen-
tamiento especifico, la resistencia, el voleibol, las acrobacias y los deportes
alternativos, aparecen explicitamente. También el baile y el teatro de som-
bras. No se encuentra mencionada directamente la practica de zancos aunque
si los juegos y deportes tradicionales. Por tanto, si se considera que los zancos
resulta ser una practica fisica tradicional, podria decirse que los zancos estan
contemplados dentro de la PD.

Analizandos los contenidos presentes en la PD se encuentra que todos ellos
reflejan el cumplimiento con el curriculo (Decreto 52/2007) a excepcion de las
acrobacias, que de acuerdo con este Decreto, deberian ser trabajadas en 29
ESO. Cabria la posibilidad de adecuar los contenidos del curriculo pero, sin
embargo, no se incluye dicha adecuacion de los contenidos.

Por otro lado, en la PD no se encuentra reflejado el tratamiento de la esgrima
ni de los retos cooperativos. En el documento analizado consta la previsién de



trabajo de muchos mds contenidos que en la realidad practica no se desarro-
llan. Por ejemplo, los primeros auxilios, el masaje o la orientacidn deportiva.

De los contenidos que aparecen reflejados en la PD para 12 ESO se cumple el
tratamiento en la practica del calentamiento, la resistencia como capacidad
fisica basica, los juegos, la dramatizacidon, atletismo, esgrima, balonmano vy
patines. Asi, todos los contenidos tratados en la practica se recogen en la PD.
Sin embargo, en ella aparecen reflejados mds contenidos que no llegan a tra-
bajarse, por ejemplo, el senderismo como actividad en el medio natural y la
realizacidn de test de condicion fisica.

Atendiendo al Decreto 52/2007, se encuentra que el calentamiento es uno de
los contenidos a tratar en 12 ESO. La dramatizacion también esta dentro de las
indicaciones del curriculo para 12 ESO ya que esplicita la necesidad de trabajar
“[...] actividades expresivas encaminadas a conseguir la cohesion del grupo y a
romper los bloqueos e inhibiciones personales” (p. 27). Por otro lado, el atle-
tismo y el balonmano también se encontrarian acordes con lo dispuesto en el
curriculo para 12 ESO, puesto que seiala el trabajo tanto del deporte indivi-
dual como del colectivo. No asi la esgrima, puesto que no menciona la posibi-
lidad de realizar deportes de adversario. En relacion al trabajo de ritmo en la
UD de resistencia, el curriculo recoge este trabajo concreto en 22 ESO y no en
19 ESO. De nuevo, no se aprecia adecuacion de contenidos en la PD analizada.

En relacién a si hay diferencias de aplicacién metodoldgica entre los grupos
bilinglies y no bilinglies, en la PD consta que se emplean las mismas estrate-
gias, criterios y medidas que en el grupo bilinglie. Entre los aspectos recogidos
se indica que “el profesor ejerce el papel de guia, al poner en contacto los
conocimientos y experiencias previas del alumno con los nuevos conocimien-
tos” (p. 31). Este aspecto se ve reflejado a lo largo del curso en el desarrollo de
las UUDD. Por ejemplo en 12 ESO (ambos grupos bilinglie y no bilinglie) cuan-
do crean su propio juego, su lucha escénica de esgrima, su pelicula o su circui-
to de patines.

“Ensayan su lucha escénica mientras el profesor pasa por los grupos co-
rrigiéndoles y/o proponiendo nuevas ideas” (DR1NB).

Esto se observa también en 42 ESO cuando los alumnos crean su propio video
informativo de estiramientos, su lucha escénica de esgrima o su montaje para
la despedida de 22 Bachillerato. Los alumnos crean y el profesor guia y super-
visa el aprendizaje.
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“[...] todos han querido participar en el montaje de 22 Bachillerato. [...]
ellos proponen, se corrigen entre ellos, etc.” (DR4B).

Dentro de la metodologia, destaca en la PD el papel de responsabilidad que se
da a los ultimos cursos de la ESO y Bachillerato. Esto se ve aplicado con el gru-
po bilinglie de 42 ESO cuando son responsables de organizar el torneo de es-
grima o cuando presentan una obra de sombras con los mas pequerios.

“Es importante que hayan aprendido a desempefiar la funcién de arbi-
tro pues con motivo de las fiestas del centro se ha decidido celebrar un
pequeiio torneo de esgrima en el que los de 42 ESO son los arbitros para
los de 12 ESO” (DR4B).

Si bien se comprueba durante la observacidon que esta responsabilidad no es
otorgada por el profesor al grupo no bilinglie de 42 ESO.

“A este grupo también se les ha ensefiado la funcidn de arbitro durante
las clases anteriores pero el profesor ha decidido no implicar a este gru-
po en el torneo. [...] El profesor no ha confiado en la responsabilidad de
los alumnos para organizar el torneo” (DR4NB).

En la PD analizada se recoge el trabajo interdisciplinar entre las materias y lo
menciona de esta forma “favorecer la interrelacién entre diversos contenidos
del drea y con contenidos de otras areas” (p.32). En referencia a los grupos
bilinglies afiade que especialmente se hara con las materias inmersas en la
seccion bilinglie y hace alusion a ello asi (p.53):

Para ello, el departamento de Educacién Fisica trabajara de manera in-
tegrada con los otros departamentos inmersos en la red bilinglie, asi
como con el profesorado de lengua inglesa, bajo la coordinacién del
propio centro.

Este aspecto es también constatado por el profesor durante la entrevista.

“El trabajo interdisciplinar entre las materias lo considero muy impor-
tante, sobre todo entre las materias que estan dentro de la seccion bi-
lingtie” (EPEFB).



Sin embargo, durante la practica no se produce trabajo interdisciplinar con las
otras materias inmersas en la seccion bilinglie aunque si se lleva a cabo con el
departamento de Tecnologia en la elaboracidn de los zancos.

Asimismo, se destaca en la PD la inclusidn de directrices metodoldgicas dife-
rentes a causa de la notoriedad bilinglie de los grupos. Por un lado, se refleja
la maxima utilizacion del inglés en las clases, no estableciendo dia a la semana
predeterminado para hablar en inglés o en castellano como si se estipula en
otras materias. Se incluyen extractos literales de la PD analizada (p.60):

Desde el departamento de Educacion Fisica se considera adecuado utili-
zar el idioma inglés el mayor tiempo posible, recurriendo al castellano
para realizar reflexiones y explicaciones puntuales.

De este modo, no se establece un dia predeterminado para utilizar el
inglés, ya que éste se integra de manera natural en el normal desarrollo
de las clases.

También se menciona la utilizacién de la metodologia CLIL con la intencidon de
integrar el inglés y el contenido especifico de la materia.

En el diario de registro se encuentran ejemplos de aplicacidn CLIL en las clases
de EF. Por ejemplo, cuando los alumnos de 12 ESO interpretan y dramatizan
una historia en la que todos los didlogos son en inglés. En 42 ESO cuando los
alumnos representan ante los alumnos de infantil del centro colindante una
obra de sombras. El profesor se retline con la profesora de infantil para infor-
marle sobre las palabras claves en inglés que apareceran. Estas son apuntadas
por la profesora y trabajadas con los nifios en las semanas previas.

“[...] para facilitar el entendimiento de la obra a los nifios de infantil, ya
que ésta serd en inglés, ha sido necesaria una reunién con la profesora
de infantil para comentarle las principales palabras que se mencionarian
en la obra. Ella va a trabajar con los nifios esas palabras para que el dia
de la obra les suenen familiares y puedan seguir el hilo de la historia”
(DR4B).

V.3.2.3.- Metodologia y evaluacian de las Unidades Didécticas

La metodologia y evaluacién pueden determinar el grado de aprendizaje de
los alumnos. De esta subcategoria se han registrado 156 extractos de texto
para su analisis.
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Del cruce entre la categoria general (aprendizaje de contenidos curricula-
res de EF) y esta subcategoria (metodologia y evaluacién de las UUDD) se han
obtenido 100 extractos de texto para su analisis.

De acuerdo con los datos extraidos de los diarios de registro, el profesor eva-
IUa los conocimientos iniciales que poseen los alumnos de diversas formas. En
ocasiones lo hace a través de preguntas directas “¢En qué consiste...?” “Any-
one knows what js...?” “éHabéis practicado alguna vez...?” “Have you ever
practice...?”

Otras veces mediante la observacion de conductas motrices como en el caso
del test de Cooper I:

“El profesor les explica en qué consiste el test de Cooper y que tienen
que dar el maximo rendimiento. [...] El profesor no ha dado demasiadas
explicaciones en cémo ellos debian hacer la prueba, ha querido evaluar-
les. Concretamente quiere evaluar dos cosas: 1. Si calentaban [...] 2. Si
corrian a ritmo (aspecto clave para no cansarse y dar el maximo rendi-
miento)” (DR4B).

O como en el caso de los retos cooperativos:

“El docente comienza la sesidn explicando directamente la primera acti-
vidad sin introducir previamente el contenido que van a trabajar. Quiere
observar y evaluar cdmo se comportan los alumnos como grupo para
después reflexionar sobre ello” (DR4NB).

El profesor no es siempre el transmisor de todos los conocimientos, tras un
proceso de aprendizaje otorga responsabilidad a los alumnos. Por ejemplo, en
19 ESO les muestra ejemplos de juegos que incluyen aspectos de esgrima.
Posteriormente, son ellos quienes crean uno y son responsables de organizar-
lo.

“Cada grupo prepara su espacio y su material para posteriormente no
perder tiempo. Los alumnos preparan su explicacion y a continuacién lo
exponen y lo ponen en practica con sus compafieros” (DR1NB).

También otorga responsabilidad al alumnado cuando desde el departamento
de EF se organiza un trabajo interdisciplinar con el de Tecnologia para la ela-
boracion de zancos. En la construccién de ellos, estan implicados varios alum-
nos del grupo de 42 ESO no bilingle.



Se observa que, pese a que en la entrevista decia no efectuar a menudo traba-
jo interdisciplinar, en la préctica se encuentra un ejemplo de ello.

“El trabajo interdisciplinar entre las materias lo considero muy impor-
tante [...]. Esto permite dar al alumno una mayor una continuidad, cohe-
rencia y posibilidades de trabajo. Sin embargo, no hago mucho trabajo
interdisciplinar con las otras materias. Trabajamos de forma muy indivi-
dual y la coordinacidn se hace dificil. Es evidente que para desarrollar un
trabajo conjunto es necesario contar con apoyo y predisposicion positi-
va de los compafieros y en esto debemos mejorar [...]” (EPEFB).

La responsabilidad y el trabajo auténomo también se observa cuando pro-
mueve trabajo en grupos. Por ejemplo, cuando los alumnos de 42 ESO ensa-
yan y preparan su lucha escénica. Durante los trabajos en grupo se produce un
proceso de evaluacion formativa.

“Ensayan su lucha escénica mientras el profesor pasa por los grupos
dando feedback sobre los aspectos motrices [...] les recuerda los crite-
rios con los que van a ser calificados y les graba fragmentos para que
vean su propia practica” (DR4NB).

En el caso de los grupos bilinglies, la lectora también forma parte del proceso
de evaluacion formativa mediante la correccién y contribucidn a la mejora de
aspectos del idioma. Por ejemplo, en 42 ESO bilinglie cuando estan elaboran-
do su video tutorial de estiramientos o en 12 ESO bilinglie cuando estan prac-
ticando la explicacidn de las disciplinas atléticas.

Otro de los aspectos metodoldgicos importantes lo constituye el orden estra-
tégico a la hora de plantear los contenidos. Por ejemplo, en 42 ESO se plan-
tean a principio de curso retos cooperativos de cardcter cognitivo y a final de
curso retos cooperativos de cardcter emocional después de haber pasado por
un trabajo de grupo y de confianza como el de las acrobacias.

“En esta sesidn se abordan algunos retos de caracter emocional. Estos
se vinculan con lo realizado a principio de curso. Ademas, tienen cohe-
rencia al ser propuestos inmediatamente a continuacién de las acroba-
cias donde los alumnos han conseguido superar miedos y han ganado
confianza entre ellos” (DR4B).
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Tanto en 12 ESO como en 42 ESO se observa la importancia que el docen-
te otorga al trabajo en grupo. El mismo manifiesta esta conviccién durante la
entrevista.

“En 12 ESO se empieza a trabajar en pequefos grupos y en 42 ESO se
plantean propuestas también en pequefios grupos pero que se dirijan al
trabajo en gran grupo” (EPEFB).

Se observa la intencidn del docente de que todos logren con éxito muchas de
las propuestas. Por ejemplo, que todos los alumnos de 12 ESO logren correr
10’ sin parar o que todos patinen. En 42 ESO que todos consigan correr duran-
te 30’ sin parar, que todos caminen en zancos o que gracias a la ayuda de los
companfieros vivan una experiencia positiva en el trabajo de acrobacias. Este
aspecto es a menudo valorado positivamente por el alumnado de acuerdo con
los datos registrados tanto en los diarios como en los grupos de discusion.

A continuacidn, se incluyen algunos extractos de texto recogidos en los diarios
de registro de los grupos de 42 ESO (modalidad bilinglie y no bilinglie) acerca
de la satisfaccién de los alumnos por haber logrado realizar las acrobacias.

“El profesor les ha indicado que deben enviar sus diarios de acrobacias y
en la ultima hoja tienen que escribir una reflexién final de lo que ha su-
puesto el trabajo de acrobacias para ellos. Serd muy interesante leer las
percepciones y vivencias de los alumnos. Al finalizar el montaje, el do-
cente ha hecho la foto y se la ha ensefiado. La clase ha finalizado refle-
xionando sobre todo lo que habia supuesto el trabajo de acrobacias. Los
alumnos han dicho cosas interesantes como: “Yo no pensaba que iba a
ser capaz de hacer todo lo que hemos hecho”, “Esto ha servido para
unirnos mds como clase”, “Pensaba que muchos no iban a ser capaces
de hacer las acrobacias pero al final todos hemos hecho todas” [...]"
(DR4B).

Percepciones positivas son también expresadas por los alumnos del grupo no
bilinglie de 42 ESO.

“Cuando se ha dicho a los alumnos que hoy era el ultimo dia de acroba-
cias, se han quejado. Resulta curioso comparar las reacciones de los
alumnos entre el principio del trabajo y el final. El profesor les ha dejado
tiempo para expresar lo que ha supuesto para ellos el trabajo de acro-
bacias. Los alumnos dicen cosas como éstas: “Aunque nos ha costado,
hemos hecho un buen trabajo todos juntos”, “Me ha gustado vivir la ex-
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periencia de acrobacias con mis compafieros porque todos hemos he-
cho casi todas las acrobacias aunque dieran miedo” [...]” (DR4NB).

En el siguiente extracto de texto, los alumnos de 12 ESO remarcan que nadie
se pard la segunda vez que hicieron el test de Cooper, es decir, que todos lo-
graron el reto propuesto por el profesor.

“La primera vez que hicimos la prueba de correr nos paramos muchos
de la clase. Pero la segunda vez que lo hicimos nadie de la clase se pard
y bastantes dimos mas vueltas” (GD1NB).

Si bien, también se observa la aplicacién de estrategias metodoldgicas mas
tradicionales como en el caso de balonmano en 12 ESO (grupo bilinglie y no
bilinglie) y de voleibol en 42 ESO (grupo bilinglie y no bilinglie) en los que se
parte de aspectos técnicos y se continla con aspectos tacticos. Se observa que
hasta que el alumno no tiene un bagaje técnico elevado no se pasa a los as-
pectos espaciales y de juego. Se detecta que los alumnos parten de niveles
técnicos muy dispares y que no todos logran todo.

“El nivel motriz de los alumnos no es muy bueno y especialmente el vo-
leibol, un deporte complejo a nivel técnico no les estd favoreciendo.
Tienen dificultades porque no presentan un bagaje previo. El juego
cuando se sucede no es nada fluido [...]” (DR4NB).

En cuanto a la evaluacién vy calificacién de las UUDD, el docente explica que
todas ellas son evaluadas pero no todas son calificadas y que la evaluacién
entre grupos bilinglies y no bilinglies solo difiere en el seguimiento y evalua-
cién del idioma.

“Tanto en los grupos bilinglies como no bilinglies, hago las mismas
UUDD y aunque todas ellas son evaluadas, sélo algunas de ellas son cali-
ficadas. Las mismas UUDD que son calificadas en el grupo bilinglie lo son
en el grupo no bilinglie. Para calificar las UUDD suelo utilizar como ins-
trumento las escalas de valoraciéon” (EPEFB).

Durante la practica se observa que se cumplen dichos propdsitos planteados
por el profesor ya que por ejemplo en 42 ESO se hace voleibol y ésta es una
UD que es evaluada pero no calificada. Lo mismo ocurre con la realizacion de
zancos y practica de deportes alternativos. En el caso de 12 ESO ocurre con la
UD de patines.
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La escala de valoracién es el instrumento mas utilizado para evaluar y
calificar las UUDD, tanto en el grupo bilinglie como en el grupo no bilingle. El
profesor las utiliza para evaluar y/o calificar, mientras que los alumnos para
autoevaluarse y coevaluarse. Estos procesos se suceden en varias ocasiones a
lo largo del curso, por ejemplo en la UD de dramatizacion, de juegos y de es-
grima en 12 ESO.

“Después de ver la pelicula de un grupo, éste autoevalula su interpreta-
cion mientras que el resto de grupos les coevaltuan. Para ello utilizan la
planilla de evaluacién que se les entregé el primer dia cuando se les ex-
plicd en qué consistia la actividad” (DR1B).

V.8.24- Influencia del idioma

La integracion del inglés en las clases de EF puede condicionar el grado de
aprendizaje adquirido. De esta subcategoria, se han registrado 181 extractos
de texto para su analisis.

Del cruce entre la categoria general (aprendizaje de contenidos curriculares de
EF) y esta subcategoria (influencia del idioma), se han obtenido 95 extractos
de texto para su analisis.

El docente manifiesta su conviccidn de que el aprendizaje de la materia de EF
es lo mas importante, mientras que el inglés tan sdlo es el medio para conse-
guirlo.

“[...] el fin fundamental es el aprendizaje de contenidos de EF [...] el in-
glés es tan solo un medio para comunicarnos. Por tanto, el inglés no es
el fin sino el medio para aprender EF” (EPEFB).

De esta afirmacion se deduce que si los contenidos son los mismos, también el
aprendizaje curricular de la materia podria llegar a ser el mismo en ambos
grupos (bilinglie y no bilingle).

En el caso de los grupos de 12 ESO se parte del tratamiento de los mismos
contenidos. Sin embargo y como se comentd anteriormente, en 42 ESO existe
una eleccién diferente de algunos contenidos entre el grupo bilingiie y el no
bilinglie. Los cambios son justificados por el profesor en base a motivos dife-
rentes. Por ejemplo, con el grupo bilinglie decide hacer el video tutorial de
estiramientos porque quiere profundizar en aspectos orales del idioma.



“El profesor estd especialmente interesado en que los alumnos de bi-
linglie hablen en inglés, por eso ha planteado el trabajo del video de es-
tiramientos en el grupo bilinglie. Sin embargo no ha considerado intere-
sante llevarlo a cabo con el grupo no bilinglie. En su lugar ha decidido
hacer otro tipo de contenidos de caracter mas motriz aunque también
reflexivo: reto de correr 30’ sin parar, abdominales y flexibilidad”
(DR4ANB).

Por otro lado, decide hacer sombras con el grupo bilinglie y baile country con
el grupo no bilinglie. Considera que a través del baile country puede captar la
atencion del grupo de forma mas facil y trabajar sobre las relaciones sociales
entre los alumnos dado que estos no parten de una muy buena relacién social
entre ellos. Este aspecto no lo contempla si hace sombras.

“El profesor ha decidido cambiar el contenido de expresidn corporal con
respecto el otro grupo. Piensa que no les va a motivar y que el grupo no
tiene la suficiente autonomia como para asumirlo. Por ello, en lugar de
sombras, comienza con el baile country. Lo enfoca desde una perspecti-
va cooperativa con el fin de que el ambiente de clase mejore y también
se estrechen un poco mas las relaciones entre los alumnos” (DR4NB).

Ambos contenidos, aunque diferentes, se integran dentro del bloque de ex-
presion corporal y se centran en la importancia del trabajo en grupo, el cual es
evaluado posteriormente a través de la realizacidn de los retos cooperativos
de cardcter emocional.

Otro de los aspectos que se registra, y que puede afectar al aprendizaje de
contenidos en funcidn de los grupos, lo constituye el propio idioma. A veces la
comprension del inglés hace mas dificil el transcurso de la clase y provoca que
ésta vaya mas lenta o se pongan en practica menos propuestas.

“[...] muchas veces, en los grupos bilinglies se va mads retrasado que en
los grupos no bilinglies. En estos ultimos, las explicaciones son mas flui-
das y también la comprensién” (EPEFB).

Precisamente el docente remarca este hecho durante la entrevista. Esto se
cumple a veces durante la practica, bien porque los alumnos tardan en com-
prender lo que tienen que realizar, o bien porque el profesor esta interesado
en que hablen en inglés y para ello les deja mas tiempo para que se expresen.
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“En el grupo bilinglie se han propuesto menos juegos que el grupo no
bilinglie. Les cuesta mds entender la explicacion y hacen mucho mas
lenta la coevaluacion” (DR1B).

“Es la primera vez que los alumnos reciben una planilla de esas caracte-
risticas y les cuesta entenderla. Se afiade que esta en inglés y no cono-
cen algunas palabras” (DR1B).

“El profesor les deja tiempo para que se expresen en inglés y den alter-
nativas a los juegos” (DR1B).

Se registra que esto ocurre en la mayoria de las ocasiones con 12 ESO y no
tanto con 42 ESO, aunque también se recoge alguna anotacién en este senti-
do.

“Hoy se les ha explicado un nuevo deporte alternativo. Les ha costado
bastante comprender la dinamica del juego. Quiza el inglés haya dificul-
tado un poco mas la comprensién” (DR4B).

A lo largo del curso se recogen evidencias que muestran que con los grupos
bilinglies (sobre todo en el caso de 12 ESO) se plantean menos propuestas
debido a la comprension del idioma. Pero si se atiende a los resultados finales
obtenidos como indicativo del aprendizaje se encuentra que los grupos bilin-
glies consiguen mejores resultados en comparacién con los grupos no bilin-
gles. Esto ocurre tanto en 12 ESO como en 42 ESO.

La adquisicién del aprendizaje es evaluado mediante procedimientos e ins-
trumentos de evaluacion que de partida el docente afirma que son los mismos
para el grupo no bilinglie y bilinglie. Sin embargo, se registra que al grupo
bilinglie se le evaltlan y califican mayor cantidad de actividades que requieren
reflexidon sobre la practica en comparacion con el grupo no bilingle.

Por ejemplo, cuando en 12 ESO tiene lugar el examen de atletismo, el grupo
bilinglie ademas de demostrar su aprendizaje motriz tiene que demostrar que
sabe explicar como hacer y en qué consiste la disciplina atlética que el docen-
te le pregunte. También en balonmano, mientras ensayan su examen o lo
ejecutan con el profesor, la lectora les va llamando uno por uno para hacerles
preguntas a nivel conceptual.

“El profesor va llamando a los alumnos para hacerles el examen practico
de Balonmano. El resto o ensaya el examen o juega partido. Mientras



tanto la lectora va llamandoles uno por uno para hacerles examen oral
sobre los conceptos aprendidos” (DR1B).

En el grupo no bilinglie, tanto el examen de atletismo como el examen de
balonmano, es solo motriz. Los alumnos no tienen que explicar nada, aunque
perfectamente podrian hacer la exposicién oral en castellano.

Asimismo, al final de cada trimestre a los grupos bilinglies se les evaltan los
aprendizajes adquiridos a través de la entrevista con la lectora, aspecto que
no se contempla en los grupos no bilinglies.

“Explicados los porcentajes, se les permite “deporte libre”. Los alumnos
juegan a lo que quieran. Mientras tanto el docente va llamando uno por
uno para explicarles la nota que tienen y la lectora hace lo mismo, va
llamando uno por uno para tener una entrevista y evaluar idioma y con-
tenido de EF” (DR4B).

“Tras la explicacion de los porcentajes correspondiente al primer trimes-
tre, los alumnos tienen deporte libre mientras el profesor les llama uno
por uno explicandoles la nota que tienen” (DR4NB).

V.3.3.- Implicacidn del alumno en el proceso educativo

En esta categoria se analiza si las caracteristicas del grupo, el tipo de conteni-
do aplicado y los aspectos metodoldgicos influyen en la implicacién del
alumno en el proceso educativo. Se han encontrado 144 extractos de texto
para su analisis.

V.3.3.1- Influencia de las caracteristicas del grupo

Las caracteristicas particulares del grupo pueden condicionar el grado de im-
plicacion de los alumnos en el proceso educativo. De esta subcategoria, se han
registrado 126 extractos de texto para su analisis.

Del cruce entre la categoria general (implicacion del alumno en el proceso
educativo) y esta subcategoria (influencia de las caracteristicas del grupo), se
han obtenido 73 extractos de texto para su andlisis.

Una de las preguntas que durante la entrevista se plantea al docente es que si
cree que el hecho de que la EF se imparta en inglés hace que los alumnos se
impliguen mas en el aprendizaje.
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Considera que el inglés no es exactamente el factor determinante de una

mayor implicacion.

“Creo que el hecho de que la EF se imparta en inglés no es lo que de-
termina exactamente la mayor implicacién del alumnado y su mejor re-
lacién entre ellos” (EPEFB).

En esta linea, se analiza la percepcién de los alumnos. Los datos recopilados
en los grupos de discusion muestran que a ellos les agrada la idea de tener EF
en inglés porque aprenden inglés de una forma entretenida y diferente para
ellos. Sin embargo, destacan la no motivacion hacia las tareas de leer y escribir
en EF. Algunos asumen que hay que hacerlo por el hecho de estar en la sec-
cion bilinglie. Otros lo valoran y consideran que hacerlo les aporta mas cosas
que solo “jugar”.

“Son importantes porque en EF este afio también es para aprender in-
glés” (GD1B).

“Somos conscientes de que estar en la seccién bilinglie conlleva hacer
mas tareas”. “Hemos aprendido cosas interesantes que no solo jugar”
(GD4B).

Otros afirman preferir tener la EF en castellano porque en inglés les resulta
mas dificil y les supone mayor carga de trabajo.

“La EF es mas dificil en inglés [...]"” (GD1B).

“No es que prefiramos tener la clase de EF en espafiol porque tenerla en
inglés estd muy bien y creo que no es mas dificil por el hecho de ser en
inglés. Lo que pasa es que los de no bilinglie hacen muchos menos tra-
bajos que nosotros y a veces “fastidia” un poco” (GD4B).

Por su parte, el docente piensa que mas que el idioma son las caracteristicas
de partida de cada uno de los grupos las que se relacionan con la mayor o
menor implicacién de los alumnos. Se recogen los extractos literales que ex-
plican la percepcidn del docente en cuanto a las caracteristicas de partida de
los grupos bilinglies y no bilingties.

“Coincide normalmente que los grupos bilinglies son mejores académi-
camente que los grupos no bilinglies. Y el mejor rendimiento académico



se relaciona a menudo con el mayor interés, mayor motivacién, implica-
cidn y participacion [...]” (EPEFB).

“En los grupos no bilinglies hay una mayor heterogeneidad de intereses,
motivaciones e incluso de madurez. Suelen encontrarse alumnos que
han repetido, alumnos con necesidades especificas de apoyo educativo,
alumnos con bajo interés académico o simplemente con mayores difi-
cultades. [...] Creo que esta diversidad hace mas dificultosa su implica-
cion hacia el aprendizaje si lo comparamos con los grupos bilinglies, en
general mas homogéneos” (EPEFB).

Explica que normalmente el grupo bilinglie muestra actitudes de mayor impli-
cacion y de mejor relaciéon social entre ellos en comparacién con el grupo no
bilinglie. Lo justifica diciendo que el grupo bilinglie, ademas de ser mas homo-
géneo en cuanto a intereses, permanece estable durante mas tiempo a dife-
rencia del grupo no bilinglie que cambia con mas frecuencia, ya que algunas
veces deja alumnos porque repiten o acoge a otros porque o bien deciden
dejar la seccion bilinglie o han repetido de curso.

Los datos recopilados en el diario de registro muestran cierto cumplimiento
de estas valoraciones. Esto se ve en el primer registro de los grupos de 42 ESO
a la hora de resolver los retos cooperativos.

En el grupo bilinglie se observa cierta armonia y cohesiéon grupal de partida.

“La clase se desarrolla de manera éptima. [...] Los alumnos se han ayu-
dado entre ellos, se han sentido bien por ello y han comprendido que
gracias a la ayuda del otro, todo es mas facil. Ademas han destacado lo
diferente que ha sido la sesidn con respecto a todo lo que habian hecho
anteriormente, han dicho que habia sido entretenido y muy divertido”
(DR4B).

Por el contrario, en el grupo no bilinglie se detecta falta de entendimiento e
incluso se producen faltas de respeto. Al final de esa clase se propone un reto
que requiere cierta confianza y ayuda grupal. El grupo de 42 ESO no bilinglie
no consigue lograrlo satisfactoriamente. A continuaciéon se muestran las per-
cepciones registradas de ese dia en el diario de 42 ESO no bilinglie:

“No se escuchan unos a otros, se gritan y se faltan al respeto. Uno de
ellos pierde la paciencia con facilidad y enseguida se altera. En el grupo
hay varios alumnos resignados que no aportan ideas y que se limitan a
hacer lo que deciden los compafieros entre gritos y desacuerdos. El pro-
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fesor interviene para calmar los nervios y orientar la situacién. Tras va-
rias charlas, la cosa mejora algo” (DR4NB).

“El ultimo reto no es conseguido porque dos alumnas se niegan a hacer-
lo. Quiza la poca confianza inspirada por el grupo les lleva a que el mie-
do les supere” (DRANB).

“El grupo esta implicado durante la sesion pero la relacién entre ellos
parece no muy buena” (DR4NB).

Pese a no lograr el ultimo reto, el profesor reflexiona con ellos al final de la
clase y les hace ver la necesidad de trabajar en y con el grupo.

“Al finalizar la clase y después de que N. se haya negado en rotundo a
pasar el muro, el profesor reflexiona con ellos y les transmite que para
él la clase de hoy no ha sido un fracaso y que le ha permitido ver mu-
chas cosas que ocurren en el grupo. Les pregunta a los alumnos qué es
lo que creen ellos que han de mejorar a lo largo del curso y sobre qué
aspectos hay que trabajar. [...] Finaliza diciendo que es necesario traba-
jar sobre la cohesidn del grupo y que mas adelante se retomaria lo que
hoy no habia salido. Les dice que cree que simplemente necesitan tiem-
po y trabajo conjunto” (DR4NB).

Por su parte, el grupo de 42 ESO bilinglie muestra una mayor predisposicion e
iniciativa a la hora de crear propuestas, debido a su mayor implicacion en las
tareas. Este hecho se observa en varias ocasiones a lo largo del curso. Por
ejemplo, en los retos cooperativos de caracter emocional o en las sombras.

“Algunos alumnos han propuesto otras cosas en relacion a los retos
propuestos por el profesor. La iniciativa y las ganas de algunos alumnos,
parecen no tener limite. Y aunque el profesor ha dicho que no en un
primer momento, posteriormente ha accedido con cautela” (DR4B).

“La “arafia” ha dado mucho juego porque a partir de la ficha han inven-
tado nuevas sombras aplicando los conocimientos de manejar la distan-
cia con respecto al foco. Por ejemplo, dos estaban haciendo la arafia y
otro ha puesto el pie al lado del foco (con lo cual se veia un pie gigante)
y han hecho la accién de pisar la arafia. Esto requeria de coordinacién
por parte del grupo” (DR4B).
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Esto no se ve de manera tan clara con los alumnos de 12 ESO donde el grado
de implicacién de ambos grupos (bilinglie y no bilinglie) es bastante elevado.

Por ejemplo, los alumnos de ambos grupos (bilinglie y no bilinglie) muestran
muchas propuestas de alternativas a los juegos cuando se les deja tiempo
para ello:

“Los alumnos se muestran muy participativos e intervienen mucho en
dar propuestas” (DR1B).

“Los alumnos estan interesados en proponer modificaciones. Se sienten
orgullosos cuando se lleva a cabo su propuesta. Alguno se enfada si no
se prueba su idea” (DR1NB).

Por otra parte, los alumnos del grupo de 42 ESO bilinglie se muestran mas
predispuestos a la hora de asumir responsabilidades. Por ejemplo, ante el
ofrecimiento del profesor para participar en un montaje de despedida para 29
Bachillerato, todos los alumnos del grupo bilinglie acceden voluntariamente a
participar mientras que del grupo no bilingilie solo un alumno decide formar
parte.

Si bien es cierto, el profesor evita dar la responsabilidad a este grupo en la
participacién de otros eventos. Esto ocurre, por ejemplo, en la organizacion
del torneo de esgrima que es arbitrado solamente por los alumnos del grupo
bilinglie de 42 ESO.

“A este grupo también se les ha ensefiado la funcidn de arbitro durante
las clases anteriores pero el profesor ha decidido no implicar a este gru-
po en el torneo. [...] el profesor no ha confiado en la responsabilidad de
los alumnos para organizar el torneo” (DR4NB).

En cuanto a la relacidn social de partida entre los alumnos de los grupos de 12
ESO, no se percibe tan diferente aunque si se observa una mayor dificultad de
organizacién y de autonomia por parte del grupo no bilinglie. Este aspecto
también se detecta en el grupo no bilinglie de 42 ESO.

“A algun grupo le cuesta mucho organizarse. Se frustran enseguida y se
pelean. El profesor les ayuda a ponerse de acuerdo pero acaba la clase y
no han decidido nada” (DR1NB).
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“Cuesta mucho que se centren en la clase. El profesor tiene que parar
continuamente. No escuchan bien lo que tienen que hacer y alguno se
hace dafo. Otros tienen miedo y necesitan tiempo y confianza. El profe-
sor no puede avanzar como le gustaria” (DR4NB).

Ademas, suele existir un mayor cumplimiento de las obligaciones por parte del
grupo bilinglie con respecto el grupo no bilinglie. Esto coincide tanto en 1¢
ESO como en 42 ESO.

“No todos los alumnos han traido realizada su grafica en relacion a la
prueba de Cooper que hicieron el dia anterior [...]” (DR1NB).

Por otro lado, se detectan diferencias en las ganas por la perfeccién y las cosas
bien hechas, motivadas entre otras cosas por conseguir la mejor nota posible.
Esto se detecta por ejemplo en las exposiciones.

“[...] en la parte de exposicion de los juegos, los alumnos se han organi-
zado bastante bien. Han participado de forma equilibrada y tenian pre-
parado su material y espacio” (DR4B).

“Los grupos no han preparado su exposicion. El profesor esta interesado
en que aprendieran a organizarse y a explicar bien el juego. Sobre todo
con el primer grupo que ha expuesto, se ha empleado mas tiempo pero
con todos los grupos ha habido que indicar muchos aspectos de mejora”
(DR4NB).

No obstante, cuando se trata de mostrar un resultado motriz no se perciben
tantas diferencias. Tanto los alumnos de 12 ESO como de 42 ESO de ambos
grupos (bilingtie/no bilingtie) han mostrado mucha implicacion.

“Antes de la demostracion final son los alumnos quienes piden varios
ensayos. Estan interesados en que les salga muy bien” (DR4NB).

“Algunos grupos necesitan la ayuda constante del profesor. Este les mo-
tiva con aspectos que pueden incluir relacionados con sus habilidades
fisicas. Estdn bastante motivados e incluso el grupo de peor comporta-
miento y rendimiento quiere ensayar en el recreo” (DR1NB).



V.3.3.2- Influencia del tipo de contenido

El tipo de contenido aplicado de acuerdo con los intereses y motivaciones
particulares de los alumnos es otro de los aspectos que puede favorecer o
perjudicar el grado de implicacidon de estos en el proceso de ensefanza. De
esta subcategoria, se han registrado 163 extractos de texto para su analisis.

Del cruce entre la categoria general (implicacidon del alumno en el proceso
educativo) y esta subcategoria (influencia del tipo de contenido), se han obte-
nido 61 extractos de texto para su analisis.

De acuerdo con los datos recogidos en los diarios de los grupos de 12 ESO, se
observa la implicacidn de los alumnos en la practica de juegos motores en el
primer trimestre. Sin embargo, se detecta la resistencia al cambio, por ejem-
plo, en el juego del pafiuelo. Algunos alumnos prefieren el juego tradicional
donde hay eliminados y se finaliza sabiendo quién es el ganador y el perdedor.
Protestan ante la nueva propuesta. A otros les parece mas justa la modifica-
cion del juego para que sea mas participativo.

“Los alumnos se muestran muy implicados con el juego del pafiuelo
aunque algunos se quejan, les resulta dificil asumir las posibilidades de
cambio para que sea mas adecuado desde un punto de vista educativo.
El matiz competitivo de la modalidad tradicional es lo que mas les gusta
a algunos (sobre todo a los que ganan). Al acabar el juego, unos recono-
cen que es mas justa y divertida la modificacion y otros siguen mante-
niendo que les gusta mas el juego original” (DR1NB).

Cuando el profesor les presenta el contenido de la resistencia en el primer
trimestre existen diferentes reacciones pero se detecta que a muchos alum-
nos no les agrada nada la idea de correr. Para evaluar su resistencia se les
propone realizar el test de Cooper.

“[...] cuando se les ha presentado la propuesta la mayoria de ellos lo ha
rechazado. O no les gusta correr o dicen no tener experiencias positivas.
El hecho de mencionar prueba, examen o test, les genera ansiedad y se
muestran reticentes a hacerlo. Tres alumnos, se han mostrado muy con-
tentos por hacer la prueba. Coincidentemente, son las personas que
mayor nimero de vueltas han dado” (DR4B).

El profesor les indica que es un examen y que tienen que “dar el maximo nu-
mero de vueltas”. Al escuchar la palabra “examen” todos parecen dar lo mejor
de si aunque en general sin pensar en cémo correr lo mas adecuadamente
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posible. Precisamente, el profesor les da pocas indicaciones porque quie-
re evaluar dos cosas: si calientan y si corren a un ritmo constante. La reaccion
de la mayoria de los alumnos de 12 ESO es correr al principio a toda velocidad,
con lo que enseguida se cansan y tienen que parar. Posteriormente, efectian
muchos cambios de ritmo con lo cual acaban la prueba agotados.

En el grupo de 42 ESO no bilinglie ocurre algo casi parecido, mas de la mitad
de la clase no consigue acabar la prueba sin haber parado antes.

“Algunos de los alumnos del grupo si habian hecho el test de Cooper an-
teriormente y otros nunca lo habian hecho. En esta clase, se ha obser-
vado lo siguiente: la mayoria NO ha calentado y otros han hecho como
gue calentaban. La mitad de la clase no ha conseguido aguantar los 12’
de forma continuada. Han empezado demasiado rdpido y han tenido
cambios de ritmo durante la prueba. Se han quejado de flato y han fina-
lizado la prueba exhaustos” (DR4NB).

Por el contrario, en el grupo de 42 ESO bilinglie solo un alumno se para.

“Sin haber sido condicionados por el profesor, la mayoria de ellos han
calentado, quiza de manera insuficiente o no del todo perfecta pero han
dedicado tiempo a ello. Por otro lado, ningiin alumno excepto uno se ha
parado durante la prueba. Han conseguido aguantar los 12’ seguida-
mente. El alumno que ha parado en varias ocasiones coincide que tiene
bastante sobrepeso pero sobre todo lo que ha hecho es empezar la
prueba demasiado rapido, por encima de sus posibilidades y no ha con-
seguido aguantar el ritmo” (DR4B).

Se observa que aunque el contenido no es para muchos de su agrado se impli-
can al maximo para conseguir el mejor resultado.

Tras realizar esta prueba, los alumnos realizan unas graficas y el profesor les
ensefia los videos que ha grabado durante la prueba. Esto permite reflexionar
acerca de como han corrido y qué cosas no han hecho del todo bien. El profe-
sor les dice que van a repetir la prueba. Ante esto la primera reaccién es bas-
tante negativa por parte de la mayoria de los alumnos y se escuchan frases del
tipo “Yo no pienso correr otra vez...me muero”.

El profesor calma los dnimos y les promete que cumpliendo dos claves (calen-
tar y correr a ritmo) van a cansarse la mitad y van a dar el mismo numero de
vueltas o incluso alguna mas.

Durante unos dias antes de repetir la prueba el profesor les enseia a correr a
ritmo. Los alumnos responden bien aunque algunos se quejan.



“En el trabajo de ritmo, hay una buena aceptacién y parecen entender
el por qué y para qué. No asi algunos alumnos que se quejan. Les moles-
ta la repeticién y la monotonia. No acaban de ver el sentido de practi-
car” (DR1B).

Tras la practica del ritmo constante, los alumnos de 12 ESO (grupo bilinglie y
no bilingtie) y los alumnos del grupo de 42 ESO no bilinglie repiten la prueba.
Ningun alumno de ningln grupo se para durante la prueba. Se muestran muy
orgullosos por el logro conseguido y asi lo expresan durante el grupo de discu-
sién cuando se les pregunta sobre lo que han aprendido en EF. Si la implica-
cién genera aprendizaje, ésta es una de las cosas que destacan en sus res-
puestas.

“[...] hemos aprendido a que si corres a ritmo te cansas menos, y se dan
mas vueltas” (GD1NB).

“He sido capaz de correr 10’ sin pararme. Nunca antes habia corrido
mas de 3’ seguidos. Bueno la primera vez que corri la prueba de Cooper
me paré muchas veces pero la segunda vez que era la que contaba para
el examen no me paré ninguna vez [...]"” (GD1B).

En el grupo de 42 ESO bilinglie, y ante los resultados de la primera prueba, el
profesor decide que repetira el test obligatoriamente el alumno que se pard y
todos aquellos que voluntariamente quieran repetirla. Quisieron repetirla tan
solo cuatro personas de las 16.

“El docente considera que solo esta obligado a repetir la prueba la per-
sona que se paré puesto que el resto demostré que tenia adquiridos los
aprendizajes basicos. En dias anteriores, les mandé por correo los crite-
rios de calificacidon que iba a utilizar para valorar esta prueba, con lo que
sabiéndolos les daba la oportunidad a los alumnos de repetir la prueba
con el fin de mejorar la nota. Ademas, sugirio la posibilidad de ayudar al
compafiero que si tenia que repetir la prueba” (DR4B).

“Algunos compafieros optaron por ayudar al alumno que tenia que re-
petir, le animaron mucho y éste se sinti6 muy reconfortado. Del total de
alumnos, repitieron la prueba cuatro personas. Se nota que son perso-
nas con ganas de mejorar y también de conseguir mejor nota en la cali-
ficacién. El resto de la clase, la mayoria, eligiéo no repetir la prueba. Se
percibe que no les gusta correr pese a que ello suponga un incremento
de la nota” (DR4B).
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Otro de los contenidos que en principio genera rechazo por los alumnos
es el de dramatizacién. Cuando el profesor lo presenta a los alumnos por pri-
mera vez las respuestas son diversas y en general negativas “yo no quiero
hacer eso”, “eso no es EF”, “yo quiero hacer deportes” (DR1B y DR1NB). Ante
esto el profesor les explica que la dramatizacidn si es un contenido que forma
parte de la EF.

“El profesor les explica lo que es la EF y desde qué puntos de vista pue-
de trabajarse” (DR1B/DR1NB).

Resulta llamativa la actitud con la que afrontan una de las clases de dramati-
zacion y la actitud con la que la acaban. El profesor les propone el juego de
“las peliculas” por equipos (un alumno de cada equipo tiene que representar
con gestos a su equipo una situacion y estos tienen que adivinarla). Se observa
maxima motivacién e implicacién por parte de los alumnos e incluso cuando
acaba la clase alguno reclama que el proximo dia tienen que continuar.

El contenido de dramatizacién continta con la elaboracidn e interpretacion de
una pelicula en grupos. Este constituye uno de los contenidos mas menciona-
dos y valorados cuando se lleva a cabo el grupo de discusién.

“A mi lo que mas me ha gustado ha sido rodar la pelicula porque graba-
bamos en video las escenas y luego lo montamos todo formando una
pelicula” (DR1B).

“Hacer una pelicula con tus amigos ha sido muy divertido” (DR1NB).

Esta misma reaccion de rechazo inicial, posiblemente marcada por los este-
reotipos imperantes y por la vivencia de experiencias negativas, se produce
con la propuesta del baile country en el grupo no bilinglie de 42 ESO.

“Ante el anuncio de este contenido inmediatamente se suceden protes-
tas, sobre todo por parte de dos de los chicos y también de algunas chi-
cas” (DR4ANB).

De la misma manera que ocurria con el contenido de dramatizacidn, se obser-
va la implicacion de los alumnos durante el proceso aunque durante el mismo
se producen altibajos de motivacién y participacion.



“Los alumnos trabajan en grupos y el profesor va pasando. Les ayuda y
les va dando feedback. Alguno de los alumnos se cabrea y no quiere ha-
cer nada. Se le da mal el baile y no acepta que sus compafieros intenten
ayudarle” (DR4B).

Al final del contenido se muestran interesados en ensayar la coreografia para
hacerlo lo mejor posible. Ademas, la mayoria de ellos decide venir caracteri-
zado con vestimenta (vaqueros y camisa) y sombrero de cowboy.

“Antes de la demostracion final del baile son los alumnos quienes piden
varios ensayos. Estan interesados en que les salga muy bien. [...] Todos
los alumnos han traido vaqueros para escenificar su actuacién. Algunos
de ellos han traido camisa y sombrero de cowboy” (DR4NB).

“[...] Cuando terminan de hacer la coreografia, los alumnos aplauden”
(DR4NB).

“[...] El profesor les ha grabado y ven su actuacion. Cuando se ven
aplauden otra vez” (DR4NB).

En relacién al teatro de sombras propuesto en 42 ESO bilinglie, existe diferen-
te nivel de participacion por parte de los alumnos. Se muestran muy motiva-
dos con la idea de presentar una obra de teatro de sombras a los nifios de
infantil; sin embargo, la préctica y el ensayo de la misma para que salga lo mas
perfecta posible a algunos les resulta aburrido y tedioso.

“Durante los dias de ensayo, los alumnos han tenido altibajos en cuanto
a su motivacién y participacidon. Una obra requiere que se haga lo mejor
posible y para eso era necesario ensayar y repetir. Algunas sombras im-
plican posiciones corporales concretas y complejas que tienen que man-
tener durante tiempo. Los alumnos se han mostrado cansados de repe-
tir y de que no les saliera” (DR4B).

“Las sombras no salen perfectas, ni siquiera el ultimo dia de ensayo. El
dia de la presentacion de la obra estd fijado y como todavia no sale del
todo bien se les ha propuesto cambiar de dia la obra. Sin embargo no
han querido, estan un poco cansados ya de ensayar y quieren presentar-
la” (DR4B).
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Por otro lado, uno de los contenidos sobre el que los alumnos de todos
los grupos (12 ESO y 49 ESO) muestran gran implicacién es la esgrima. Esto
ocurre especialmente durante la preparacion de la lucha escénica. Los alum-
nos de 12 ESO piden ensayar durante el recreo y en la representacion final la
mayoria de ellos viene disfrazado. Ademas, cuando en el grupo de discusion
de 12 ESO no bilinglie se les pregunta ¢ Qué habéis aprendido este curso en EF?
¢Cudles son las actividades en las que mds habéis aprendido? algunos de los
alumnos aluden a la realizacion de la lucha escénica.

“Lo que mas me gusté fue preparar la coreografia de esgrima porque
podiamos meter cosas de gimnasia ritmica, de baile y también de lucha.
Al final nos quedd muy bien con la musica” (GD1NB).

En lo que respecta a la realizacidn de retos cooperativos en 42 ESO, la esencia
de la propuesta requiere que los alumnos se pongan de acuerdo y juntos va-
yan hacia un mismo objetivo. Se observa diferente implicacién y participacién
entre los grupos bilinglie y no bilingle.

Otro de los contenidos en los que se observa implicacion por parte del alum-
nado de 42 ESO son las acrobacias. Aunque la implicacién se observa a medida
que transcurre la Unidad y no al inicio.

“Cuando el profesor lo ha dicho algunos alumnos se han alegrado y
otros han puesto cara de rechazo. La mayoria de ellos han hecho acro-
bacias en otros cursos bajo la idea de Acrosport. Aunque al principio de
la clase se han mostrado como a la expectativa de lo que iban a hacer,
han estado implicados y participativos. Hay un alumno con sobrepeso y
no ha tenido ningun reparo en realizar todo. Estd muy integrado en el
grupo. Una alumna que no tiene ningln problema fisico, se ha mostrado
con miedo y con un poco de reticencia a realizar las tareas pero final-
mente lo ha hecho todo” (DR4B).

En los diarios de registro de 42 ESO (tanto del grupo bilinglie como del grupo
no bilinglie), se observa la diferencia de participacién en la practica de un de-
porte convencional como es el voleibol y un deporte alternativo como el Ba-
lonkorf.

La necesidad de habilidades técnicas que requiere el voleibol, de las que no
parten muchos de los alumnos y a las que no son capaces de llegar en el pro-
ceso de ensefanza-aprendizaje propuesto por el profesor, provoca menos
fluidez en el juego y mas frustracidn por parte de los menos habiles motrices.



Esto es mas resefiable en el grupo no bilinglie que parte de peor relacién in-
terpersonal.

“Hay una clara diferencia en cuanto al nivel motriz de los alumnos. Hay
algunos que se sienten un poco avergonzados a la hora de jugar porque
saben que no juegan bien. No obstante el clima del grupo es bueno. El
docente les incita a que se abracen, se feliciten y no se recriminen por
fallar. El ambiente de la clase facilita la confianza entre los companeros”
(DR4B).

“El juego no es nada fluido. Otra vez han empezado los gritos y las faltas
de respeto entre los compafieros” (DR4NB).

La practica del Balonkorf, menos complejo a nivel técnico, promueve la parti-
cipacion de todos pese a sus diferencias a nivel motriz.

“La participacion por todos hace que estén enganchados en el juego. Se
suceden menos faltas de respeto que al inicio de curso” (DR4ANB).

“Todos los alumnos han participado. Hay diferencias a nivel motriz y los
mas habiles se aprovechan de su ventaja. Sin embargo esto no impide la
participacion de los menos habiles. Se ha visto mucha mas participacién
por parte de todos que cuando hicieron voleibol (DR4B).

V.3.3.3.- Aspectos metodolagicos

La metodologia utilizada puede influir en el grado de iniciativa, participacion,
motivacion e implicaciéon de los alumnos durante el proceso educativo. De
esta subcategoria se han registrado 156 extractos de texto para su analisis.

Del cruce entre la categoria general (implicacion del alumno en el proceso
educativo) y esta subcategoria (aspectos metodoldgicos) se han obtenido 77
extractos de texto para su analisis.

En la entrevista realizada, el docente argumenta que, mas alla del contenido
utilizado, es la metodologia empleada la que va a determinar una mayor o
menor implicacidn por parte del alumnado.

“[...] no es el contenido en si sino la metodologia que se aplique a ese
contenido. Un contenido inicialmente con caracteristicas cooperativas
como pueden ser las acrobacias puede provocar que haya una implica-
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cion plena por parte del alumnado o una implicacién parcial (principal-
mente de los mas habiles motrices). Eso va a definirlo la metodologia
que se aplique” (EPEFB).

Una de las estrategias metodoldgicas utilizadas, aunque de manera puntual
como es reconocido por el propio docente, es el trabajo interdisciplinar. El
departamento de EF se coordina con el de Tecnologia para construir unos
zancos y que los alumnos aprendan a andar en ellos durante las clases de EF.
Parte de los alumnos de 42 ESO no bilingiie han participado en su elaboracion.
Cuando en EF se les ensefia a andar el profesor reconoce ante los alumnos los
creadores de los zancos. Estos se sienten muy orgullosos y muestran ganas
por aprender a andar.

“En la clase de hoy el profesor les va a ensefiar a andar en zancos. Los
alumnos que los han construido se muestran orgullosos e informan a
sus compafieros cudles son los que ha hecho cada uno de ellos. Les en-
sefian los dibujos y grafittis que identifican sus zancos. Los “constructo-
res” cogen rapidamente sus zancos para aprender a andar” (DR4NB).

“El profesor remarca el hecho de que los zancos han sido construidos
por compafieros suyos de la otra clase” (DR4B).

Otra de las estrategias metodoldgicas utilizadas ha sido el trabajo cooperativo.
Esto se ve reflejado por ejemplo en la UD de baile country realizada con los
alumnos de 42 ESO no bilinglie. Primeramente es el profesor quien ensefia a
los alumnos algunos pasos de country. Posteriormente, ellos se organizan en
grupos e inventan una parte de la coreografia. A continuacion, todos los gru-
pos se juntan y se ensefian entre ellos las partes de la coreografia. Finalmente,
todos juntos bailan la misma coreografia.

“Los dias anteriores han creado su parte de coreo y se la han ensefiado
al resto de compafieros. Ahora es momento de ensayar la coreografia
completa antes del examen. [...] ahora persiguen todos, un mismo fin.
Los mas reacios en un principio estdn mas enganchados y concentrados,
y hasta cuentan los pasos [...]” (DR4ANB).

Se observa que el trabajo grupal sobre el que se incide a lo largo del curso
influye favorablemente en las relaciones interpersonales de los alumnos de 42
ESO no bilinglies. Como se ha comentado anteriormente, y de acuerdo con los
datos obtenidos en el diario de 42 ESO no bilinglie, los alumnos demuestran
partir en el primer trimestre de una nada buena relacidn social inicial. Sin em-



bargo, en algunos registros durante el contenido de acrobacias llevado a cabo
en el tercer trimestre, se remarca el hecho de no escuchar faltas de respeto y
de verse iniciativa y ofrecimiento de ayuda entre los compafieros.

“La dindmica de la clase ha mejorado con respecto al otro dia. No obs-
tante se sigue observando la falta de confianza y el miedo. La forma de
hacer los agrupamientos es ventajosa en este sentido porque la gente
que tiene miedo elige a las personas con las que quiere hacer la acroba-
cia y se sienten mas seguras. Las acrobacias van saliendo. La motivacion
del grupo va aumentando sobre todo con la ultima acrobacia que les ha
resultado ser mucho mas facil pese a lo que les habia parecido en un
principio. En ésta, el profesor les ha animado a cambiar de agrupamien-
tos y algunos lo han hecho, e incluso han ofrecido su ayuda. Esto ha ge-
nerado buen clima de clase” (DR4NB).

Esto es reconocido, reforzado y expresado por el profesor al finalizar el se-
gundo trimestre.

“[...] la relacién en el grupo y el ambiente de la clase han mejorado. Por
eso el profesor se lo hace saber de forma general a los alumnos vy les
anima a seguir en esta linea” (DR4NB).

Ademas, cuando en el grupo de discusion se les pregunta sobre el trabajo de
grupo, (Durante las clases de EF, habéis hecho tareas de cardcter motriz (co-
rrer, saltar, lanzar...) pero también habéis hecho otro tipo de tareas (trabajo
en grupo, exposiciones orales, lecturas, reflexiones....) é Creéis que estas tareas,
no siempre directamente asociadas a la EF, son importantes para vuestro
aprendizaje? ¢ Por qué?), los alumnos reconocen su importancia, que han me-
jorado a lo largo del curso pero que a veces se ha hecho complicado.

“El trabajo en grupo es muy importante porque es gratificante ayudar y
también que te ayuden cuando lo necesitas por ejemplo en las acroba-
cias” (GD4NB).

“A veces ha sido complicado y dificil por algunas personas aunque he-
mos mejorado al final” (GD4NB).

“Yo no hubiera sido capaz de correr 30’ seguidos sin la ayuda de mis
compafieros” (GD4NB).
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Por su parte, el trabajo en grupo desarrollado en el contenido de acroba-
cias, centrado en que todos logren y todos pasen por las posiciones de agil,
portor y ayuda, también beneficia al grupo de 42 ESO bilinglie pese a partir de
una relacién social favorable desde un inicio.

“Es el momento del curso donde se les ve mejor como grupo. Es cierto
que la relacién social de partida de este grupo es bastante buena e indi-
cios de ello han dado desde el comienzo de curso. Nunca se faltan al
respeto como ocurre en otros cursos y no se aprecia que hay rechazo a
los compaiieros. Se percibe que la confianza y la buena relacion entre
ellos estda aumentando durante el trabajo de acrobacias” (DR4B).

“La clase de hoy ha finalizado con palabras de dnimo por parte del pro-
fesor y les ha dicho que el préximo dia harian esta acrobacia pero todos
juntos” (DR4B).

La elaboracién y presentacion de montajes finales ante los compafieros es
otra de las estrategias metodoldgicas utilizadas a lo largo del curso por el do-
cente. El hecho de dejar tiempo de creacién y elaboracion auténoma permite
gue los alumnos se sientan responsables de su proceso de ensenfanza y
aprendizaje.

La coreografia de country, el montaje final de acrobacias o la lucha escénica
de esgrima son ejemplos de montajes finales llevados a cabo en 42 ESO.

“Hoy es el ultimo dia de acrobacias. El profesor les ha propuesto hacer
un montaje final toda la clase junta. En él han de participar todos e in-
cluir las acrobacias que quieran para una foto final [...] Un alumno ha
tomado la iniciativa y ha esquematizado en la pizarra las figuras que
querian incluir en funcidn del nimero de personas que eran. Les ha cos-
tado ponerse de acuerdo pero con la ayuda del profesor y de la lectora
han decidido finalmente qué figuras hacer. Posteriormente, se han
puesto de acuerdo en las personas que compondrian cada acrobacia”
(DR4B).

Un paso mas alla lo constituye el montaje final, que no solo es presentado a
los propios compafieros sino que también es mostrado a otro publico. Por
ejemplo, cuando los alumnos de 42 ESO bilinglie presentan una obra ante los
nifios de infantil o cuando alumnos de ese mismo grupo y de 12 ESO participan
en el espectaculo de EF de despedida de 22 Bachillerato. Se denota la implica-
cion de los alumnos en su voluntariedad a la hora de embarcarse en este tipo



de proyectos, sus ganas durante la elaboracion y sus sensaciones positivas
cuando lo finalizan.

“El 31 de Mayo tendrd lugar la despedida de los alumnos de 22 Bachille-
rato del centro. Por este motivo, algunos departamentos colaboraran
ese dia. El departamento de EF se ha comprometido a participar y por
ello la semana pasada el profesor responsable de este grupo, les propu-
so si querian formar parte de esta celebracion haciendo algo de acroba-
cias y de retos cooperativos. Como todos los alumnos accedieron a par-
ticipar, hoy han continuado ensayando su pequefia colaboracién duran-
te la clase de EF” (DR4B).

“Hoy ha sido el primer dia que han vuelto a encontrarse en EF después
de la obra con los nifios. Los alumnos estan todavia muy emocionados.
El dia de la obra fue muy gratificante para ellos. Desde el punto de vista
de ejecucién motriz hubo varios fallos pero ellos no lo tienen en cuenta.
Estaban bastante nerviosos pero ver como los nifios respondieron tan
bien al cuento -no paraban de gritar emocionados-, les ha proporciona-
do una gran satisfacciéon” (DR4B).

Asi que cuando en el grupo de discusidn se les plantea la cuestion ¢cudles son
las actividades en las que mds habéis aprendido? una de las cosas que sefialan
es precisamente la presentacion de la obra ante los nifios de infantil.

“La obra de sombras a los nifios de infantil. Fue una pasada ver a los ni-
fnos tan contentos y entusiasmados con el cuento y luego cuando se
despidieron de nosotros” (GD4B).

Normalmente, los montajes son grabados y los alumnos pueden ver el resul-
tado de su trabajo. El profesor evallua y califica el resultado pero, ademas,
implica a los alumnos en su propia evaluacién. Al finalizar la ejecucién motriz
los grupos se juntan, autoevaltan su trabajo y coevaltan el de los comparie-
ros.

“Después de la lucha escénica de cada grupo, estos se autoevaltan y el
resto de companieros les coevalia” (DR1B).

“Cada grupo prepara su espacio y su material. Los alumnos preparan su
explicacién y a continuacién lo exponen a sus compafieros. Lo ponen en
practica y al final del mismo se autoevalian y coevaltian” (DR1NB).

a2l



322

El manejo de las planillas les resulta dificil en un principio; sobre todo, a
los alumnos de 12 ESO. Tienden a no ser justos ni objetivos y valorar segun el
grado de afinidad. A 12 ESO bilinglie les cuesta todavia mas por el hecho de
tener que comprender la planilla en inglés.

Cuando repiten esta dinamica en posteriores ocasiones, se percibe que todo
es mas rapido y fluido.

“Los alumnos coevaltan la actuacion de sus compafieros. Ya estan fami-
liarizados con la técnica y el profesor no tiene que explicar qué tienen
que hacer ni cdémo” (DR1NB).

Incluso llegan a mostrar su interés por involucrarse en los procesos de evalua-
cion. Llama la atencién que un dia que no da tiempo a realizar la coevaluacién,
un alumno se acerca al profesor y le dice que tienen que evaluar a los compa-
fieros.

Cuando a los alumnos se les pregunta en el grupo de discusién acerca de la
autoevaluacién y coevaluacion responden que es una manera de sentirse res-
ponsables. Otros lo consideran positivo siempre y cuando ello no forme parte
de la calificacién.

“La autoevaluacién es dificil porque te crees que lo has hecho perfecto.
Es mas facil cuando te ves en video y ves los errores pero fastidia poner-
se menos nota” (GD1NB).

“Te sientes responsable de valorar como un profe” (GD1NB).

“Antes muy pocas veces habiamos hecho esto, pero creo que es impor-
tante porque asi también aprendemos a reconocer nuestros errores y a
ver los errores de los compafieros” (GD1B).

“La autoevaluacion estd muy bien porque te permite reflexionar. En un
principio piensas que todo lo has hecho bien, pero cuando te autoeva-
IUas eres mas critico y piensas en lo que podias haber hecho mejor”
(GD4B).

“Estd bien pero si no cuenta para la nota, si cuenta no tan bien”
(GD4NB).



“Al principio valordbamos a los alumnos seglin nos caian pero cuando
nos dijo el profe que no valia para la nota y que habia que ser justo y ob-
jetivo lo hemos hecho lo mejor posible” (GD1NB).

La autoevaluacién y coevaluacidn es realizada normalmente mediante la cum-
plimentacion de una escala de valoracién. A través de ella, el profesor explica
a los alumnos los criterios con los que van a ser calificados.

“Para explicarles en qué consistira la elaboracion de su pelicula, el pro-
fesor entrega a los alumnos una planilla en la que se refleja cdbmo con-
seguir la maxima nota. En ella aparecen detallados todos los criterios de
calificacion” (DR1NB).

“El fin del primer trimestre ha llegado. El profesor les explica cudles se-
ran los porcentajes que van a determinar su nota en el primer trimestre.
Posteriormente se redne con cada uno de los alumnos y les explica qué
nota tiene y por qué” (DR4ANB).

Esto es algo que es valorado por los propios alumnos, sobre todo, por los de
42 ESO bilinglie quienes lo comentan durante el grupo de discusion.

“Se agradece saber qué cosas valen para la nota y también que el profe-
sor te explique la nota al final del trimestre” (GD4B).

Por otra parte, durante el curso se registran momentos en los que se genera
evaluacién formativa. Esta es otra de las estrategias metodoldgicas utilizadas
por el docente a lo largo del curso en los cuatro cursos analizados (12 ESO
bilinglie/no bilinglie y 42 ESO bilingtie/no bilingtie).

En los grupos bilingles, la lectora también participa de la evaluacién formati-
va. Esto se aprecia por ejemplo en la elaboracién del video de estiramientos
en 42 ESO bilinglie. Durante el proceso de elaboracién el docente pasa por los
grupos corrigiendo aspectos motrices mientras que la lectora se preocupa por
corregir el idioma.

La inclusiéon de la lectora ha generado una buena actitud e implicacidn de los
alumnos hacia el inglés. El profesor se queja de que los alumnos no hablan en
inglés de motu propio; sin embargo, se registran situaciones en las que ellos se
acercan a la lectora y le hablan en inglés. A este respecto, se refleja el siguien-
te extracto del diario de seguimiento de uno de los dias antes de comenzar la
clase de sombras en 42 ESO bilinglie:
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“El inglés hablado por los alumnos sigue siendo una tarea pendiente. El
profesor otorga toda la importancia a que el contenido salga bien asi
que cuando quiere dar explicaciones rapidas, utiliza el castellano. Ade-
mas casi no insiste en que las correcciones se hagan en inglés porque
busca pasar de sombra. Sin embargo, hoy llama la atencién una actitud
tomada por los alumnos. Varios de ellos, toman la iniciativa de hablar
con la lectora antes de comenzar la clase. Ella les pregunta cosas y ellos
le contestan. Se ha generado un clima de confianza que facilita la con-
versacion. Si bien, ésta fluye a veces mas antes de empezar la clase o al
finalizar que cuando la lectora hace una pregunta durante la clase de EF
y alguien tiene que contestar al frente de todos” (DR4B).

Quiza que la lectora esté con ellos en otras asignaturas hace que se cree un
clima de confianza y lleguen a verla como una persona que les ayuda y les
agrada tener, en lugar de como un ente extrafio. Esto es algo apuntado por el
docente durante la entrevista:

“Normalmente el auxiliar de conversacion esta con ellos en otras clases,
aspecto que permite generar un clima de confianza y predisposicién por
parte de los alumnos para el uso del idioma” (EPEFB).

V.3.4.- Dificultad de la materia de Educacidn Fisica

En esta categoria se analiza si el idioma, el tipo de contenido o el periodo de
curso pueden incrementar la dificultad de la materia de EF. Se han encontrado
132 extractos de texto para su analisis.

V.8.41- Enfuncian del idioma

Se analiza si la imparticion de la EF en inglés hace que la materia se perciba
mas dificil. De esta subcategoria, se han registrado 66 extractos de texto para
su andlisis.

Del cruce entre la categoria general (dificultad de la materia de EF) y esta sub-
categoria (en funcién del idioma), se han obtenido 38 extractos de texto para
su andlisis.

Para estudiar la dificultad de la materia en funcién de la presencia del idioma,
se tiene en cuenta tanto la percepcién del profesor como la de los alumnos. A
través de los diarios de registro, se observan situaciones en las que el inglés
dificulta la aplicacién practica de los contenidos.
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El hecho de que la EF se imparta en otro idioma conlleva la implementacion
de una nueva metodologia. Asi, lo considera el docente quien piensa que en-
sefiar EF en inglés va mas alla de traducir directamente la clase de castellano
al inglés de acuerdo con los datos recogidos en la entrevista.

Para ello y de acuerdo con él, se hace necesario formarse en metodologia CLIL
pese a que la administracion no lo exija a los docentes implicados y pese a que
en los cursos de formacidon que se imparten, la EF esté rara vez presente.

“La metodologia CLIL es importante porque permite integrar una mate-
ria de contenido con un idioma extranjero” (EPEFB).

“[...] las propuestas planteadas en los cursos a los que he asistido, pocas
veces tienen que ver con la EF” (EPEFB).

Uno de los aspectos que caracterizan CLIL es la utilizaciéon de las destrezas
comunicativas del inglés, aunque esto no siempre es facil compatibilizarlo con
las clases de EF de acuerdo con el docente, ni bien aceptado por los propios
alumnos.

“Pero en EF no hay que leer ni escribir, EF es para jugar y aprender nue-
vos deportes. A mi no me gusta que se manden deberes y trabajos en
EF” (GD1B).

Tampoco hablar en inglés durante toda la clase se hace facil para el profesor,
quien demuestra a lo largo del curso que no lo hace siempre y quien argumen-
ta que quiza el B2 no sea una titulacidn suficiente para impartir toda la clase
en inglés.

“[...] para dar una clase entera en inglés quiza la titulaciéon B2 se queda
escasa [...]” “Sinceramente a veces me siento un poco limitado para ha-
cer llegar el mensaje a los alumnos” (EPEFB).

Otra de las dificultades que el profesor plantea es el hecho de corroborar que
a través de la EF se contribuya a la mejora del inglés si no hay pruebas objeti-
vas que lo avalen o la coordinacidn con el profesor de inglés es a menudo es-
casa.
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También, la coordinacién con el AC es uno de los aspectos que el profesor
detecta como dificil en la imparticién de la EF en inglés como destaca en la
entrevista inicial.

Analizada la percepcién del docente de aspectos que hacen dificil la imparti-
cion de la EF en inglés, se estudian los aspectos que dificultan la realizacion de
actividades o superacion de la materia por parte de los alumnos.

Durante el grupo de discusion se registran algunos datos al formularles la si-
guiente pregunta: ¢Creéis que el nivel de dificultad para superar la materia de
EF aumenta por el hecho de ser impartida en inglés?

Algunos alumnos perciben que la EF es mas dificil por el hecho de ser en inglés
aunque no todos estan de acuerdo en esto. Coincide que los alumnos de 1¢
ESO detectan esa mayor dificultad en comparacién con los alumnos de 42 ESO.

“La EF es mas dificil en inglés. Creo que el profesor tendria que hacer
mas explicaciones en castellano” (GD1B).

“A mi no me parece que sea mas dificil porque sea en inglés. Se entien-
de bien al profesor y a la lectora, lo Unico cuando hay que hacer trabajos
o exponer en clase se hace algo mas dificil, pero la asignatura en general
no es mas dificil porque sea en inglés” (GD4B).

Cuando se indaga sobre las razones que les lleva a opinar que es mas dificil, el
argumento mas destacado es la mayor carga de trabajo que supone estar en
la seccion bilinglie. Los alumnos de 12 ESO resaltan haber tenido que pasar
por un periodo de adaptacion hasta acostumbrarse por ser una cosa nueva
para ellos o el acento de la lectora que les resultaba dificil y no entendian su
inglés.

“Hasta que te acostumbras a que la EF es en inglés, parece mas dificil la
asignatura [...]” (GD1B).

“Al principio era muy dificil entender a la lectora” (GD1B).

“Lo mas dificil es cuando la lectora te hace el examen oral y no puedes
prepararte nada y te pones muy nerviosa” (GD1B).

“[...] porque hay que hacer mas tareas y trabajos y los de los otros cuar-
tos no hacen tantas como nosotros” (GD4B).



El profesor, durante la entrevista, defiende que el inglés, desde su perspecti-
va, no constituye un limitante para superar la asignatura, ya que lo que califica
realmente es la adquisicion de aprendizajes de la materia de EF. Aunque si
reconoce la mayor carga de trabajo que supone para los grupos bilingles.

“Creo que es un poco mas exigente en cuanto a trabajo porque se afia-
de algo extra, sin embargo el idioma no es en EF un limitante para apro-
bar o suspender la materia [...]” (EPEFB).

“Lo que se califica realmente es la adquisicion de aprendizajes de la ma-
teria de EF. [...] también se califican aspectos del idioma pero el peso
mayor de la calificacion esta en la superacién de objetivos de la mate-
ria” (EPEFB).

En los diarios de registro se recopilan diversas situaciones por las que el idio-
ma ha generado dificultad en la materia. Anteriormente, se ha hecho alusiéon
al grado de motivacion que supuso el juego de “las peliculas” al comienzo de
la UD de dramatizacién. En esa actividad, también planteada a los alumnos del
grupo bilinglie de 192 ESO, se registra la dificultad de los alumnos en compren-
der algunas de las palabras que aparecen en inglés en las tarjetas.

“La actividad no se desarrolla de forma tan fluida con este grupo puesto
gue algunos alumnos no comprenden algunas palabras que aparecen en
las tarjetas” (DR1B).

Ante este hecho, el profesor se plantea para la préxima vez incorporar pala-
bras accesibles al curso y/o reforzar el vocabulario que se esté trabajando en
la materia de inglés.

Del mismo modo y como se ha mencionado anteriormente, a veces, el hecho
de que la clase fuera en inglés ha provocado que el profesor planteara menos
actividades en el grupo bilinglie que en el no bilinglie. Si bien, esto se registra
en 12 ESO y no en 42 ESO.

“El profesor explica una actividad menos de las que tenia pensadas con
este grupo porque prevé que va a tardar mucho en explicarles la prepa-
racion de su juego” (DR1B).

“Se observa que el calentamiento dura mas con este grupo. Los alumnos
tienen que aprender los musculos en espafiol y en inglés” (DR1B).
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Se detecta dificultad cuando se otorga al alumnado la responsabilidad de
hablar en inglés de forma auténoma dentro de los grupos, es decir, que ha-
blen entre ellos en una actividad determinada sin que el profesor esté siempre
presente. Esta situacién se percibe tanto en 12 ESO como en 42 ESO. Por
ejemplo, en 12 ESO cuando practican en grupos los lanzamientos de peso y
jabalina en atletismo, el profesor establece los roles a cada miembro del gru-
po. Los roles son lanzador (el que lanza el mdvil), corrector (el alumno que
explica oralmente cémo hacer el lanzamiento y corrige en el caso de que vea
un fallo) y medidor (la persona que mide el lanzamiento e informa al lanzador
de la distancia conseguida).

Durante el desarrollo de la actividad, se observa que pese a que el corrector
tiene la funcién de hablar en inglés a su compafiero, pocas veces se produce
esta situacion.

“Se organiza trabajo en pequeios grupos por estaciones con reparto de
roles: lanzador, corrector, medidor. Solo algunos grupos de alumnos ha-
cen caso al reparto de roles” (DR1B).

A este respecto, llama la atencidn que los grupos que obedecen al reparto de
roles normalmente son chicas. El resto solo se preocupa por ver quien lanza
mas lejos.

“Entre grupo afin les resulta mas facil y divertido hablarse en inglés pero
no siempre se produce porque muchos de ellos se ven condicionados
por la presencia del profesor. Se detecta que los grupos de chicas son
los que obedecen al reparto de roles mientras que los chicos se preocu-
pan por medirse y competir entre ellos a ver quién lanza mas lejos”
(DR1B).

A este respecto, también se detecta dificultad en 42 ESO durante el trabajo de
fichas en sombras. El que hace funcion de “corrector” (persona que debe co-
rregir en inglés la posiciéon del compaiero que ejecuta la sombra) empieza a
dar la indicacidn en inglés, pero ante la dificultad de expresidon y de compren-
sién, termina dandola en castellano. Los extractos que se incluyen a continua-
ciéon demuestran de alguna forma la ralentizacién que provoca el idioma.

“El docente tenia preparadas mas fichas pero les ha costado asimilar la
dindmica y solo han llegado a hacer una y otra un poco rapido” (DR4B).



“Los alumnos se esfuerzan por comprender la ficha en inglés aunque se
fijan mas en la imagen. Comienzan dando las indicaciones en inglés pero
enseguida se pasan al castellano. No son capaces de expresarse y los
compafieros de comprender” (DR4B).

En este sentido, ocurre que el profesor otorga toda la importancia a que el
contenido salga bien, asi que cuando quiere dar explicaciones rapidas utiliza el
castellano. Ademas, casi no insiste en que las correcciones se hagan en inglés
porque busca pasar de sombra. Se da cuenta de que si obliga a que las correc-
ciones entre los alumnos sean en inglés se retrasa el trabajo motriz.

Asimismo, se detecta dificultad causada por el idioma cuando en 12 ESO los
alumnos tienen que inventar y aprender didlogos en inglés en la pelicula de la
UD de dramatizacidon. Muestran dificultades en la elaboracidn de las frases y
también en la pronunciacién. La lectora les ayuda mucho y esto es reconocido
por los propios alumnos durante el grupo de discusion.

“La lectora nos ayudé mucho en la pelicula. Nos ensefiaba a poner las
frases bien en inglés porque nosotros teniamos muchos fallos. También
nos daba ideas de hacer frases mas largas porque a nosotros nos salian
frases muy cortas. Ademas nos ensefiaba a pronunciar bien” (GD1B).

Por otro lado, a los alumnos de 12 ESO les cuesta hablar en inglés delante de
los compafieros aunque reconocen que es positivo y se han acostumbrado.

“Lo mas dificil fue al principio cuando tuvimos que exponer en clase un
juego. Te da verglienza porque encima la condicidn es que todos los del
grupo tienen que participar y sino 0. Antes no habiamos hecho una ex-
posicion tan preparada en EF y encima esta vez en inglés. Luego ya te
acostumbras y no es tan dificil porque esto lo hemos hecho varias veces
en el curso” (GD1B).

Sin embargo, se comprueba que como las exposiciones no son tan claras
cuando son hechas por los compafieros, tardan en entenderlas y se retarda la
puesta en practica. Esto sucede sobre todo al inicio de curso (primer trimes-
tre).

“En la clase solo ha dado tiempo a que un grupo exponga su juego. Les
cuesta mucho entender la explicaciéon de los compafieros y el profesor
tiene que intervenir dando mas explicaciones para que los alumnos en-
tiendan. Ademas hacen muy lenta la coevaluacion” (DR1B).
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Aungue se registra que el inglés ha generado dificultad en el desarrollo de
algunas actividades, también se analiza si el inglés es un aspecto influyente en
los resultados obtenidos; es decir, si los alumnos que cursan la EF en inglés
obtienen peores resultados en EF que los que la cursan en castellano.

A este respecto, se comprueba que, en general, los alumnos de los grupos
bilinglies obtienen mejores resultados finales que los de los grupos no bilin-
gles. Esto ocurre tanto en los grupos de 12 ESO como en los de 42 ESO.

Se recogen los resultados obtenidos en el primer trimestre en los grupos:

Los resultados de 42 ESO del grupo bilinglie son: un suficiente (5), tres bien
(6), dos notable (7), seis notable (8) y dos sobresaliente (9).

Mientras tanto, los resultados del grupo no bilinglie de 42 ESO en el primer
trimestre son: dos insuficiente (4), tres suficiente (5), seis bien (6), tres nota-
ble (7) y dos notable (8).

En cuanto al grupo bilinglie de 12 ESO se registra lo siguiente: dos suficiente
(5), cuatro bien (6), ocho notable (7), ocho notable (8) y dos sobresaliente (9).

Los resultados de 12 ESO no bilinglie son: tres insuficiente (4), cinco suficiente
(5), nueve bien (6), seis notable (7) y tres notable (8).

Se observa que los grupos bilinglies de ambos cursos obtienen mejores resul-
tados en comparacion con los grupos no bilinglies.

V.8.4.2- Enfuncidn de los contenidos

Se analiza si los contenidos especificos de la materia de EF pueden afectar a la
dificultad para afrontarla. De esta subcategoria se han registrado 114 extrac-
tos de texto para su analisis.

Del cruce entre la categoria general (dificultad de la materia de EF) y esta sub-
categoria (en funcién de los contenidos), se han obtenido 47 extractos de
texto para su analisis.

En el grupo de 12 ESO (de ambas modalidades bilingtie/no bilinglie), se regis-
tra dificultad en el contenido de resistencia, sobre todo en el momento de la
explicacion de cémo realizar los célculos y las graficas para posteriormente
reflexionar cdmo han corrido.

“En la clase de hoy el profesor les ha explicado cémo realizar los calculos
de los datos recogidos el dia anterior y cémo llevar a cabo las graficas.
Les ha costado muchisimo entenderlo. Ha acabado la clase y algunos to-
davia no habian finalizado los célculos” (DR1NB).
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Cuando a los alumnos se les pregunta en el grupo de discusién sobre las acti-
vidades que les han generado mas dificultad a lo largo de la materia, alguno
de ellos recuerda precisamente esto.

“Lo mas dificil fue lo de las graficas que no me enteraba y tuve que re-
petirlas dos veces” (GD1B).

También se registra dificultad en los contenidos que requieren trabajo auté-
nomo y organizacién entre los grupos. Este es el caso de la preparacién del
juego motor, la creacién de la lucha escénica en esgrima o la elaboracién e
interpretacion de la pelicula. Esta dificultad parece mas evidente en la moda-
lidad no bilingle.

“Los grupos se juntan y empiezan a pensar ideas. Algunos necesitan que
el profesor les ayude porque no paran de discutir. Tienen muchas ideas
pero no llegan a un acuerdo” (DR1NB).

“Cuando el profesor les motiva, y les da ideas haciendo valer alguna po-
tencialidad que tienen, siguen adelante y les ayuda a continuar. Por
ejemplo, habia un grupo de alumnos a los que les gustaba mucho el
parkour. El profesor les ha invitado a introducir algunas de sus habilida-
des en su lucha escénica” (DR1NB).

“En el segundo ensayo, cuando los grupos tienen ya definido el guion de
la pelicula, los alumnos estan mas implicados y concentrados en el tra-
bajo, no obstante la presencia del profesor se hace indispensable para
que ellos trabajen. Les cuesta avanzar y concentrarse sobre todo cuando
no tienen demasiada presion en la entrega” (DR1B).

Del mismo modo, se detecta que los alumnos que no saben patinar muestran
muchas dificultades en un principio. Si bien se ofrecen alternativas para paliar
esa dificultad, por un lado se genera un trabajo cooperativo en el que los que
saben patinar ensefian a los que no saben, aspecto que es remarcado por uno
de los alumnos durante el grupo de discusion.

“Este afio he aprendido a patinar. Nunca me habia puesto unos patines
y he acabado incluso jugando a hockey y a baloncesto en patines” [...]
Ante la respuesta de este alumno, las chicas que le ayudaron a aprender
a patinar reclaman que se lo reconozca y el alumno afiade: Muchas gra-
cias por vuestra paciencia y por ensefiarme a patinar” (GD1B).
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También se hacen actividades con un solo patin y con patinete. Pero el
paso a hockey patines se hace mucho mas complicado para integrar a todos
los alumnos. Pese al proceso de ensefianza-aprendizaje generado, algunos
alumnos no muestran la suficiente soltura como para incrementar la dificultad
motriz.

“Después de unos dias de patines el profesor ha decidido complementar
con el hockey y también con baloncesto. Si bien habia algunos alumnos
que todavia no han adquirido mucha soltura y han experimentado mu-
chas dificultades” (DR1NB).

En 42 ESO las mayores dificultades se encuentran en el contenido de teatro de
sombras, sobre todo en la realizacidn de figuras que requieren de la coordina-
cién entre varias personas.

“En el trabajo de fichas, se ha empezado haciendo sombras que impli-
caban pocas personas y se ha finalizado con la sombra de la bici en la
gue se necesitaban 7-8 personas. [...] en la bici se ha ocupado muchisi-
mo tiempo porque requeria de mucha coordinacién entre varias perso-
nas. Pero el resultado, sobre todo de uno de los grupos, ha sido muy
bueno asi que han acabado orgullosos de su trabajo” (DR4B).

Pese a suponerles gran dificultad durante el proceso, es uno de los contenidos
gue mas valoran cuando se les pregunta en el grupo de discusion.

También el contenido de baile country ha generado bastante dificultad en 42
ESO no bilinglie puesto que los alumnos parten de distintos niveles de ejecu-
cién motriz.

“Al final de la clase el profesor pone una cancién conocida por todos
(“No rompas mas”) pero resulta ser demasiado dificil ya que no todos se
saben el baile” (DR4NB).

Las diferencias a nivel motriz también afectan cuando se lleva a cabo el conte-
nido del voleibol. Esto se observa en los dos grupos de 42 ESO (bilinglie/no
bilinglie).

“El remate es un gesto complejo y algunos alumnos se sentian desmoti-
vados porque no lograban hacerlo correctamente. El hecho de que se
pusieran en grupos con compaiferos afines permitia que los alumnos
menos hdbiles se sintieran también menos presionados. El docente iba



pasando por los grupos corrigiendo los aspectos técnicos claves que de-
bian mejorar” (DR4B).

“El nivel motriz de los alumnos no es muy bueno. [...] Tienen dificultades
porque no presentan un bagaje previo” (DR4NB).

“Aunque a nivel técnico y en pequenos grupos van mejorando, luego no
son capaces de aplicar los aprendizajes al partido. Quizd necesiten mas
tiempo de practica” (DR4NB).

En cuanto a las acrobacias y aunque la propuesta metodoldgica permite que
todos vayan consiguiendo hacer todas las figuras, se percibe que la Ultima
acrobacia muestra mayor complejidad técnica (agil de pie sobre hombros de
portor de pie) y, aungque todos logran subirse, no todos consiguen soltarse de
las manos del portor en la posicion de agil.

V3.4.3.- Enfuncian del periodo de curso

Finalmente, se analiza si la percepcidn sobre la dificultad de la materia esta
relacionada con el periodo de curso. De esta subcategoria, se han registrado
26 extractos de texto para su analisis.

Del cruce entre la categoria general (dificultad de la materia de EF) y esta sub-
categoria (en funcién del periodo de curso), se han obtenido 16 extractos de
texto para su analisis.

De acuerdo con los diarios de registro se observan algunas situaciones que
resultan mas faciles a los alumnos a medida que transcurre el curso.

Por ejemplo, el manejo de las planillas de coevaluacién. La primera vez que los
alumnos tienen que coevaluar a sus compaieros tardan mucho (en 12 ESO
cuando tienen que coevaluar la exposicidn del juego de los companieros en el
primer trimestre). No saben exactamente cdmo hacerlo, qué marcar, el signi-
ficado de las frases, etc. Incluso ponen el valor en funcién del grado de afini-
dad que tengan con el grupo al que estan evaluando. Sin embargo, como esta
situacion se repite a lo largo del curso y bajo un modelo similar de planilla, se
observa una mayor fluidez y respuesta de los alumnos. Estos ya no preguntan
y el profesor no tiene que explicar nada. Esta mejoria se observa cuando los
alumnos tienen que coevaluar la pelicula de sus compafieros en el segundo
trimestre.
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Las dificultades en torno a la cumplimentacién de la planilla no se anotan
en los diarios de registro de 42 ESO; es decir, no se observa que los alumnos
muestren dificultad a la hora de comprenderla y rellenarla.

Atendiendo a contenidos concretos se observa como el desarrollo del trabajo
cooperativo evoluciona favorablemente en 42 ESO no bilinglie a lo largo del
curso. El dia que el profesor plantea retos cooperativos en el primer trimestre,
los alumnos no se escuchan, gritan e incluso se faltan al respeto.

“En el primer reto los grupos de alumnos han participado de forma indi-
vidual, sin pensar en los compafieros de al lado. Tras una breve reflexién
se han dado cuenta de que con la ayuda de todos, la propuesta era con-
seguida de forma mas facil y rdpida. En los siguientes retos propuestos,
el grupo mejoraba progresivamente su participacién aunque les costaba
mucho ponerse de acuerdo. No se escuchaban unos a otros, se gritaban
y se faltaban al respeto” (DR4NB).

Cuando se retoman los retos cooperativos en el tercer trimestre la ayuda en-
tre ellos y su trabajo en busca de un fin comun parece resultarles mas facil.
Todavia no se consigue el éxito total porque ante una dificultad, un alumno
decide no hacer mas. Si bien se detecta mejoria con respecto el principio de
curso.

“El grupo confia y se respeta mas. Todos deciden hacerlo sin necesidad
de que el profesor insista. Pero en uno de los retos, uno de los chicos se
hace dafo y a partir de ahi no quiere hacer mas. El grupo intenta ani-
marle pero no lo consiguen. No obstante, se observa una mejor relacién
grupal” (DR4ANB).

Por otro lado, una de las preguntas que se genera durante el grupo de discu-
sién de 19 ESO bilinglie es si creen que el nivel de dificultad para superar la
materia de EF aumenta por el hecho de ser impartida en inglés. Algunos des-
tacan que al principio de curso se asustaron por el nivel de trabajo y exigencia
pero que posteriormente se acostumbraron vy le resulté facil.

“Al comienzo de curso me asusté y pensé que este afio la EF seria impo-
sible de aprobar porque habia que hacer muchos trabajos y deberes en
inglés y antes en EF nunca habia hecho deberes” (GD1B).
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Algunos alumnos de 42 ESO también apuntan este argumento y reconocen la
percepcion de dificultad de la materia con respecto a otros cursos, sobre todo
al principio, por no estar acostumbrados a un cierto nivel de exigencia.

“Es mas dificil que en afios anteriores porque te exigen mas. Antes sélo
jugdbamos y ya sacdbamos muy buena nota. Ahora incluso algunos han
suspendido y las notas en general no son tan buenas. Hay que currarse-
lo mas” (GDANB).

Ademas, algun alumno de 12 ESO no bilinglie remarca el primer trimestre
como mas dificil y lo asocia a que suspendid.

“El primer trimestre suspendi porque no entregué las graficas pero las
demas evaluaciones bien” (GD1NB).

En este sentido y si la dificultad de la materia esta relacionada con los resulta-
dos obtenidos, se observa cémo las notas finales en todos los grupos analiza-
dos, experimentan una mejoria entre el primer trimestre y el tercer trimestre.
Por ejemplo, las notas del grupo de 42 ESO bilinglie en el primer trimestre
fueron: Un SF (5), tres B (6), dos N (7), seis N (8) y dos SB (9). Mientras tanto,
las notas en el tercer trimestre fueron: Un B (6), cinco N (7), cuatro N (8), dos
SB (9) y dos SB (10). Se comprueba una mejoria de resultados a final de curso.






CARITULD VI:

DISCUSION
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VI.1.- Introduccidn

Los resultados obtenidos en esta investigacidon han permitido caracterizar los
aspectos metodoldgicos empleados en la imparticidon de la materia de EF en
inglés. En primer lugar, a partir del analisis de cuestionarios cumplimentados
por los coordinadores de los PB y los docentes responsables de impartir la EF
en inglés (todos ellos procedentes de centros publicos de secundaria con sec-
cion bilinglie en inglés en la Comunidad de CyL). En segundo lugar, a partir del
andlisis del estudio de caso desarrollado en uno de los centros seleccionados.

En el presente capitulo, se analizan dichos resultados desde la doble perspec-
tiva sobre la que se ha organizado la investigacidn: parte cuantitativa y parte
cualitativa.

Se comienza la discusidn sobre los datos cuantitativos obtenidos en la parte
descriptiva. A continuacidn, se prosigue con la discusién sobre los resultados
obtenidos en la parte inferencial del estudio. Finalmente, se discuten los datos
obtenidos en la fase cualitativa de la investigacion.

VI.2.- Datos cuantitativos: parte descriptiva

Uno de los primeros resultados obtenidos fue que el 57,7% de los centros
analizados recibia alumnos de Primaria que han cursado sus estudios dentro
de una seccion bilinglie en inglés, lo que refleja una coordinacion entre la eta-
pa de Primaria y la etapa de Secudaria en lo que respecta a la continuacién de
la ensefanza bilinglie. Esto se relaciona con la idea que establece Ramos-
Garcia (2013) quien destaca la importancia de que la formacién bilinglie se
inicie en infantil y primaria, contintde en secundaria y se extienda hasta la for-
macion en la universidad con el fin de garantizar el maximo aprovechamiento
del recurso.

Por otro lado, se encontrd que la totalidad de la muestra (los 26 coordinado-
res de las secciones bilinglies de CylL) afirmaba llevar a cabo un seguimiento
del PB. Sin embargo, no la totalidad, aunque si la mayoria (88,5%), sefialaba
evaluar el PB. En este sentido, se encontré que en 25 de los 26 centros se lle-
vaban a cabo reuniones de coordinacién en las que se hacia dicho seguimiento
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y evaluacion del PB. Esta idea se vincula directamente con lo aportado por
Anghel et al (2013), quienes estiman la necesidad de evaluar los programas
con el fin de entender los efectos de la educacién bilinglie en los alumnos que
la reciben. Por ejemplo, en este estudio (Anghel et al., 2013), gracias al segui-
miento y evaluacién del programa, se encontré que habia una clara incidencia
negativa en el aprendizaje de las asignaturas que se ensefiaban en inglés y
ningun efecto claro en las asignaturas que utilizaban el castellano. No obstan-
te, y aunque se muestra que el seguimiento y la evaluacidn del PB se realiza
de acuerdo con la filosofia del centro, en la actualidad no existen procesos de
evaluacidn oficiales que valoren el funcionamiento de las secciones bilinglies
en inglés dentro de la Comunidad de CyL.

Por el contrario, si existen procesos de seguimiento y evaluacién regularizados
en lo que concierne a las secciones lingliisticas dependientes del convenio
MEC-British. De este modo, Dobston et al (2010) elaboraron recientemente un
informe de evaluacion en el que se recogian datos objetivos sobre el funcio-
namiento del programa desde su inicio en 1996. Dicha evaluaciéon arrojé evi-
dencias en relacion a las dificultades que tenia Espafia en dar continuidad al
bilingliismo fuera de las aulas en comparacidon con otros paises como Dina-
marca o Suecia, donde la sociedad se desarrolla en un contexto bilinglie. Por
otro lado, se constato la efectividad en el programa, puesto que al término del
mismo un gran porcentaje de alumnos alcanzé éxito en la realizacion de exa-
menes de cardcter oficial (International General Certificate of Secondary Edu-
cation, IGCSE).

En relacién a la coordinacién del equipo docente implicado en la seccién bilin-
gle en inglés, se analizé la presencia y funcion del profesorado especialista en
lengua inglesa dentro del mismo. Se observé que aunque el 92,3% de la mues-
tra afirmaba incorporar al profesorado de inglés dentro del equipo bilinglie,
solo el 53,8% efectuaba una orientacién en cuanto al nivel de inglés que las
materias no linglisticas debian trabajar en cada curso.

Este hecho puede asemejarse a la situacién ocurrida en cuanto al trabajo de
CCBB en el sistema educativo espafiol actual. El Ministerio no concreta el tra-
tamiento que debe llevarse a cabo con las competencias. Y si se analiza el RD
1631/2006, se comprueba como sélo se dan unas escasas orientaciones para
cada materia, pero no se indica ninguna posible linea de actuacién. Simple-
mente se limita a describir las relaciones que presentan con la materia en
cuestion (Pérez-Pueyo, 2010, 2012b,c).

En busqueda de propuestas que faciliten la verdadera implantacién de las
CCBB en el aula, Pérez-Pueyo (2005, 2010, 2012b,c) y el grupo de trabajo que
dirige (“Actitudes”), establecen una propuesta solida de secuenciacion de las



CCBB a través de un modelo deductivo, mostrando la coherencia que tiene
establecer items comunes de contribucion.

Trasladando esta cuestion a la ensefianza de materias no linglisticas en inglés
— con las que se pretende, ademads de trabajar el contenido, contribuir en el
aprendizaje del inglés — se podria pensar que la posibilidad de secuenciacién
de la competencia linglistica en inglés es la mejor manera (o, al menos, una
muy coherente y adecuada) de establecer un documento de centro, coordina-
do por el departamento de inglés, en el que se delimite el nivel y los conteni-
dos del idioma a trabajar en cada curso desde todas las materias inmersas en
el PB. Aunque en la literatura actual no se han observado evidencias de siste-
matizacién claras en cuanto a una secuenciacién de la competencia lingUistica
en lengua extranjera, se encuentran algunas experiencias en relaciéon a la pro-
gresion de la adquisicion del idioma en materias de contenido. Por ejemplo,
Probyn (2006) detalla el nivel de inglés que los alumnos de octavo grado en
Sudafrica deben emplear y utilizar para aprender la materia de Ciencias en
inglés. En esta linea, otros autores como Pavon et al (2015) inciden también
en la necesidad de coordinacion entre el profesor de idioma y el profesor de
contenido con el fin de delimitar el nivel de idioma a trabajar en cada curso.
Sin embargo, ninguno de los dos autores mencionados ofrece propuestas cla-
ras de delimitacién de niveles de inglés por cursos.

Por otro lado, se deduce que el seguimiento del aprendizaje del alumnado
inmerso en el PB es uno de los temas que cobran mayor preocupacion puesto
que se aborda durante el desarrollo de las reuniones de coordinacion del
equipo bilinglie en el 96,2% de los centros analizados.

De acuerdo con la idea de Pérez-Pueyo (coord.) (2013a) para que la valoracion
sobre el alumno sea objetiva, es necesario establecer unos niveles por curso
que sirvan de referencia para determinar su evolucion. Esto es lo que permite
la secuenciacién de la que se hablaba anteriormente, en este caso, de la com-
petencia linglistica en inglés (Pavdn et al., 2015; Probyn, 2006).

En cuanto al perfil del profesorado que imparte EF dentro de una seccidn bi-
linglie en inglés en CyL, se encontré que la mayoria de ellos tenia una situa-
ciéon administrativa temporal, puesto que 16 de los 26 eran interinos. Asimis-
mo, se encontré que la mitad de la muestra constataba tan solo entre 1-2
afios de experiencia impartiendo EF en inglés. Algunas investigaciones han
demostrado que el éxito docente no siempre esta vinculado con la mayor
cantidad de afos de experiencia. Asi, Zach, Stein y Nabel-Heller (2015) encon-
traron que profesores de EF ndveles, en su esfuerzo por desarrollar una carre-
ra profesional futura, demostraron propuestas docentes de éxito, las cuales
estaban relacionadas con su propia motivacién para continuar ensefiando e
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innovando en su practica. Por el contrario, Kane, Rockoff y Staiger (2008) de-
muestran que las rotaciones excesivas del profesorado en la enseianza del
inglés son negativas a la hora de consolidar pautas de aprendizaje en el alum-
nado.

Otro de los aspectos que caracterizaron el perfil del profesorado fue la titula-
cion de inglés que poseian y que les habilitaba para impartir la EF bilingle. Se
recoge que 22 de los 26 docentes poseian una titulacidn igual o superior al B2
de acuerdo con lo establecido por MCERL. Los otros cuatro docentes sefiala-
ron poseer el nivel de inglés B1. EIl MCERL sefiala que el nivel B2 corresponde a
un “usuario independiente” que en términos de fluidez oral “Es capaz de pro-
ducir fragmentos de discurso con un ritmo bastante uniforme; aunque puede
dudar mientras busca estructuras o expresiones. Se observan pocas pausas
largas” (Consejo de Europa, 2001, p.32). En este sentido, la Comunidad de CyL
argumenta que el nivel B2 expedido por un organismo oficial (Escuela Oficial
de Idioma, Cambridge, Trinity, TOEF) otorga las competencias necesarias al
profesorado para garantizar el funcionamiento y la continuidad del modelo
plurilinglie (Orden 6/2006). Esta regla es sobre todo indispensable para el
profesorado interino (Resolucion de 27 de octubre de 2014) ya que este pro-
fesorado no podra tener acceso a este tipo de ensefanzas si no acredita dicho
nivel. Sin embargo, esto no constituye una condicién imprescindible para el
funcionariado. En CyL hubo cursos especificos anuales en los que se permitia a
todos los profesores funcionarios que tuvieran un B1, adquirir un B2. De ahi
gue cuatro de los 26 docentes encuestados, afirmen tener una titulacion infe-
rior al nivel B2.

Como en el caso de CyL, el resto de CCAA excepto Madrid, también conside-
ran el nivel B2 suficiente para impartir una materia en lengua extranjera (Con-
sejo Escolar de la Comunidad de Madrid, 2013). En el caso de Madrid, la Or-
den 1275/2014 determina que con el fin de asegurar el correcto funciona-
miento del programa y la optimizacidon de este recurso, los profesores que
impartan una materia en lengua extranjera en la Comunidad de Madrid debe-
ran acreditar como minimo un C1 segun el MCERL, ademas de obtener la habi-
litacidn correspondiente expedida por la propia Consejeria.

A este respecto, no solo basta con la acreditacién de una titulacidn sino que la
continua formacién y actualizacidn en el idioma son aspectos basicos para el
correcto funcionamiento de los programas bilinglies (Gerena y Ramirez, 2014;
Travé, 2013). Asi, 21 docentes de los 26 encuestados afirmaron seguir for-
mandose y actualizandose en el idioma. La obtencidn de mayoria fue menos
absoluta cuando se les pregunté sobre si se formaban en metodologia CLIL, ya
qgue del total de los participantes, 17 docentes afirmaron actualizarse en este



ambito. Estudios como el de Travé (2013) o el de Fernandez-Fontecha (2008)
indican la excesiva regulacién administrativa, pero la escasa formacion inicial y
permanente de los profesores en los ambitos linglistico y metodoldgico. Por
ello, Lorenzo, Casal, Moore y Alfonso (2009) reclaman la necesidad de una
mayor formacién para profesores y coordinadores en métodos, técnicas y
recursos especificos para la ensefianza bilingue.

Pozuelos, Travé y Canal (2007) o Silva (2006) justifican que la puesta en mar-
cha de los proyectos bilinglies se produjo en unas condiciones marcadas por la
ausencia de formacién del profesorado en los planos lingliistico, metodolégico
y epistemoldgico; a pesar de la importancia reconocida que tienen estas di-
mensiones para el desarrollo adecuado de un proyecto innovador. Sin embar-
go, autores como Ldopez-Pastor y Leal (2009) sefialan que no hay “excusa” para
no formarse de manera permanente porque de ello dependera la mejora de la
calidad educativa de los centros y de los proyectos que en estos se instauren.
Cabria plantearse en este sentido si se dan los medios desde las instituciones y
se incentiva al profesorado a formarse. A este respecto la Junta de CyL ha
creado una plataforma desde la cual se informa al profesorado sobre todas las
actividades de formacién que tienen lugar a lo largo de cada uno de los cursos
escolares (Centro de Formacién del Profesorado en Idiomas). En esa platafor-
ma se recopilan ademas, materiales y recursos innovadores que estan a dispo-
sicion del profesorado.

Pese a la importancia establecida de la formacidn a nivel tanto metodoldgico
como lingliistico, llama la atencién que los docentes otorgaron mas importan-
cia a la formacién en idioma en comparacién con la formacién a nivel metodo-
l6gico. De este modo, el hecho de “asistir a cursos de formacién/actualizacion
del idioma” es valorado con “mucha” importancia por el 46,2% mientras que
el 65,4% sefiala muy importante “realizar estancias en el extranjero con el fin
de seguir formandose y actualizdndose en el idioma”.

En cuanto a la formacién a nivel metodoldgico y ante la pregunta de “consul-
tar bibliografia para actualizar conocimientos sobre metodologia AICLE”, tan
solo el 19,2% lo considera muy importante. Por su parte, “la asistencia a semi-
narios, cursos y congresos relacionados con la metodologia AICLE”, es valora-
da como muy importante por un 30,8% de los participantes.

Este aspecto puede relacionarse con los requisitos que desde la administra-
ciéon se requieren. Si bien se demanda que el profesor acredite un nivel mini-
mo de idioma para impartir una materia no lingistica en inglés (B2 segun el
MCERL), el profesorado no esta obligado a demostrar un nivel minimo de
competencia metodoldgica. Este hecho demuestra que el profesorado tiende
a hacer y a valorar como importante aquello que se le exige de manera obliga-
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toria, a veces diferente en funcidn de la Comunidad Auténoma en la que nos
encontremos como se ha comentado anteriormente.

En coherencia con la idea de Moliner (2014), la competencia metodoldgica
tiene igual o mayor importancia que la competencia a nivel linglistico. De
hecho y tal y como sefialan Hortigiiela et al (2015) la metodologia es el pilar
fundamental sobre el que se vertebra la practica educativa. En esta linea, Pé-
rez-Cafiado (2014) enumera las necesidades formativas de un profesor CLIL si
quiere adaptarse al modelo de educacidn bilinglie: 1. Competencia linguistica
e intercultural, 2. Competencia metodoldgica que permita integrar contenido
e idioma, y sobre todo 3. Desarrollo profesional continuo.

Centrandonos en la imparticién de la EF en inglés y en la percepcion de idio-
neidad de su eleccién como materia para ser impartida dentro de la seccidn
bilinglie en inglés, se obtuvo que el 61,5% de los docentes de EF bilinglie de
CyL la consideran muy apropiada. Entre las caracteristicas que la hacen idénea
segln los docentes, destacaron su caracter vivencial y el ambiente distendido
gue se genera, ambos favorecedores de la interaccién comunicativa. La inves-
tigacion de Coral y Lleixa (2014b) corrobora la idioneidad de la EF como mate-
ria a ser impartida en inglés. Defienden la interaccidn positiva existente entre
el inglés y la materia de EF, demostrando que gracias a la aplicacidn de EF en
CLIL se pueden mejorar, no solo las competencias comunicativas de los alum-
nos, sino también la calidad de la ensefianza del docente.

Sin embargo no existe acuerdo unanime en este sentido, existiendo en la bi-
bliografia evidencias que apuntan a la EF como materia no adecuada para ser
impartida en inglés. Autores como Nyber y Larsson (2014) argumentan que si
ya es dificil concretar los aprendizajes reales que se generan en la materia
(muchas veces vinculados Unicamente a aspectos de divertimento o “fun as-
pects”) dificilmente podra determinarse aprendizaje de inglés gracias a la ma-
teria.

También Glakas (1993) habla de la EF como una materia “not higly based-
language” (no especialmente basada en la comunicacion), ya que se trata de
una materia eminentemente motriz que no da lugar al trabajo de aspectos de
idioma. Esta forma de entender y practicar la EF escolar seria denominada por
Lépez-Pastor (2003) como “orientada al rendimiento”. Este modelo diferiria
de la “EF orientada a la participaciéon” a través de la cual lo motriz no es el fin,
sino el medio para conseguir objetivos mas amplios entre los cuales podria
caber el idioma.

En la linea de la utilidad de la EF como materia para aprender en y el inglés, se
analizo la percepcion del profesorado en cuanto a las posibilidades de trabajo
de las cuatro destrezas del idioma a través de la materia (comprension oral o



listening, expresion oral o speaking, comprensidn escrita o reading y expre-
sién escrita o writing). Se obtuvo que la comprension oral fue la destreza so-
bre la que la EF podia aportar mds, seguida de la expresidn oral, expresion
escrita y comprension escrita. Se comprueba que los datos aqui obtenidos no
siguieron una coherencia completa, ya que posteriormente y ante la pregunta
“con qué frecuencia se utiliza en las clases de EF cada una de las destrezas” no
se cumplié el orden antes establecido. Es cierto que la comprension oral fue la
destreza que mas se dijo ser trabajada en EF, ya que un 69,2% destacd que los
alumnos “escuchan mucho inglés en EF”. Sin embargo, la expresion oral fue la
menos trabajada, ya que un porcentaje alto de la muestra (69,2%) sefialé que
en ésta tan sélo se incide “algo”. Quizas, metodologias mas activas, centradas
en modelos de ensefianza de EF basados en la participacion (Lopez-Pastor et
al., 2003) que den protagonismo al alumno, podrian contribuir a equilibrar la
utilizacion de ambas destrezas (comprensidn oral y expresion oral). En este
sentido Zagalaz et al (2012) defienden que la ensefianza integrada de conteni-
do e idioma requiere de un proceso de participacion guiado y de una metodo-
logia en la que se combine el traspaso de responsabilidad del profesorado al
alumnado.

La metodologia CLIL enfatiza el trabajo equilibrado de las cuatro destrezas
linguisticas con el fin de que los alumnos hagan un uso funcional del lenguaje
para comunicarse (Cabau, 2015). Sin embargo, investigaciones relacionadas
con otras materias diferentes a la EF detectan que la expresion oral es la me-
nos trabajada, ya que sus clases se centran, sobre todo, en escuchar, leer y
escribir y poco en que los alumnos hablen (Gerena y Ramirez, 2014). Por el
contrario, experiencias relacionadas con la EF reconocen a menudo el menor
trabajo sobre la comprensién y expresidén escrita y un mayor énfasis en el
desarrollo de la comprensidn y expresién oral (Ramos-Calvo y Ruiz-Omenfaca,
2011).

Desde un punto de vista normativo, la PD del departamento de EF debiera
recoger las modificaciones pertinenetes de los elementos curriculares dada la
particulariedad bilinglie de la materia (Orden 6/2006). Se observa que el
73,1% admitié llevar a cabo ciertas modificaciones, mientras que el 26,9%
sefialé no realizar modificacion alguna en la PD del departamento.

Ahondando sobre las modificaciones concretas realizadas en la PD, se obtuvo
gue la mayor parte de la muestra no recogia ninguna modificacidon en cuanto a
objetivos, contenidos y CCBB (76,9%, 88,5% vy 84,6% respectivamente). Sin
embargo, el 69,2% de los participantes dijo recoger en su programacion mati-
ces y directrices en relacién a la metodologia para los grupos bilingles.
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Estos datos se encuentran en la linea de lo aportado por Molero (2011a),
quien sefala que la imparticidn de la EF bilinglie conlleva un cambio metodo-
Iégico por parte de los docentes implicados. En este sentido, autores referen-
tes en el panorama nacional como Coral (2008, 2010a,b, 2012a,b, 2013a,b)
plantea claras propuestas de intervencion en referencia a la aplicacion de CLIL
en EF. No obstante los autores mencionados defienden que la aplicacién me-
todoldgica deberia estar acorde con los objetivos, contenidos y CCBB, todos
ellos matizados y modificados como consecuencia de la ensefianza bilinglie.

Profundizando sobre la aplicacion metodoldgica de CLIL en las clases de EF en
inglés, se obtuvo que casi la mitad de los participantes (46,2%) facilitaba a los
alumnos un vocabulario fundamental en relacién al contenido de EF que se
estuviera tratando.

La facilitacién al alumnado de vocabulario del tema que se esté trabajando es
considerada una estrategia vital al incluir los bloques bdsicos de construccién
de oraciones de la materia que se esté impartiendo en inglés (Chen y Li, 2010).
Estos autores no defienden la memorizacion de listas de vocabulario descon-
textualizadas sino la interiorizacion integrada del vocabulario que se esté tra-
bajando de acuerdo con las situaciones acontecidas en el aula. Asimismo, la
posibilidad de aplicarlo y utilizarlo en futuros contenidos teniendo en cuenta
la funcionalidad, significatividad y transferencia del aprendizaje.

Asimismo, se obtuvo que aunque dos docentes dijeron que no utilizaban “na-
da” las TIC como recurso didactico, el 65,4% de los participantes reconocio
utilizarlas “algo” en la imparticién de EF en inglés. En la actualidad, existen
multitud de propuestas que vinculan el uso de las nuevas tecnologias con la EF
y con el aprendizaje del inglés. Por ejemplo, Cepero et al (2013) disefian un
programa de intervencion bilinglie para el drea de EF basado en la competen-
cia digital, a través del cual se demuestra la eficacia para la mejora de las habi-
lidades digitales y linglisticas. En este sentido, existen otras experiencias vin-
culadas a otras materias como las matemadticas que demuestran que el uso de
las TIC en un contexto CLIL mejora la motivacién y la disposicién hacia el
aprendizaje (Binterovd y Kominkova, 2013).

Intimamente ligados a los aspectos metodolégicos, se encuentran los aspectos
evaluativos. Se analizd si ésta difereria en los grupos bilinglies con respecto a
los grupos no bilinglies. La mayoria de los participantes (61,5%) afirmé no
realizar modificaciones en los procedimientos e instrumentos de evaluacion
de las UUDD y tampoco en los criterios de calificacién con respecto a los gru-
pos no bilinglies. A este respecto llama la atencidn que el 57,7% sefalé eva-
luar objetivos curriculares pero no objetivos linglisticos. La parte restante de



la muestra (42,3%) indicd que evaluaba tanto objetivos curriculares como
objetivos linglisticos.

Ante estos datos, podria decirse que evaluar deberia ser obligatorio y necesa-
rio si realmente se rednen los docentes para hablar sobre el nivel adquirido
por los alumnos, como afirmaban la mayoria. Sin embargo, para hacer esto y
siguiendo la idea de secuenciacién de Pérez-Pueyo (coord.) (2013), seria nece-
sario establecer unos niveles por cursos (secuenciacién) para que la evalua-
cion de los objetivos linguisticos fuera verdaderamente objetiva.

En una linea similar, autores como Attard et al (2015), Clancy y Hruska (2005),
Coral (2012) o Pintor et al (2011) establecen que la evaluacion de objetivos
linglisticos debiera ser obligatoria con el fin de conocer y evaluar la evolucion
de los alumnos en este ambito. Sin embargo, si se habla de calificacién, y aun-
gue Pintor et al (2011) establece que debe ser el docente el que lo determine,
creemos que no deberia ser asi. En este sentido, los aspectos calificables de-
berian ser los propios del area, aunque es imprescindible la evaluacion de los
aspectos lingiisticos para valorar el grado de contribucion que se hace a los
mismos.

Por su parte, Ledn (2010) aporta la posibilidad de utilizar instrumentos sepa-
rados, uno para evaluar contenidos y otro para evaluar la utilizacion del inglés
en las clases de EF. Sin embargo, Kiely (2009) indica que no es efectivo esta-
blecer una separacién, puesto que en CLIL la evaluacidn y calificacién de con-
tenidos de la materia y de caracter linglistico deberia estar integrada e inclu-
so cotemplada en un mismo instrumento.

Relacionado con lo anterior, se analizé el numero y tipo de instrumentos que
el profesorado utilizaba en su proceso de evaluacion y/o calificacién. El ins-
trumento mas utilizado por los docentes fue la ficha de observacién, ya que la
totalidad de la muestra indicé utilizarla para evaluar y/o calificar. También las
filmaciones fueron utilizadas como instrumento por una gran parte de la
muestra (61,5%). Por el contrario, el Portfolio fue el instrumento menos utili-
zado por los participantes ya que el 88,5% dijo no utilizarlo. El Portfolio es uno
de los instrumentos de evaluacidn mas considerados en beneficio del aprendi-
zaje del alumno asi como del propio profesor. De acuerdo con Gelfer, 'O' Hara,
Krasch y Nguyen (2015) puede constituir una herramienta para el docente con
el fin de que le ayude a tomar decisiones sobre su propia ensefianza a nivel de
rendimiento y eficacia de su desempefio. Para el alumno puede constituir una
recopilacion de evidencias de su aprendizaje e, incluso, suponer la mejora de
habilidades lingtisticas y digitales si nos referimos al uso del portfolio digital
como existen propuestas en el campo especifico de la EF (Cepero et al., 2013).
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Finalmente se indagd sobre la presencia, papel e importancia del AC en las
clases de EF. La Orden 1134/2011 establece que los centros con seccidn bilin-
glie pueden disponer de la presencia de auxiliares de conversacién nativos
gue participen en las clases de las materias inmersas en dicha seccion. Sin
embargo, se encontrd que cinco de los 26 centros no disponia de ningin AC
en su centro. La Orden mencionada recoge claramente la posibilidad y no la
obligatoriedad. De esta manera pueden ocurrir diversas situaciones que
desemboquen en que el centro no disponga de AC. Entre ellas, que el centro
no solicite la colaboracién de estas personas, que no haya suficientes AC dis-
ponibles para los que los requieren o que el propio AC renuncie al centro al
que ha sido destinado.

El resto de docentes dijo contar con uno o dos AC, aunque de estos docentes,
siete contestaron que el AC nunca participaba en sus clases de EF. Esto puede
justificarse con que parte de los participantes no crea en la aportacion del AC
en sus clases de EF. De hecho, el 26,9% opind que la colaboracién del AC no
ayudaba “nada” para la mejora de los alumnos con respecto a su competencia
comprensiva y/o expresiva en inglés. Sin embargo, no se registré un acuerdo
unanime, pues el 38,5% de los docentes opinaron que el AC podia ayudar
“bastante” a que los alumnos mejorasen y progresasen en la comprension y/o
expresion del inglés en EF.

Esta situacion puede llevar a cuestionar si los AC son realmente utiles en con-
textos de ensefianza de materias CLIL. Caparrds (2010) ve en el AC una figura
necesaria, cuya principal labor no es otra que la de ser un colaborador lingiis-
tico. No son profesores en si, sino que son personas que sirven de apoyo al
profesorado de los departamentos implicados en la ensefianza bilingle.

Por otro lado, Baker (2014b) argumenta que los roles del AC no estan dema-
siado delimitados y eso genera un desconcierto y una falta de criterio por par-
te del profesorado. El articulo 2.1 de la Orden 1134/2011 (p. 71754) delimita
las funciones que el AC debe cumplir en CyL aunque quiza éstas resulten de-
masiado generales para una puesta en practica eficaz.

a) Posibilitar la practica de la conversacion oral en la lengua extranjera
objeto de estudio del alumnado.

b) Proporcionar un modelo de correccién fonética y gramatical en la
lengua extranjera correspondiente.

Baker (2014a,b) insiste que la buena utilizacidon del AC depende una vez mas
de la formacion del profesorado. Ademas, defiende que la formacién debe ir



encaminada a dar recursos al profesorado para que la colaboracidn del AC sea
efectiva y realmente participe en el proceso de adquisicion y mejora del inglés
de los alumnos. En este sentido, Genera y Ramirez (2014) recogen que son los
propios profesores quienes demandan mas apoyo y formacion, no solo en
metodologia CLIL, sino también en cdmo integrar a los auxiliares dentro de la
estructura de la clase.

VI.3.- Datos cuantitativos: parte inferencial

Los resultados de la parte inferencial de la investigacidon seran contrastados
con la literatura existente, retomando las ideas que fueron reflejadas en el
marco teérico.

La colaboracion y coordinacién entre los docentes inmersos dentro de un pro-
yecto bilinglie resulta ser un requerimiento para el éxito de la ensefianza inte-
grada de contenido e idioma (Pavon et al., 2015). Los profesores implicados
suelen ser conscientes de la potencialidad y necesidad de la coordinacidn,
pese a la no siempre aplicacion practica en las clases (Lova y Bolarin, 2015).

Méndez-Garcia y Pavon (2012) demuestran que la colaboracion entre profeso-
res para el desarrollo de estrategias de enseflanza comunes, mejora el apren-
dizaje de la materia y el desarrollo de habilidades lingtisticas.

En la presente investigacion, se analizd la manera en que el grado de coordi-
nacion entre los miembros del equipo bilinglie podia influir en la implicacién
de los alumnos y las familias en el PB, asi como en el consenso de trabajo in-
terdisciplinar entre las materias inmersas en la SB. A este respecto, se obtuvo
que la asiduidad en la realizacién de reuniones por parte del equipo bilinglie
influia significativamente en la implicacion de los alumnos. Sin embargo, esto
no sucedia asi en relacion a las familias.

Se encuentran evidencias que demuestran que involucrar a las familias en el
proceso formativo de sus hijos genera un mayor éxito educativo (Garcia y
Rios, 2014). Ademas, implicar al alumnado en su propio proceso de ensefianza
produce mayor motivacion y predisposicion hacia su aprendizaje, como ha
sido constatado por diversos autores (Lorente y Joven, 2009; Nurmi y Ko-
kkonen, 2015; Pérez-Pueyo, 2010; Troncoso y Rios, 2003). De hecho, algunos
estudios muestran ejemplos de implicacion del alumnado a través de entrevis-
tas, grupos de discusidén o cuestionarios, generados por los propios docentes
implicados. A través de estos instrumentos, se indaga sobre su percepcion en
el funcionamiento del PB, corroborando los aspectos que funcionan correcta-
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mente e identificando los que, bajo la opinidn de los alumnos, presentan al-
gunos problemas (Coyle, 2013; Gomez y Jiménez, 2012). En esta linea, Ramos-
Calvo (2007b) constata la opinién positiva de los alumnos hacia el bilingliismo
y el programa en general, aunque muestran dudas sobre si este tipo de ense-
fnanzas generan beneficios a nivel cognitivo e intelectual. Asimismo, investiga-
ciones de corte cualitativo como la de Gémez y Jiménez (2012) recogen, a
través de la realizacidn de grupos discusién, que los alumnos se muestran
disconformes con la carga extra de trabajo que supone estar en programas de
ensefianza integrada de idiomas y contenido.

Por otro lado, en la presente investigacion se encontrd una relacién significa-
tiva entre la realizacidn de reuniones y la organizacion de actividades de ca-
racter interdisciplinar. Pavon et al (2015) afirman que el trabajo colaborativo
de los docentes CLIL se dirije a menudo a integrar objetivos y contenidos y
que, en menos casos de los deseados, la coordinacién del profesorado atare
al disefio y programacion de actividades en conjunto, a lo que los profesores
atribuyen gran dificultad.

En este sentido, la bibliografia muestra ejemplos de trabajo coordinado entre
materias como EF e inglés (James y Bullock, 2015). También se encuentran
experiencias que revelan que el trabajo colaborativo entre EF y Matematicas
produce un mejor aprendizaje de los alumnos (Kitchen y Kuehl, 2013). Otros
apuntan que el trabajo interdisciplinar fruto de la colaboracién entre los pro-
fesionales implicados contribuye a perfeccionar las destrezas orales, tanto en
alumnos como en profesores (Lova y Bolarin, 2015).

Ademas de la colaboracion entre los docentes implicados en un proyecto bi-
linglie, otro de los aspectos que han generando y sigue generando preocupa-
cion es el nivel de formacion del profesorado. En este caso concreto de ense-
flanza integrada de contenido e idioma, se incide en que la formacion sea
tanto a nivel linglistico como metodolégico (Gutiérrez et al., 2012; Marquez,
2009; Moliner, 2014).

En la investigacion se encontrd que existia una relacion significativa entre la
percepcion sobre la importancia de realizar estancias en el extranjero con el
fin de formarse y actualizarse en el idioma y el hecho de asistir a cursos y con-
gresos de metodologia CLIL.

La realizacion de estancias en el extranjero forma parte de la formacién del
profesorado. Estas permiten mejorar la competencia lingiiistica y adicional-
mente suponen una experiencia vivencial que promueve el entendimiento
intercultural (Juan, 2008). Cada afio el Ministerio oferta plazas de estancias
profesionales en un lugar de Europa para el profesorado de lenguas extranje-



ras o de otras disciplinas que se impartan en lengua extranjera. Estas estancias
tienen la finalidad de reforzar el conjunto de acciones destinadas a mejorar la
calidad de la formacidn del profesorado, promover la innovacién, adoptar
métodos docentes mds eficaces y crear comunidades profesionales a escala
de la Unién Europea o participar en ellas, asi como fomentar el aprendizaje de
lenguas extranjeras y favorecer intercambios culturales (Resolucion de 9 de
marzo de 2015).

Autores como Cenoz, Genesee y Gorter (2014) remarcan que las caracteristi-
cas esenciales de CLIL difieren de la pura inmersién linguistica en el extranje-
ro. Defienden que en CLIL se tienen en cuenta algunos aspectos que quiza no
son reforzados en una estancia con objetivos meramente linglisticos. Entre
los aspectos diferenciadores remarcan: 1) La consideracidn de las caracteristi-
cas de los estudiantes participantes, 2) El equilibrio entre el idioma y la ins-
truccién del contenido y 3) La utilizacién de enfoques pedagdgicos y estrate-
gias didacticas concretas para integrar el lenguaje y el contenido.

A este respecto, la Junta de CyL trata de combinar de forma coherente la for-
macion CLIL y la inmersidn linglistica en el extranjero. Este organismo oferta
cada verano la posibilidad de que el profesorado de una seccion bilinglie reali-
ce una estancia en un pais extranjero en la que ademas lleve a cabo formacién
CLIL. Esta informacién es enviada cada afio a todos los centros de la comuni-
dad con seccién bilingiie con el fin de fomentar la formacién en esas dos di-
recciones. Con ello se pretende que el profesorado atine su formacién y actua-
lizacion linglistica y metodoldgica. Ambas, piezas claves para el éxito en la
imparticidn de una materia no lingliistica en lengua extranjera (Gutiérrez et
al., 2012; Mérquez, 2009; Moliner, 2014).

Los resultados de la presente tesis doctoral también reflejan que aquellos
profesores que poseian la acreditacién lingtistica, reconocida por la Junta de
CyL, consideraban muy importante actualizarse en CLIL a través de busqueda
bibliografica (lectura y revision de informacién sobre aquello que se publica en
relacién a la metodologia CLIL ya sea en la red o en material impreso).

La acreditacion linglistica concedida por la Junta de CyL constituye la reafir-
macion de una titulacidon de inglés que habilita al profesorado para impartir
docencia de una materia no lingtistica en otro idioma. Kane et al (2008) en-
contraron que el tiempo de experiencia es mejor indicativo de la calidad do-
cente que la posesién de una titulacion. Sin embargo, no demostraron la exis-
tencia de una proporcionalidad directa (“a mas afios de experiencia, mayor
calidad docente”). Estimaron que el andlisis de dos afios de experiencia con
una metodologia adecuada era un indicador fiable suficiente para determinar
y demostrar la calidad de la ensefianza de un docente en el ambito linglistico.
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Por su parte, Lopez-Pastor (2004) afiade que mas importante que la experien-
cia y/o de la tenencia de una determiada titulacidn, como indicadores de la
calidad docente, es la implicacion del profesorado en dindmicas de formacién
permanente.

Continuando con la relevancia de la formacion del profesorado, no se encon-
tré una relacidn significativa entre el mayor tiempo de formacién a nivel de
idioma y el empleo de todas las destrezas del inglés durante las clases de EF. A
este respecto, Juan (2008) comenta que la formacién del docente a nivel de
idioma permite practicar ampliamente las destrezas, pero la préctica y utiliza-
cion de todas las destrezas no tiene por qué implicar una mejora equitativa de
todas ellas y ni siquiera la aplicacién practica posterior durante las clases. Sin
embargo, los resultados de las investigaciones no son hasta la fecha conclu-
yentes ni generalizables (DeKeyser, 2007).

En este sentido, algunos estudios realizados coinciden en sefialar que la com-
petencia oral es la destreza en la que se obtienen mayores ganancias en su
mejora en comparaciéon con otras como la escritura o la lectura fruto de la
formacidn a nivel de idioma en el extranjero (Juan y Pérez, 2007). Estos resul-
tados pueden llegar a explicar la utilizacién durante las clases de unas destre-
zas por encima de otras y no de todas ellas. También puede deducirse que
simplemente el docente no considera necesario trabajar todas las destrezas
del inglés en EF. En este mismo sentido, Ramos-Calvo y Ruiz-Omefiaca (2011)
argumentan que las caracteristicas particulares de la materia promueven la
utilizacidn de las habilidades orales (comprensidn y expresidon oral) por encima
de las habilidades que requieren lectura y escritura (comprensién y expresién
escrita).

Ademas de la formacion del profesorado, la experiencia docente es otra de las
variables que podrian condicionar el desempefio metodolégico. La experiencia
marca la diferencia entre docentes, especialmente al comienzo de su carrera
en términos de resultados de aprendizaje de los alumnos (Rice, 2010; TNTP,
2012). Se estima que los docentes con experiencia son mas eficaces que los
qgue no la tienen, entendiendo eficacia como la consecucion de mejores logros
académicos en sus estudiantes. Sin embargo, Rice (2010) remarca que la expe-
riencia ayuda, pero no garantiza la excelencia en los resultados del alumnado.
De hecho, se encontrd que algunos maestros con menos experiencia son mas
eficaces en sus estrategias de ensefianza que otros con mas trayectoria profe-
sional debido, en parte, a la aplicacion de metodologias activas e integradoras
(Sass, Hannaway, Xu, Figlio y Feng, 2010). Concretamente, Ladd (2008) recoge
que los profesores con 20 afios de experiencia no son mucho mas eficaces que
los que tienen 5 afios, ya que, en este caso, los docentes mas veteranos utili-



zan técnicas de ensefianza menos innovadoras y adaptadas a los itereses de
los alumnos. Por lo tanto, no existe una correlacidon positiva entre profesor
con mads experiencia y alumnos con mejores resultados. Y es que precisamen-
te el pico de excelencia profesional se alcanza cuando el docente tiene entre
3-5 afios de experiencia como comprobaron Clotfelter, Ladd y Vigdor (2006).
Este aspecto quizas pueda indicar que la preocupacién por la formacidn per-
manente se tiene durante los primeros 5 afios y luego se considera que ya no
es necesaria y el docente se estanca.

A este respecto, las habilidades de partida o la formacién permanente son
algunos de los factores influyentes en la calidad docente que se suman a la
experiencia (Lopez-Pastor, 2004).

Los datos obtenidos en la presente investigacion revelan que la experiencia de
los docentes analizados influyé en el empleo de estrategias lingiisticas (ejem-
plificar, entonar) y paralingtisticas (imagenes, graficos, simbolos, parafrasear,
dramatizar) durante las clases para hacer mas accesible la informacion. Algu-
nas experiencias muestran que la utilizacién de medios de comunicacion vi-
suales como estrategia paralingliistica, fomenta el aprendizaje auténomo de
los alumnos, aumenta las posibilidades de desarrollo en el idioma e incremen-
ta la participacion con éxito en clases de EF (Tran y Fujiko, 2013). Asimismo, se
encuentra que el uso de estrategias linglisticas y paralingiisticas se vincula
con el menor dominio de la L2. Es decir, cuanto mas dominio de la L2 tienen
los estudiantes, menor necesidad encuentra el docente de hacer uso comple-
mentario de estrategias paralinglisticas que faciliten la comprensiéon (Lo,
2015).

Pese a estos hallazgos, algunos autores defienden que la ensefianza en CLIL no
solo implica el uso de la L2 por parte del profesor, sino también el empleo de
estrategias linguisticas y paralinglisticas puesto que CLIL constituye un enfo-
que de ensefianza y aprendizaje multimodal (Favilli, Maffei y Peroni, 2013).

Por otro lado, en esta tesis doctoral se encontré que no existia relacién signifi-
cativa entre los afios de experiencia y la utilizacion de recursos TIC en clases
de EF bilingte.

Estos resultados difieren a los encontrados en otras investigaciones en las que
se demuestra que a medida que aumentan los afios de experiencia, los profe-
sores utilizan menos las tecnologias (pizarra digital, MP3, ipod) y piensan que
su uso no es beneficioso porque reduce el contacto personal con los estudian-
tes (Schulze, 2014). Dourda, Bratitsis, Griva y Papadopoulou (2014) matizan
gue las personas menos familiarizadas con el uso de las tecnologias son aque-
llas que mas inconvenientes ven a la hora de integrarlas en sus clases.
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Ademas de los afios de experiencia como condicionante para la integracion de
las nuevas tecnologias en EF, 1zquierdo (2013) encontrd que la reticencia en su
uso era justificada porque limita el movimiento del alumnado. Por ello, pro-
pone el uso de dispositivos méviles asi como de herramientas y metodologias
asociadas. Concretamente, describe el uso de los cédigos QR flexibles en dis-
positivos moviles para el trabajo de calentamiento en EF.

En una linea similar, se encuetran propuestas que aunan las nuevas tecnolo-
gias con el movimiento (a través de la Nintendo Wii), demostrando que se
genera gasto caldrico evidente para aquellos que consideran que el uso de
tecnologias esta refiido con la buena practica en EF (Perlman, Forrest y Pear-
son, 2012).

Por otro lado, se analizaron los datos tomando como referencia la variable de
cantidad de inglés utilizado en clase de EF. Los datos de esta investigacién
reflejaron que no existia unanimidad en el criterio de los docentes, ya que
mientras unos decian realizar las clases completamente en inglés, otros im-
partian uno de los dias en inglés y otro en castellano, mientras que otros se-
leccionaban UUDD concretas para desarrollar en inglés. Si se cumpliera la
normativa vigente, no existiria debate, puesto que la Orden 6/2006 aclara que
“el total de las horas impartidas en el idioma especifico no podra suponer mas
de un 50% del horario total de los alumnos” (p.781).

Propuestas como la de Mufioz-Luna (2014) sefialan que la mayor exposicion al
idioma, y con ello el mayor porcentaje de inglés utilizado en la ensefianza de
la materia concreta, asegura una mejor y mayor adquisicion del mismo. Y
ademas soluciona la “eterna descontextualizacidon” en el aprendizaje del inglés
puesto que el mismo se utiliza con un objetivo funcional: el aprendizaje de
una materia en concreto (Cabau, 2015).

Juan (2008) defiende que las materias CLIL deben impartirse completamente
en inglés porque, aun asi, el aprendizaje se desarrolla dentro de un contexto
de “semi-inmersion” puesto que la exposicion al idioma se limita al tiempo de
imparticidn de las materias implicadas.

Experiencias internacionales a este respecto ni siquiera barajan el porcentaje
de lengua materna y de lengua extranjera que el profesor debe emplear du-
rante sus clases, ya que presuponen que las materias elegidas CLIL se impar-
ten enteramente en la lengua meta (L2) (Cenoz, 2013). A este respecto, no
existe un acuerdo generalizado, pues la bibliografia recoge experiencias que
potencian el valor de la L1 dentro de la ensefianza CLIL, descartando la posibi-
lidad de utilizar Unicamente la L2. Se argumenta que CLIL no es un modelo de
educacion de inmersién monolingiie (Unicamente en L2), sino un modelo mas
flexible que debe buscar el equilibrio entre la L1 y la L2 en las clases de conte-



nidos (Gutiérrez et al., 2012; Lin, 2015). Normalmente, en este tipo de ense-
fianza, el nivel de los estudiantes en L2 no alcanza el suficiente umbral como
para comprender términos especificos de la materia. Es por ello que Méndez-
Garcia y Pavén (2012) defienden que la combinacién de ambos idiomas no
deberia subestimarse en este tipo de educacion, aunque siempre teniendo en
cuenta las necesidades y el nivel del que parten los alumnos.

Por ello, Lo (2015) argumenta que la incorporacion de la L1 puede disminuir
(no ser completamente eliminada) con estudiantes que demuestran ser com-
petentes en L2, pero no con alumnos que demuestran poco nivel de L2 de
partida. Algunos estudios han mostrado que cuando los profesores utilizan
una proporcion significativa de las clases en L1 para explicar el contenido a
estudiantes con dominio limitado de la L2, se mejora tanto la interaccién co-
mo el desarrollo de la conciencia metalingtistica en L2 (Lo, 2015). De este
modo, la utilizacion combinada con la L1 puede facilitar la asimilacion del con-
tenido especifico de la materia, evitando el menor aprendizaje. Esto puede ser
aplicado a materias como la EF, en las que existe un didlogo constante entre
docente y discente en la realizaciéon de tareas motrices (Rainer y Cropley,
2015).

Y es que el menor aprendizaje de contenidos o la ralentizacién de los mismos
por el hecho de impartir la materia en inglés, son algunos de los problemas
que se atribuyen a este tipo de ensefianza.

Pero en desacuerdo con esta idea, se encuentra que no sélo no se produce un
menor aprendizaje, sino que los estudiantes desarrollan conceptos académi-
cos mas precisos cuando aprenden en otro idioma (Zagalaz et al., 2012). Esta
perspectiva difiere con la encontrada por Anghel et al (2013), quienes corro-
boran que hay un claro efecto negativo en el aprendizaje de la asignatura en-
sefiada en inglés que se traduce en menos contenidos abordados por el do-
cente y peor comprension, asimilacién y expresion de conocimientos por par-
te de los alumnos.

Por otro lado, Pladevall-Ballester (2015) lo apunta como una percepcion gene-
ralizada de los padres de los alumnos involucrados en un programa CLIL. Las
familias consideran que el uso total de inglés en las materias no linguisticas
puede suponer una amenaza tanto para el buen uso de la lengua materna
(puesto que la etapa de ensefianza obligatoria es un periodo en el que se tra-
baja el buen uso y empleo a nivel oral y escrito de la L1) como para la calidad y
cantidad de contenidos propios de la materia (Anghel et al., 2013). No obstan-
te, la presente investigacion mostrd una relacién significativa entre el empleo
de inglés en el aula y el aprendizaje de contenidos de la materia. Y esto pudo
deberse a que casi una tercera parte de los participantes que afirmaron que
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las dos horas semanales de EF se impartian 100% en inglés, sefialaron también
que ello no afectaba nada al aprendizaje de contenidos de la materia. Por otro
lado, se encontré que el mayor uso de inglés durante las clases de EF suponia
un mayor trabajo sobre la destreza de expresion oral por parte de los alum-
nos. Sin embargo, impartir mas docencia de EF en inglés no influyd significati-
vamente en el hecho de que los alumnos desarrollasen mas la expresidn escri-
ta en inglés. Esto puede relacionarse con lo recogido por Ramos-Calvo y Ruiz-
Omenaca (2011), quienes reconocen que en EF, tanto la lectura como la escri-
tura poseen un caracter complementario y no prioritario en el drea, como
quizd sean la comprensién y expresioén oral.

Esto difiere con lo expuesto en estudios de otras materias, en las que se reco-
noce que la expresidn oral es la menos trabajada con respecto a la lectura,
escritura y comprensién oral (Gerena y Ramirez, 2014).

Contrastados los aspectos correspondientes al grado de colaboracién y coor-
dinacion entre los profesores, la influencia de su formacion linguistica y meto-
doldgica, asi como de su experiencia y de la cantidad de inglés empleado en
las clases de EF, nos adentramos en analizar si la antigiiedad del centro como
SB influye en el grado de implantacion del PB en el centro. Y a su vez, si la
implantacion del bilingliismo esta relacionada con la percepcién favorable
hacia la inclusién de la EF dentro de la SB. Finalmente, si esto Ultimo se vincula
con el valor positivo atribuido a la integracién del AC en clase de EF.

La incorporacién de las secciones bilinglies en inglés en CyL cumple en este
momento 9 afos desde que en 2006 comenzaran su andadura en algunos
centros de la comunidad. El paso del tiempo de los centros con seccién bilin-
glie ha permitido que se vayan asentando las bases de su programa vy su filo-
sofia de actuacion y funcionamiento. En definitiva, la buena implantacion de
los programas (Borderias, 2011; Ramos-Calvo, 2007c).

Retomando brevemente los datos descriptivos, se obtuvo que de los 26 cen-
tros en los que la EF formaba parte del programa, cinco de ellos tenian la sec-
cion bilinglie desde el 2006, tres desde 2007, tres desde 2008, uno desde
2009, cuatro desde 2010, seis desde 2011, tres desde 2012 y uno desde 2013.
En este sentido, la investigacién reveld que no existia relacién significativa
entre la antigliedad del centro como SB y el grado de implantacién del bilin-
gliismo. Tampoco se encontré que éste fuese un factor que influia directa-
mente en la percepcién dptima del profesorado en la inclusién de la EF como
materia bilinglie dentro del programa. Gerena y Ramirez (2014) recogen que
la creacion de programas bilinglies ha aumentado exponencialmente en las
Ultimas décadas. En su investigacidon analizaron cémo el incremento del bilin-
glismo vy el establecimieto de programas bilinglies influia en las actitudes y



percepciones de los profesores, asistentes de idiomas y estudiantes. Encontra-
ron que, en general, los docentes tenian una percepcién muy positiva hacia el
funcionamiento de los programas bilinglies y veian el bilingliismo tanto como
el futuro del profesionalismo en Espaia como una forma de preparar mejor a
los alumnos para la sociedad actual. Asimismo, revelaron que el éxito derivaba
en la motivacién de los estudiantes por aprender inglés a través de las mate-
rias elegidas, entre las que se encontraba la EF. A colacién de ésta, se recogid
que tanto el alumnado como el profesorado tenian una opinién positiva por la
eleccién de la EF dentro del PB porque, segun ellos, constituia una forma dife-
rente y motivante de aprender un idioma.

Experiencias en el ambito internacional constatan el asentamiento del bilin-
gliismo en la ciudad de Nueva York (donde el inglés es la L1 y el espafiol la L2)
(Menken y Solorza, 2014). Sin embargo, apuntan que esta produciéndose un
descenso en la presencia de este tipo de programas durante los ultimos afios
pese a las politicas educativas que apoyaban, desde hace mucho, la prestacion
y desarrollo de la educacidon bilinglie. La eliminacion de estos esta siendo re-
emplazada por programas de “sélo inglés” (“English-only programs”) aunque
no se profundiza sobre la causa real que esta generando este hecho.

Caso contrario es el que recogen Gomez y Jiménez (2012), quienes apuntan
que la diversidad linglistica en las escuelas estd aumentando en todo Estados
Unidos. En este caso, se otorga un papel importante a la EF y a los profesiona-
les de ella. Se piensa que las caracteristicas de la materia facilitan tanto el
acceso al aprendizaje de contenidos como a la adquisicion del idioma. Ade-
mas, se considera que los educadores fisicos pueden ser personas eficaces
para satisfacer las necesidades personales y motivacionales de los estudian-
tes, y por ende, para facilitar el trabajo del idioma a través del contenido.

Por otro lado, en esta tesis doctoral se encontré una relacién positiva entre la
percepcion favorable sobre la inclusion de la EF en el PB y la colaboracién del
auxiliar de conversacion en la clase para la mejora del inglés de los alumnos.
Revisando la literatura, se han encontrado referencias de autores que consi-
deran la EF como una materia positiva para ser incluida dentro de un PB (Co-
ral, 2012a; Elyildirim y Ashton, 2006; Toscano y Rizopoulus, 2013). Sin embar-
go, dichas referencias y otras relacionadas, no hacen alusion a la colaboracion
e integracién del AC durante las clases. Experiencias internacionales muestran
las ventajas de tener un AC en las clases. Macaro, Nakatani, Hayashi y Khab-
bazbashi (2014) demostraron que el grupo que dispuso de AC durante las cla-
ses de inglés habia mejorado su nivel con respecto a los otros grupos que no
habian tenido AC. Sin embargo, Gerena y Ramirez (2014) recogen la discon-
formidad de los profesores en cuanto a los AC, puesto que éstas son personas
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normalmente graduadas en campos muy diversos con escasa formacion y
experiencia docente. Este aspecto dificulta su integracion en las clases y con
ello una percepcién de utilidad menos positiva. Precisamente esta percepcién
de dificultad es compartida por los propios AC, quienes sienten que ensefian
sin ser realmente docentes ni tener la formacion adecuada (“I’'m teaching, but
I’m not really a teacher”) (Trent, 2014).

VI.4.- Datos cualitativos

En este apartado se contrastan los resultados de la parte cualitativa del estu-
dio con la bibliografia existente sobre la temdtica. La informacién sera anali-
zada a partir de las cuatro categorias sobre las cuales se ha estructurado esta
fase de la investigacion.

VI.4.1.- Aspectos relativos a la adquisicidn del idioma

Los datos obtenidos en la investigacion permiten vislumbrar la opinién favo-
rable que muestra el docente acerca de lo que la EF puede aportar al aprendi-
zaje del inglés. Esta vision es compartida por algunos autores, quienes plas-
man en la bibliografia los apectos positivos de los que parte la EF en compara-
cién con otras materias. Entre ellos se destaca la motivacion de logro de los
alumnos hacia la EF, que puede servir como puente conector hacia el interés
por el aprendizaje del inglés (Coral, 2012a; Toscano y Rizopoulus, 2013). En
este sentido, Elyildirim y Ashton (2006) demuestran la relacidn significativa
existente entre la actitud positiva de los alumnos hacia el aprendizaje de la
materia y su disposicién hacia el estudio de lenguas extranjeras.

Por otro lado, Fernandez-Barrionuevo (2009a) remarca que el ambiente rela-
jado e informal en el que se desarrollan las clases de EF facilita la expresion
oral de los alumnos. Clancy y Hruska (2005) también demuestran que en EF se
generan multitud de situaciones que demandan un uso préctico y real del
idioma.

Por el contrario, Ramos-Calvo y Ruiz-Omefiaca (2011) opinan que si precisa-
mente la EF genera motivacion de logro, la inclusién del idioma puede desem-
bocar en lo contrario, la desmotivacion de los alumnos hacia el aprendizaje.
Ademas, Ramos-Calvo (2011) defiende que el nucleo esencial de las activida-
des desarrolladas en EF debe dirigirse al cuerpo y al movimiento. Con esta
idea se deduce la importancia secundaria que se le otorgaria a la comunica-



cion. Sin embargo, ambas realidades (movimiento e idioma) podrian ser com-
patibles, siempre y cuando se cumplan los requisitos de una tarea motriz de
EF en CLIL como la que proponen Coral y Lleixa (2013): equilibrio entre los
grados de exigencia motriz, linglistica, cognitiva y de desarrollo personal y/o
social.

Fruto de los datos recolectados en esta tesis doctoral, se observa que los
alumnos muestran opiniones contrapuestas en cuanto a lo que la EF les aporta
en su aprendizaje de inglés. En este sentido, los alumnos argumentan que la
EF es una forma divertida y diferente de aprender un idioma, y también mu-
cho mas practica que otras. Estos resultados coinciden con los recogidos por
Gerena y Ramirez (2014), quienes desarrollan un estudio de corte mixto en el
que participan profesores, alumnos y AC procedentes de diversos colegios
seleccionados de la parte norte de Madrid. Entre los resultados se recoge que
la mayor parte de la muestra de alumnos aprecia, disfruta y valora el aprendi-
zaje del inglés a través de materias como la EF. Sin embargo, los datos de la
presente tesis revelan que algunos de los alumnos se cuestionan la validez del
aprendizaje de inglés a través de la EF porque en ella “no se lee, ni se escribe,
ni se hacen examenes”. Esto indica que los estudiantes asocian el aprendizaje
con el estudio y la memorizacién y no tanto con la vivencia de experiencias,
mas caracteristico de la materia de EF (Balaguer, 2012).

La concrecion de aprendizajes en la materia de EF constituye algo incierto y
poco delimitado para alumnos y profesores. Nyberg y Larsson (2014) reflejan
que éste es un tema recurrente en la investigacién sobre EF en Suecia. Recla-
man que la EF debe alejarse de los conceptos que la relacionan Unicamente
con el divertimento y/o con aspectos superficiales de conocimiento de la salud
y habilidades deportivas. En su lugar, sefiala que debe constituirse como una
herramienta idénena de trabajo de emociones, valores y relaciones a través
de la actividad fisica y el deporte. En este sentido, Pérez-Pueyo (2010) esta-
blece que en EF lo motriz tan solo es un medio para conseguir fines mas am-
plios, es decir, el desarrollo de las capacidades que forman la personalidad del
alumno (cognitivo-intelectual, relaciones interpersonales, insercién social y
capacidad afectivo motivacional).

Los aprendizajes en EF se generan, sobre todo, a través de la experiencia y la
aplicacion practica (Aubert, Vizcarra y Calvo, 2014; Diaz, 2006; Méndez, 2009;
Orrego, 2006) y no tanto a través de la lectura, escritura y memorizacion. Esto
lleva a asociar a los alumnos una idea de “no aprendizaje” o de “menos
aprendizaje” en comparacidn con otras materias. Y esto mismo se traslada al
cuestionamiento del aprendizaje del inglés a través de la EF.
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En el centro estudiado no se realiza ninguna prueba estandarizada que mues-
tre fielmente la relacién positiva entre la EF y el aprendizaje del inglés de los
alumnos. A este respecto, Melara y Gonzalez (2013) se preguntan como eva-
luar la calidad de un proceso sin un modelo de referencia al que aplicar una
serie de indicadores. Esto repercute en modelos interpretativos diferentes en
funcion del contexto de cada centro educativo.

En la literatura tampoco existen evidencias significativas que demuestren que
la imparticién de la EF en inglés sea una materia que genere mejoras en el
idioma de los alumnos. Si bien se recopilan multitud de extractos que reflejan
la creencia fehaciente de autores en referencia a esta cuestion (Chiva et al.,
2015).

En el dmbito universitario, se recogen algunos estudios que ratifican la rela-
cion beneficiosa. Torres (2010) afirma que la practica deportiva es un instru-
mento para el aprendizaje de una lengua extranjera. Este desarrollé una expe-
riencia en la Universidad de Hanoi (Vietnam) en coordinacién con la Universi-
dad de Santiago de Compostela (Espafa). En la materia de Lengua Espafiola |
de la Titulacién de Filologia Espafiola, se incluyeron varias sesiones de practica
deportiva (a cargo de un profesional en Ciencias de la Actividad Fisica y el De-
porte). Al fin de la experiencia, se demostro la efectividad del proyecto ya que
los alumnos mejoraron su nivel de expresién oral.

También en el ambito de la educacion obligatoria, se constatan los avances en
el idioma fruto de la enseflanza integrada en otras materias diferentes a la EF.
Dobston et al (2010) encontraron que los alumnos que pasaron por un pro-
grama integrado desde infantil hasta acabar la secundaria (periodo durante el
cual cursaron las materias de Sciences y History en inglés), consiguieron su-
perar con éxito los exdmenes oficiales del IGCSE que acreditan un estimable
nivel de inglés oral y escrito. Estos hallazgos reflejan la importancia de la con-
tinuidad y el seguimiento del PB.

En cualquier caso, la imparticién de la EF en inglés otorga a la materia una
responsabilidad afadida ademads de la educacion de lo fisico y a través de lo
fisico, ya que debe contribuir al aprendizaje del inglés de los alumnos. Es por
ello que uno de los aspectos que debe modificarse es la metodologia (Clancy y
Hruska, 2005; Coral, 2010b; Coral y Lleixa, 2014b; Marin, 2013; Molero,
2011a; Zagalaz et al., 2012). Durante la investigacion se comprueba que el
docente defiende la necesidad de utilizar una metodologia diferente mas alla
de la mera traducciéon de las clases de espaiiol a inglés. Este pensamiento se
encuentra en la linea de lo expuesto por Echevarria, Voght y Short (2010),
quienes establecen que la enseifanza de un contenido en lengua extranjera es
mucho mas que simplificar el discurso o hablar mas despacio. Por ello, una



propuesta didactica de EF en CLIL ha de tener una exigencia linglistica ade-
cuada incorporando el trabajo de todas las destrezas del idioma (Coral y
Lleixa, 2013; Echevarria et al., 2010).

Este aspecto lleva a plantear varias cuestiones en el dmbito competencial (Pé-
rez-Pueyo, 2012a,b) itrabajar las destrezas linguisticas conlleva directamente
contribuir a las mismas y mejorarlas? ¢O simplemente se solicita que utilice
aquello que ya posee y, por consiguente, no se adquiere aprendizaje? Es decir,
si se manda que el alumno escriba ¢significa que se esta trabajando la compe-
tencia linguistica? A este respecto, resulta necesario que se determine el nivel
de partida de los alumnos sobre el cual trabajar en EF y en las otras materias
no lingtisticas (Melara y Gonzalez, 2013; Probyn, 2006).

El estudio de caso realizado en la tesis doctoral muestra que el profesor cree
en la necesidad de trabajar las cuatro destrezas en todas las UUDD, ya que
piensa que es la mejor manera de contribuir al aprendizaje del inglés a través
de la EF. Sin embargo, se observa que estas perspectivas iniciales no se cum-
plen en la realidad practica. En este sentido, Furlan (2005) incide que entre las
“buenas intenciones” y las respuestas practicas funcionales se producen gran-
des distancias. La realizacidon de investigacion accién y, por ende, la implica-
cion del profesor en su propia practica podria ser una buena opcion de cara a
la reflexidn sobre los problemas que acontecen y el planteamiento de solucio-
nes (Lozano, 2009).

Existen experiencias en las que mediante procesos de investigacion accidn se
identifican tareas de aprendizaje integrado de EF e inglés que suscitan mayor
interés en el alumnado. Coral y Lleixa (2013) se involucraron en un proceso de
investigacion accion cuya obtencién de datos se realizd mediante el analisis
del diario de clase de los alumnos. El grupo objeto de estudio era de 27 alum-
nos de 52 EPO. De la investigacion se extrae que las tareas realizadas en gru-
pos de estructura cooperativa®que incorporan de forma intencional la oralidad
(por ejemplo cuando los miembros de un grupo elijen un juego y lo explican al
resto de compafieros) son de interés para el alumnado y se desarrollan satis-
factoriamente.

® Los grupos de estructura cooperativa difiere con el trabajo en grupo en varios aspectos: 1. La interdepen-
dencia positiva; todos los alumnos y alumnas tienen dos funciones: cumplir con su aprendizaje personal y
encargarse de que todos sus compafieros y compafieras también logren ese aprendizaje. 2. Interaccién
promotora; todos y cada uno de los miembros del grupo deben animarse, apoyarse y ayudarse mutuamente.
3. Responsabilidad individual; cada componente del grupo se esfuerza en ayudar a los demas con su trabajo
individual. 4. Habilidades interpersonales; respeto, comunicacion, consideracion, aceptacion, etc. 5. Procesa-
miento grupal o autoevaluacion; reflexionar y tomar decisiones respecto a lo positivo y negativo del trabajo
realizado y de las conductas de todos y cada uno de los miembros del grupo (Johnson y Johnson, 1999).
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Ahondando sobre la necesidad de trabajo de las destrezas del inglés en las
clases de EF, cabe plantearse si es preciso el desarrollo de las cuatro (com-
prension y expresion oral y escrita) en cada una de las UUDD que se lleven a
cabo. Coral (2008, 2010a,b, 2012a,b, 2013a,b) cree en el trabajo de las cuatro
habilidades en las clases de EF para que desde la materia se contribuya a un
tratamiento completo, funcional y real de la L2. En este sentido, ejemplifica
diversas formas de incorporarlas aunque no matiza que ello haya que hacerlo
en todas las UUDD. Otros autores destacan la utilizacién de algunas habilida-
des en sus UUDD CLIL de EF (Amor y Pascual, 2012; Bailey, 2006; Barrientos,
2014; Gonzalez et al., 2013).

En la presente investigacion, se comprueba que el tipo de contenido determi-
na la utilizacién del inglés por parte del profesor. En este sentido, se observa
gue cuando los contenidos practicos que se aplican son de cierto riesgo (como
por ejemplo las acrobacias en 42 ESO), el medio de comunicacidén oral habitual
es el castellano y no el inglés.

Experiencias en otras materias muestran que la inclusién de la L1 no solo no
es perjudicial, sino que es beneficiosa para la mejora de la motivacién de los
alumnos hacia el aprendizaje, interaccién y acceso a la L2 (Marin, 2013). Tava-
res (2015) realizé un estudio de caso a un profesor de matematicas en Hong
Kong. Este se servia de la L1 como medio hacia el uso gradual de la L2. Ade-
mas utilizaba multitud de estrategias linglisticas y paralinglisticas para facili-
tar el acceso a la comprensién (noticing, syllabification, morphological cues,
think-pair-share, vocabulary-building strategies, questioning techniques, im-
mediate correction and others). Los resultados de la investigacion mostraron
una mejor interaccién entre los alumnos y una mayor comprension de la L2,
debido en parte a la utilizacion de la L1y a la gran variedad de estrategias. Por
el contrario, Juan (2008) establece que el enfoque CLIL ya se desarrolla dentro
de un “contexto de semi-inmersidon” puesto que la exposicién a la L2 se limita
al tiempo en que las materias seleccionadas se imparten en inglés. Por ello, si
durante el desarrollo de la materia CLIL la inmersidn de los alumnos no es
completa, ni siquiera podria hablarse de “contexto de semi-inmersion”.

En esta linea, tanto el profesor como los alumnos participantes en la presente
investigacion manifiestan su convencimiento de que las clases deberian im-
partirse enteramente en inglés. El profesor asume una cierta falta de forma-
cion, reconociendo su dificultad para transmitir la totalidad de las explicacio-
nes especificas en la lengua extranjera. Por otro lado, los alumnos (concreta-
mente los de 42 ESO) reclaman durante el grupo de discusién que las clases
deberian impartirse de forma completa en inglés, ya que detectan que a veces
se utiliza el castellano e impide su aprendizaje. A este respecto, se verifica la



diferencia de opinidn y percepcién entre los alumnos de 12 ESO y 42 ESO. Los
alumnos de 12 ESO no solo no aluden a que la L1 se haya incluido durante el
desarrollo de las clases, sino que tienen la sensacidn de la presencia continua
del inglés. Incluso demandan la posibilidad de que se introduzca mds a menu-
do la L1 para facilitar su comprension.

No se han encontrado datos que reflejen que los alumnos piensen que las
clases CLIL deben impartirse enteramente en la L2. Sin embargo, se hallan
evidencias de la percepcidn positiva de los alumnos por aprender bajo un en-
foque CLIL. En Andalucia se realizé un estudio de caracter cuantitativo con 114
estudiantes de Secundaria que cursaban un PB en francés-espafiol (Ramos-
Calvo, 2007b). Se encontrdé que los estudiantes valoraban los beneficios de
estudiar en una segunda lengua porque les permitia conocer, comprender y
hablar con gente de otros paises, asi como crear mayores posibilidades de
estudio y trabajo en un futuro.

Pese a la actitud critica de los alumnos de 42 ESO bilinglie recogida y comen-
tada anteriormente en cuanto al uso del castellano en EF, se detecta que son
ellos quienes no hablan en inglés durante las clases salvo peticidon expresa por
parte del profesor. Algunas experiencias entorno a la EF en CILL ejemplifican
posibilidades para que a través de sus actividades se lleve a cabo un trabajo
de expresion oral (Coral y Lleixa, 2013; Del Pozo y Méndez, 2011; Hernando et
al., 2015; Hortigliela y Hernando, 2015; Nicolas, 2011). Sin embargo, ninguna
de ellas menciona lo que ocurre fuera de esas actividades de evaluacidn; si los
alumnos hablan espontaneamente en inglés o si solo lo hacen ante la presen-
cia del profesor y en dichas tareas concretas. Esta situacién seria denominada
por Pérez-Pueyo (2010) como una conducta y no como una actitud, que es
precisamente lo que se busca en un contexto de aprendizaje.

Estudios en materias como Ciencias Naturales han probado que la participa-
cion de los estudiantes de ESO en tareas orales en pequefios grupos promue-
ve aprendizajes linglisticos y que, ademas, los alumnos utilizan el inglés de
manera espontanea mas allad de la obligatoriedad de la tarea encomendada
(Horrillo, 2011). Este estudio consistié en analizar dos tipos de actividades
dentro de una misma tarea oral por parejas. Los dos tipos de actividades fue-
ron denominadas: “actividad on” (actividad orientada hacia la ejecucion de
dicha tarea) y “actividad off” (la que supone un abandono de la misma). Se
cuantificéd (en segundos) el tiempo que los alumnos invertian en las activida-
des “on” y “off”. Se encontrd que algunos alumnos continuaron utilizando la
L2 después de abandonar la tarea. También, que casi todas las parejas invirtie-
ron la mayor parte de su tiempo en conversar sobre el tema meta de Ciencias
Naturales.
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Se deduce que la propuesta de actividades motivantes y significativas para los
alumnos hace que de ellos surja con mayor facilidad el interés por el uso es-
pontaneo de la L2 (Coral y Lleixa, 2013; Horrillo, 2011; Juan y Garcia, 2013).

VI.4.2.- Aprendizaje de contenidos curriculares de Educacidn
Fisica

La PD es el instrumento en el que se concretan los elementos curriculares que
se van a trabajar en el aula, condicionando los aprendizajes que tendran lugar
(Polo, 2011).

Se comprobd que la PD del centro objeto de estudio recogia la inclusion de un
apartado denominado “Aspectos especificos de la programacion para los gru-
pos bilinglies de educacion secundaria”. En éste se aludia a las modificaciones
pertinentes en cuanto a los objetivos, contenidos, CCBB, metodologia y eva-
luacioén.

Esto se encuentra en coherencia con lo establecido en la legislacidn, ya que la
Orden 6/2006 especifica en su articulo 4 que el profesorado de areas no lin-
glisticas ha de elaborar la Programacién acorde con el proyecto bilinglie en el
gue se encuentre inmerso. De este modo, la integracién de la EF dentro del PB
debe conllevar una adaptacion didactica que se incluya en la PD del departa-
mento (Coral y Lleixa, 2014b; Glakas, 1993).

En relacion a los objetivos, la PD analizada afiadia (a la consecucion de los
OGA y OGE) la inclusién de dos objetivos linguisticos:

1. Conocer y aplicar el vocabulario especifico de las diferentes Unidades
Didacticas trabajadas.

2. Comprender las explicaciones realizadas por el profesor y los compa-
feros, asi como saber expresarse en inglés, tanto de forma oral como
escrita, en el desarrollo de la materia.

De acuerdo con el RD 1631/2006’, el departamento debe formular y secuen-
ciar los Objetivos Generales del Area para los cuatro cursos de la ESO.

’ En el momento actual se encuentran vigentes tanto el RD 1631/2006 para los cursos de 22 ESO y 42 ESO
como el RD 1105/2014 para los cursos de 12 ESO, 32 ESO y 12 Bachillerato. Sin embargo, a lo largo de este
apartado se hace alusion tan solo al RD 1631/2006 puesto que la Programacién analizada en el curso 2013-
2014 se regia Unicamente por la normativa de la Ley Organica de Educacion.



La PD recogia los objetivos de cada curso; sin embargo, los objetivos linguisti-
cos aparecian escritos de forma general y no concreta para cada uno de los
cursos. Esto implica que no haya diferenciacion en la consecucién de objetivos
linguisticos, lo cual no parece légico si se pretende que a lo largo de los cursos
haya una mejora evolutiva y progresiva en el aprendizaje del inglés (Pavon et
al., 2015; Probyn, 2006). En este sentido, tampoco se observé que hubiese
ningun tipo de adecuacion o reformulacidon de los contenidos y criterios por
cursos, mas alld de la inclusidn “de actividades fisico-deportivas bajo las carac-
teristicas de la cultura inglesa y/o americana”. De hecho ésta era la Unica dife-
renciacion reflejada con respecto a los grupos no bilingles. Es preciso tener en
cuenta que aunque la EF se imparta en otro idioma siempre debe respetar los
contenidos minimos de la materia (Molero, 2011a). La Programacion analizada
los respetaba de acuerdo a la normativa.

La observacién durante el desarrollo de las clases permitié comprobar que no
existio la inclusion de contenidos propios de la cultura inglesa y/o americana.
A este respecto, se encuentran propuestas que ejemplifican la integracién de
contenidos propios del curriculo britanico. Alonso, Cachén, Castro y Zagalaz
(2015) describen la puesta en practica de juegos populares y tradicionales
ingleses en un colegio de Martos (Jaén) para alumnos de 52 de Primaria, afir-
mando la ventaja que la aplicacién de este tipo de contenidos representan
para el aprendizaje de la L2.

Fruto de la observacidn y recoleccidon de datos, en el diario de registro se
comprobé la imparticion de una serie de contenidos especificos de EF (En 1¢
ESO: juegos motores, resistencia, esgrima, dramatizacién, atletismo, patines y
balonmano; en 42 ESO: condicién fisica, retos de caracter cooperativo, esgri-
ma, acrobacias, teatro de sombras, baile, voleibol, zancos y deportes alterna-
tivos). Estos contenidos asociados a unos objetivos, determinaron el aprendi-
zaje de los alumnos. Casi todas las UUDD realizadas cumplian las expectativas
de lo dispuesto en la PD, aunque en ella se reflejaba que iban a trabajarse
muchos mas contenidos de lo que luego ocurrié en la realidad practica. Se
demuestra una vez mas que las (buenas) intenciones no siempre se corres-
ponden con la realidad practica (Furlan, 2005).

En cuanto a las CCBB® se recogié en la PD analizada que se contribuiria a todas
ellas a través de la realizacidon de las diferentes UUDD. Puede comprobarse
que el propdsito de contribucién a las CCBB se vertebra desde la generalidad
de las mismas, sin definir ni los aspectos especificos a trabajar ni los niveles

8 . . o] .

Se hace referencia a competencias basicas y no a competencias clave, ya que como se ha comentado
anteriormente, el andlisis de la programacion se efectua teniendo en cuenta los criterios de la normativa en el
momento que fue estudiada (LOE 2/2006).
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concretos en que se hard. Entonces, ¢de qué manera puede contribuirse a las
mismas? Pérez-Pueyo (coord.) (2013a) recopila las propuestas hasta ahora
existentes y las clasifican en inductivas y deductivas. Ademas reflejan su pro-
puesta (deductiva) mediante la secuenciacion de las CCBB a través de indica-
dores y ejemplifican una alternativa de tratamiento de las mismas desde la EF.

Por otro lado, en la PD analizada se remarcaba la necesidad de que en los
grupos bilinglies debia hacerse especial hincapié en la consecucién de la com-
petencia en comunicacion linglistica. Con el fin de hacer efectiva la contribu-
cion a dicha competencia, se observa que hay una intencién de coordinacién
con el profesor de inglés por parte del docente ya que lo comenta durante la
entrevista inicial de la investigacidon. A este respecto, se observa una ligera
puesta en practica real dado que en el diario de registro se recogen momen-
tos en los que el profesor hace alusiéon a lo trabajado en la materia de inglés.
Por ejemplo, en el diario de acrobacias, les pide a los alumnos que redacten
las frases en funcidn de la estructura que estan trabajando en la materia de
inglés (comparativos, imperativos, etc). Sin embargo, lo hace sin ningun tipo
de sistematizacidon y sin la coordinacidn con el resto de materias no linguisti-
cas implicadas.

La literatura también refleja que a través de la EF en CLIL debe contribuirse
especialmente a la competencia en comunicacién lingliistica (Coral, 2012a;
Méndez, 2009). Por ello, se reclama el cambio de las estructuras organizativas
de los centros escolares y el desarrollo de mentalidad cooperativa entre las
materias no linguisticas implicadas y la de lengua inglesa. En definitiva, la
creacion de propuestas interdisciplinares que proporcionen al alumnado un
apoyo linglistico que permita su comprensidon y expresion en inglés (Julian,
2013; Pavdn, 2014).

La interdisciplinariedad se produce cuando se consigue trabajar un mismo
tema o contenido desde perspectivas diferentes, aportando a los alumnos
significatividad, comprensién, cercania a la realidad cotidiana y en consecuen-
cia mayor grado de aprendizaje (Peixoto, 2014; Pérez-Pueyo, 2005, 2010). La
presente investigacion recoje un ejemplo de trabajo interdisciplinar que la
materia de EF llevé a cabo con la materia de inglés en el contenido de esgrima
en 12 ESO. Mientras que en EF se trabajaba el vocabulario especifico de es-
grima sobre la prdctica, en la materia de inglés se reforzaba el vocabulario a
nivel escrito al tiempo que los alumnos estaban aprendiendo las estructuras
de oraciones especificas correspondientes. También se observa un trabajo
coordinado del docente responsable de EF con la maestra de inglés de infantil



del centro colindante en la UD de sombras’. El primero informé a la maestra
sobre las palabras clave (witch, castle, swing, Pinoccio...) que saldrian en inglés
en la obra de sombras que representarian los alumnos de 42 ESO. Antes de la
presentacion de la misma, la maestra trabajé con los niflos dichas palabras
clave.

En esta linea, existen experiencias en el ambito de la formacién inicial del pro-
fesorado. En la Universidad de Cérdoba, se desarrollé un trabajo interdiscipli-
nar entre la asignatura de Didactica de la Expresion Corporal y la de Lengua
extranjera inglés. Se detectaron problemas de comunicacién en la practica
gue no se correspondian con el nivel de conocimiento que poseian los alum-
nos. Se encontrd que el miedo al ridiculo y la baja autoestima eran algunas de
las causas mds importantes que provocaban las dificultades en la comunica-
cion. Tras este analisis, se desarrolld un plan de acciéon durante un semestre.
Los datos de la experiencia revelaron que a través de la utilizacion de los re-
cursos expresivos del cuerpo se facilitaba la comprension del idioma. Y lo mas
importante, se generd confianza, autonomia y autoestima que mejoraron y
favorecieron la comunicacién (Montdvez, Mariscal y Lopez, 2001).

En el ambito de la educacién secundaria, se recogen algunos ejemplos de tra-
bajo interdisciplinar en el que la materia de EF esta implicada con otras mate-
rias diferentes al inglés. Este es el caso del trabajo conjunto que ejemplifican
Robles y Martinez (2013) con la materia de Cultura Clasica en el abordaje de
los Juegos Olimpicos antiguos y modernos.

En la investigacidn también se registra el trabajo interdisciplinar que el depar-
tamento de EF lleva a cabo con el de Tecnologia para el desarrollo de una UD
de zancos. En Tecnologia, los alumnos de 42 ESO (del grupo no bilingtie) fabri-
can sus propios zancos, mientras que en EF esos alumnos y los del grupo bilin-
glie aprenden a caminar en ellos. Cuando durante el grupo de discusién se
preguntd al alumnado sobre aquello que le suscitd mayor motivacién en su
aprendizaje, ambos grupos coinciden en remarcar este tipo de contenidos.
Esto se encuentra acorde con lo establecido por Pérez-Fernandez (2009) quien
defiende que el trabajo interdiscipliar genera mayor motivacién e implicacién
en el alumnado.

Por otro lado, se analizo si el inglés podia condicionar el aprendizaje curricular
de la materia de EF de los alumnos. Se observé que el propio profesor efectué
en varias ocasiones UUDD diferentes en los grupos (bilingtie y no bilinglie) de
42 ESO. Por ejemplo, mientras que con el grupo bilinglie hizo un video tutorial

9 . . . . .
Los alumnos de 42 ESO representaron una obra de teatro de sombras en inglés a los nifios de infantil del
colegio colindante.
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de estiramientos, con el grupo no bilinglie profundizé sobre aspectos de con-
dicién fisica. Su explicacién fue que con la UD de estiramientos podria incidir
mucho mas en aspectos del idioma. Comparando las dos UUDD, la argumen-
tacidn se ajustaba a los objetivos de cada unidad, ya que la de estiramientos
consistia en la elaboracién de un video explicativo y la de condicidn fisica se
centraba en los aspectos motrices de trabajo de abdominales, carrera conti-
nua y flexibilidad.

Algunos autores critican la posibilidad de cambiar los contenidos entre grupos
bilinglies y no bilinglies (Maldonado, 2012; Molero, 2011a,b). Maxime cuando
la expresién oral constituye un contenido comun a trabajar en todas las mate-
rias (RD 1631/2006; RD 1105/2014). Bajo esta perspectiva, el desarrollo de
UUDD que desarrollen este ambito es y debe ser viable de igual manera en
una EF no bilinglie (Goicoechea, 2014).

Por otro lado, se analizé el nivel de aprendizaje alcanzado entre los grupos
bilinglies y no bilingles vy si la inclusién del idioma influyd en la adquisicién de
aprendizaje de la materia.

Existe una creciente preocupacion por realizar una medicion justa, objetiva y
adecuada del aprendizaje de los estudiantes. A este respecto, la calificacién
resulta ser un aspecto polémico a la hora de valorar el aprendizaje de los
alumnos (Hernandez-Nodarse, 2005). Si se asume que el grado de aprendizaje
en la materia se relaciona con el rendimiento académico alcanzado, es decir,
la nota final obtenida en EF (Farias, Diaz y Miranda, 2012), los resultados de la
investigacion indicaron que en los grupos bilinglies hubo mejores resultados
gue en los no bilinglies. Esto ocurrié pese a registrar que, en ocasiones, el
docente proponia menos actividades a los grupos bilinglies porque los alum-
nos tardaban mas en comprender y desarrollar la actividad en inglés. Se cons-
tatdé entonces que el idioma produjo en algin momento un desarrollo mas
lento de la dindmica de la clase y el trabajo de menos contenidos. Coral y
Lleixa (2013) argumentan que una tarea motriz equilibrada en EF bilinglie
debe incluir exigencias linglisticas que garanticen el dinamismo en su desarro-
llo y que no produzcan ralentizacién. Estos autores demuestran que cuando la
exigencia lingtistica impide la comprension del alumno, provoca que la activi-
dad se ralentice y que como consecuencia el alumno pierda la motivacion. Por
ello, es necesario proponer tareas motrices que supongan un requerimiento
linglistico de acuerdo al nivel de los alumnos en funcién de los niveles marca-
dos para cada curso especifico (Coral y Lleixa, 2013).

Aunque en la presente investigacidon se encuentra un mayor rendimiento aca-
démico en los grupos bilinglies, estudios en otras materias han ratificado el



menor aprendizaje de contenidos, sefialando al idioma como el causante de
ese menor rendimiento académico (Anghel et al., 2013).

VI.4.3.- Implicacidn del alumno en el proceso educativo

Fruto de la entrevista inicial realizada, se comprueba que el profesor muestra
una concepcion de partida en cuanto a las caracteristicas de los grupos bilin-
glies y no bilinglies. Considera que los grupos bilinglies son mas homogéneos
y que, en general, demuestran ser mas responsables y estar mds implicados y
motivados en las clases.

En este sentido, durante la realizacién de algunas sesiones, se observé que un
mismo contenido generaba resultados diferentes, puesto que la cohesién de
grupo e implicacidon de los alumnos era dispar entre el grupo bilinglie y no
bilinglie (normalmente habia un mayor entendimiento y motivacion por parte
de los alumnos del grupo bilinglie). También que ante el ofrecimiento de par-
ticipacidn voluntaria en un montaje (espectaculo de EF para la despedida de
los alumnos de 22 Bachillerato del centro), la totalidad de alumnos de 42 ESO
del grupo bilinglie accedid a participar, mientras que tan solo un alumno del
grupo no bilinglie tomo parte en el acto. Pese al ofrecimiento e incentivos por
parte del profesor, el resto de compafieros decidié voluntariamente no parti-
cipar.

En la mayoria de casos esta responsabilidad e implicacién de la que parten los
estudiantes de los grupos bilinglies estd intimamente relacionada con el mejor
expediente académico que también tienen. Este hecho lleva en muchas oca-
siones a una segregacion marcada de los estudiantes que constituye un “las-
tre” en el proceso educativo, ya que se establece una separacion clara entre
“buenos estudiantes” y “no tan buenos estudiantes” (Anghel et al., 2013).

En este punto, quizds sea necesario abrir una linea de reflexidn ¢ha generado
la organizacién de los grupos bilinglies una guetificacidon de las aulas del cen-
tro? Si bien es cierto que la eleccion del alumnado y su asignacidn a una SB en
un centro no depende directamente de su expediente, si es constatable que el
alumnado que accede a estas secciones es el que mejores resultados posee; y
relacionado con esto su comportamiento, responsabilidad, implicacion, etc. En
este sentido, parece producirse un agrupamiento homogéneo o streaming,
qgue “consiste en dividir al alumnado por niveles de rendimiento dentro de un
mismo centro escolar” (Graferas, Diaz-Canejas y Gil, 2011, p.29).

En la presente investigacion se observan tales diferencias, sobre todo, en el
curso de 42 ESO. Los alumnos de 12 ESO bilinglie tienen mejores resultados
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académicos que los del grupo no bilinglie, sin embargo no se aprecian tantas
diferencias en términos de motivacién e implicacién en las clases.

Parece que no existe un acuerdo tan generalizado a este respecto, ya que
algunos estudios han encontrado precisamente lo contrario; que la motivacién
e implicacién de los alumnos inmersos en una ensefianza CLIL es menor que la
de los alumnos vinculados a una ensefianza ordinaria (Fernandez-Fontecha y
Canga, 2014). Asimismo, este estudio llevado a cabo con alumnos de Primaria
(concretamente 49 curso) de dos colegios de La Rioja, aleatoriamente selec-
cionados para la investigacion, analizé las diferencias concretas en cuanto al
género. Encontraron que los alumnos CLIL estan ligeramente mds motivados
que las alumnas CLIL. Esto difiere de lo observado en la presente investigacién
en cuanto al empleo del idioma. Los datos recolectados en los diarios de regis-
tro muestran que normalmente el género femenino tiene una mayor iniciativa
a la hora de utilizar el inglés como medio de comunicacién, ya que aunque el
profesor no esté delante se esfuerzan en hablar en inglés. Sin embargo, se
registran varias ocasiones en las que coincide que los chicos no hablan entre
ellos en inglés a menos que el profesor esté presente.

En la linea del estudio anteriormente mencionado, algunas experiencias de-
muestran que los grupos bilinglies y no bilinglies no son tan diferentes entre si
y que la segregacidn no siempre se presenta tan marcada (Maldonado, 2012).
Asi, se efectud un estudio que pretendia averiguar cuales eran las posibles
diferencias entre un grupo bilinglie y no bilinglie de 12 ESO de un centro de
Malaga (Maldonado, 2012). Se observé que los resultados académicos obteni-
dos en la materia de Ciencias Naturales eran bastante desiguales entre los
grupos (mucho mejores en el grupo bilinglie que en el no bilingiie) pese a que
la materia fue impartida por la misma profesora y en ambos grupos se traba-
jaron los mismos contenidos. Aunque la diferencia en el rendimiento acadé-
mico parecia evidente, quiso analizarse si también habia diferencias en térmi-
nos de motivacion, implicacion y habilidades sociales. Para la valoracion de
estos aspectos se utilizd una rubrica y se disefiaron algunas actividades inter-
disciplinares planteadas desde el enfoque de la interculturalidad y la integra-
cién social, incorporando el uso de las TIC. Estas se desarrollaron en la hora de
Tutoria. Se concluyd que los alumnos de ambos grupos no presentaron dife-
rencias significativas en ambitos como la motivacién o las habilidades sociales.

En la presente tesis doctoral se comprobé que existian diferencias de implica-
ciéon y motivacién notables entre los grupos de 42 ESO y no tantas entre los
grupos de 12 ESO. Se observé que los alumnos de 12 ESO de ambos grupos
(bilinglie y no bilinglie) se mostraron muy motivados por el movimiento y los
aspectos ludicos. Aungque en ocasiones se encontré reticencia por el cambio



hacia una metodologia mas participativa y menos competitiva de acuerdo con
el dmbito motriz a la que supuestamente estaban acostumbrados con anterio-
ridad. Por ejemplo, en los juegos motores del inicio de curso, donde el docen-
te queria hacerles reflexionar sobre la necesidad de modificar los juegos para
hacerlos mas participativos para todos (Pérez-Pueyo, coord., 2013b). Se ob-
servaba que coincidentemente los mas hdabiles motrices (independientemente
de la modalidad bilingiie o no bilingiie) defendian que los juegos competitivos
en los que habia eliminaciéon eran mucho mejores, mas divertidos y motivan-
tes. Sin embargo, otros compafieros de la misma clase defendian que conver-
tir los juegos en mas participativos y no eliminatorios era mas divertido y justo
para todos, y no solo para unos pocos.

Algunos estudios han analizado las preferencias participativas en EF. A este
respecto, se efectué uno en el que participaron 6263 escolares espafnoles de
ESO. Los resultados mostraron que, en general, la dimensidn cooperativa fue
la predominantemente preferente entre los estudiantes participantes. Sin
embargo, se detectaron diferencias significativas de género, ya que las chicas
otorgaron las puntuaciones mas elevadas a las dimensiones cooperativas y
afiliativas, mientras que los chicos elijieron las dimensiones competitivas e
individualistas (Ruiz, Graupera, Rico y Mata, 2004). Aunque la competicion
constituye un recurso motivador y un medio de ensefianza y aprendizaje (Re-
verter, Mayolas y Adell, 2009), se ha demostrado que los enfoques participati-
vos generan mayor cantidad de experiencias positivas en los alumnos y que
éstas estdn relacionadas con la adherencia posterior a la practica de actividad
fisico-deportiva (Figueras, Calvo y Capllonch, 2014; Gutiérrez, 2014; Moreno,
Joseph y Huéscar, 2013). En un estudio se examind la vivencia emocional de
adolescentes en diferentes clases de juegos deportivos, con presencia y au-
sencia de competicién. Participaron 220 estudiantes de ESO y bachillerato de
5 centros educativos de Cataluiia y Valencia. Se realizaron 4 sesiones basadas
en diferentes familias de juegos deportivos. A través de la escala validada
Games and emotions Scale (GES), los alumnos identificaron la vivencia emo-
cional originada en cada juego. Algunos de los resultados obtenidos indicaron
el papel destacado de los juegos sociomotores para promover emociones
positivas intensas. También se encontroé que la introduccion de la competicion
incrementa la intensidad de las emociones positivas en los juegos psicomoto-
res, pero también las negativas en los juegos sociomotores (Duran, Lavega,
Planas, Mufioz y Pubill, 2014).

Si bien los alumnos de 12 ESO de la presente investigacion mostraron actitu-
des de motivacion hacia el movimiento, se detectaron diferencias con respec-
to a los alumnos de 42 ESO. Por ejemplo, en el contenido de resistencia, y ante
el ofrecimiento de la posibilidad de repetir el test de Cooper, tan solo cuatro
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de los 14 alumnos del grupo bilinglie de 42 ESO accedieron a ello. Esto podria
relacionarse con el mayor nivel de sedentarismo, inactividad o menor motiva-
ciéon hacia la practica de actividad fisica que presentan los alumnos adolescen-
tes de 42 ESO con respecto a los de 12 ESO (Morin, Turcotte y Perreault,
2013).

No obstante, todos los alumnos de este grupo bilinglie de 42, menos uno,
demostraron que eran capaces de correr durante 12’ sin pararse. No asi ocu-
rrié con los alumnos del grupo no bilinglie (de los 16 alumnos, se pararon 9).
Esto puede explicarse por la falta de actividad que se ha comentado anterior-
mente y/o por la no asimilacion de aprendizajes. Para aguantar una actividad
aerébica durante un determinado tiempo, resulta preciso dosificar el esfuer-
zo. Este aprendizaje deberia haberse adquirido por lo menos desde 22 ESO,
curso en el cual la normativa marca su trabajo especifico (Decreto 52/2007).
Se observd que mientras que la mayoria de los alumnos de 42 ESO del grupo
bilinglie demostré tener adquiridos ciertos aprendizajes en relacion a como
correr adecuadamente, mas de la mitad de los alumnos del grupo no bilinglie
demostrd no tener interiorizados tales aprendizajes.

En cualquier caso, se han publicado experiencias que indican que tanto en la
etapa Primaria como en cualquier curso de la etapa Secundaria son buenos
momentos para ensefiar a los alumnos a correr a ritmo y ser capaces de man-
tener un esfuerzo continuado (Barba, coord., 2007; Fernandez-Balboa, 2007;
Garciay Cubo, 2004).

Otro de los aspectos que puede influir en la implicacién del alumnado es el
tipo de contenidos. Durante la presente investigacion se recogieron algunos
hallazgos resefiables. Entre ellos, se observd que el alumnado mostré una
gran motivacion e implicacién en contenidos como la dramatizacién (12 ESO
bilinglie y no bilinglie) y el baile (42 ESO, grupo no bilinglie) pese a las reticen-
cias previas y a la no creencia inicial de que fuesen contenidos pertenecientes
a la materia de EF. Algunos estudios han analizado el interés del alumnado de
ESO hacia la EF, encontrando que aunque estos muestran gran interés por la
materia y destacan los objetivos relacionados con la salud, la educacién y la
competicion, la condicidn fisica y los juegos y deportes, rechazan los conteni-
dos correspondientes a expresién corporal (Moreno y Hellin, 2007). En la pre-
sente tesis doctoral sucedié esto en un inicio (rechazo), pero lo contrario (ple-
na satisfaccidn) al fin de la propuesta. Los alumnos demostraron el resultado
de su trabajo a través de un montaje final, previo proceso de preparacién
guiada en el que se les otorgd responsabilidad, autonomia y autogestion, algo
gue conlleva mas motivacion e implicacion (Lorente y Joven, 2009; Nurmi y
Kokkonen, 2015; Pérez-Pueyo, 2010; Troncoso y Rios, 2003).



Ademas de la presentacion del resultado del trabajo entre iguales, existen
otras experiencias que involucran a alumnos de diferentes etapas educativas.
Por ejemplo, en la presente investigacién cuando los alumnos de 42 ESO son
organizadores y arbitros del campeonato de esgrima para los alumnos de 19
ESO. En esta linea, Nurmi y Kokkonen (2015) recogen una experiencia en la
que diez chicas estudiantes ensefian a alumnos de distintos cursos a bailar
Hip-Hop en EF. Los datos del estudio se recogen a través de cuestionarios que
son cumplimentados por los estudiantes responsables de impartir las clases y
a través de entrevistas personalizadas. Los resultados mostraron que aunque
se sintieron incomodas cuando cometian fallos o cuando la clase estaba dirigi-
da a estudiantes de su misma edad o mayores, la experiencia les habian ense-
flado mucho y habia sido muy positiva por la libertad que habian tenido a la
hora de preparar y dirijir las clases. Este es un ejemplo mas que demuestra
que la implicacion de los alumnos va mas alla de la puesta en practica de con-
tenidos concretos. La metodologia y la evaluacion son desencadenantes im-
portantes de la implicacidn, responsabilidad y autonomia en los alumnos (Lo-
rente y Joven, 2009; Pérez-Pueyo, 2010).

En el estudio de caso de esta tesis doctoral se observaron varios aspectos
destacables en este sentido. Uno de ellos es que el docente daba a conocer a
los alumnos los criterios con los que iban a ser calificados a través de rdbricas
o escalas de valoracidon. Esto permitia que, durante el proceso auténomo de
trabajo, los alumnos fuesen conocedores de lo que tenian que cumplir para
conseguir una calificacién determinada. En este sentido, se refleja una estre-
cha relacidn entre lo que sucede en el aula y lo que comenta el alumnado en
los grupos de discusién desarrollados al finalizar la investigacion, ya que este
aspecto lo mencionan y valoran positivamente.

Esto se encuentra en coherencia con lo establecido por Redelius, Quenners-
tedt y Ohman (2015), quienes muestran que si el profesor articula y determina
las metas de aprendizaje, los alumnos son mds conscientes y capaces de en-
tender lo que se les pide y hasta donde tienen que llegar. Por el contrario, si el
profesor no comunica explicitamente los objetivos de aprendizaje, los alum-
nos se encuentran perdidos y no comprenden exactamente lo que se supone
que deben conseguir y demostrar.

El sistema de evaluacion empleado en la materia de EF es uno de los principa-
les aspectos que configura su identidad (Yildiz, 2014). Por ello, es fundamental
que sea riguroso y clarificado de antemano y que los alumnos lo comprendan
y se acostumbren a su sistematica (Gillies y Dupuis, 2013). Se afiade a esto la
necesidad de establecer un proceso de seguimiento y de evaluacion formativa
en aras de implicar al alumnado y favorecer su aprendizaje (Hamodi, 2014;
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Lépez-Pastor et al., 2013). La investigacion muestra algunos momentos en los
que se efectud evaluacion formativa; por ejemplo, en 12 ESO durante la elabo-
racion de la pelicula o en 42 ESO en la creacidn de la lucha escénica de esgri-
ma. Este aspecto fue reconocido por los alumnos, quienes durante el grupo de
discusién afirmaron que ello les ayudo en la mejora del resultado final.

Por otro lado, el seguimiento realizado en el curso escolar permitié observar la
implicacion del alumnado en su propio proceso de evaluacién mediante sis-
temas de autoevaluacidn y coevaluacidn. El grupo de discusién con los alum-
nos demostrd que los alumnos percibian su utilidad, ya que manifestaron que
les permitia reflexionar sobre su propio trabajo y el de los compafieros.

La utilizacién de modelos tradicionales de evaluacién en EF sigue imperante
en la actualidad (Lépez-Pastor, 2006). Sin embargo, existen multitud de pro-
puestas en EF en relacidon a la autoevaluacién y coevaluacidn (procesos consti-
tuyentes dentro de un modelo alternativo de evaluacién). Estos demuestran
que el rol activo de los alumnos en su proceso de aprendizaje favorece su
implicacion, autonomia, responsabilidad y en definitiva su propio aprendizaje
(Lopez-Pastor at al., 2013; Pérez-Pueyo, 2010; Troncoso y Rios, 2003).

Durante el grupo de discusion se encontrdé una afirmacion relevante transmi-
tida por algunos de los alumnos. Esta fue la apreciacién positiva hacia la reali-
zacion de autoevaluacion y coevaluacién, siempre y cuando esa valoracién no
afectara en su calificacidon. Por tanto, las experiencias innovadoras han de
introducirse paulatinamente de acuerdo con las caracteristicas del contexto y
las experiencias previas (Trueba, 2010).

Asimismo, existen propuestas que ejemplifican la manera de pasar de la eva-
luacién a la calificacion dentro de procesos educativos participativos y demo-
craticos, mediante el reparto de notas entre miembros de un mismo grupo
(Pérez-Pueyo, Hortigliela y Hernando, 2013). Se demuestra que el alumnado
que participa en el reparto de notas percibe el proceso de aprendizaje mas
guiado y coherente, asumiendo también que requiere de una responsabilidad
mayor (Hortiglela et al., 2015). Del mismo modo, se comprueba que el alum-
nado que mas veces ha trabajado en grupo percibe el reparto de notas como
una estrategia que facilita un aprendizaje mas auténtico y justo (Hortiglela et
al., 2015).

VI.4.4.- Dificultad de la materia de Educacion Fisica

La inclusién del inglés en una materia no linglistica, como es el caso de la EF,
puede llevar consigo algunos inconvenientes que pueden dificultar su buen



desarrollo. Entre ellos se ha encontrado que el idioma a veces hace que las
clases se desarrollen mas lentamente (Coral y Lleixa, 2013), incluso que se
tengan que enseiiar menos contenidos (Anghel et al., 2013) o que se produzca
una transferencia negativa en el desarrollo de la lengua materna (Hewitt y
Linares, 1999; Zagalaz et al., 2012).

Los datos de la presente investigacion reflejan la percepcidn de dificultad del
profesor por el cambio metodoldgico que supone impartir la materia en inglés
y la poca formacién recibida al respecto. En un estudio sobre las percepciones
de profesores, estudiantes y padres acerca de la inclusidn del bilingliimo en
centros de Primaria de Catalufia, se encontré que la poca formacién, el poco
apoyo institucional y la falta de recursos constituian indicativos de dificultad
por parte de los profesores a la hora de impartir una materia en otro idioma
(Pladevall-Ballester, 2015). Sin embargo, Palacios y Lopez-Pastor (2013) de-
fienden que el profesorado no ha de esperar a las facilidades administrativas
para saber que su formacion permanente debe constituir un derecho y un
deber. Maxime cuando, actualmente, existen numerosas publicaciones, pro-
puestas y material practico accesible y gratuito para el docente (Amor et al.,
2012; Bailey, 2006; Cooper et al., 2001; Coral, 2008, 2010a,b, 2012a,b,
2013a,b; Coral y Lleixa, 2013, 2014a,b; Coulter et al., 2013; Figueras et al.,
2011; Magdaleno, 2011; McMullen, 2014; Nyberg y Larsson, 2014; Ramos-
Calvo, 2007a,b,c).

En lo que respecta a la dificultad percibida por los alumnos hacia la EF en in-
glés, la presente tesis doctoral esclarece la diferencia entre grupos (42 ESO y
19 ESO). Los alumnos de 12 ESO muestran acuerdo al afirmar que el idioma
hace mas dificil la materia. Por el contrario, para los de 42 ESO, el idioma no
resulta inconveniente. Esto es lo que afirman durante el grupo de discusion
cuando se les plantea si el desarrollo y superacién de la materia se hace mas
complicada por el hecho de que se imparta en inglés. Y efectivamente, duran-
te la observacion del desarrollo de las clases (del grupo bilinglie de 42 ESO), no
se aprecia que el idioma resulte un problema que dificulte el proceso de
aprendizaje de los alumnos. Esto puede vincularse al mayor nivel de inglés que
han alcanzado los alumnos de 42 ESO, ya que tienen mas recursos para afron-
tar diversas tareas que exijan el conocimiento del idioma. Si bien, en 12 ESO
se observan multitud de situaciones en las que el inglés resulta dificultoso
para el desarrollo de la materia.

Lo (2015) defiende que no todos los alumnos tienen el mismo nivel de L2, y
gue por lo tanto la integracidon de la misma debe adecuarse a las necesidades
de los alumnos y al contexto en el que se desarrolle la materia. Este autor
matiza que los profesores han de ser sensibles al nivel lingtlistico de los estu-
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diantes con el fin de hacerles accesible la comprensién del contenido. De este
modo, cuando los profesores detectaran un nivel bajo de L2 en sus alumnos,
seria preciso que utilizasen en una proporcion significativa la L1 para explicar
los contenidos e interactuar con los estudiantes. Sin embargo, con estudiantes
con nivel alto de L2 (probablemente alumnos de mayor edad y con mas expe-
riencia dentro de un PB) la introduccion de la L1 podria ser minima. Esto re-
percutiria favorablemente en la profundizacién del idioma.

El argumento de Lo (2015) dista bastante de lo acontecido en la presente tesis
doctoral. Se observa que el nivel de inglés de los alumnos de 12 ESO es bas-
tante inferior con respecto a los alumnos de 42 ESO. Sin embargo, no se detec-
tan diferencias en cuanto a la introducciéon de mas L1 en 12 ESO que en 42
ESO.

En lo que respecta a la percepcion de dificultad de la materia, los alumnos de
19 ESO del grupo no bilinglie indican que el desarrollo y superacion de la mis-
ma resulta ser mas asequible en comparacién con otras materias.

La percepcidén de dificultad de los alumnos obtenida en esta investigacidon no
coincide con lo encontrado por Moreno y Hellin (2002), quienes concluyen
que los alumnos mas pequefios (11-12 afios) consideran que aprobar en EF es
mas facil que otras asignaturas. Ademads, hacen una mejor valoracién de la
asignatura, considerandola mas util para su futuro y existe una mayor empatia
hacia el profesor.

De cualquier modo, la percepcion de dificultad parece no relacionarse con los
resultados académicos obtenidos pues, como se ha comentado con anteriori-
dad las modalidades bilinglies de ambos grupos (12 ESO y 42 ESQO), consiguen
mejores resultados en comparacién con las modalidades no bilinglies de los
cursos de referencia.

Por otro lado, tanto los alumnos de 12 ESO como los de 42 ESO inciden en que
la mayor dificultad de estar en el PB se relaciona con el mayor requerimiento
de responsabilidad y la mayor carga de trabajo asociada. En el estudio de caso
se ratifica el aumento de responsabilidad que se requiere a los grupos bilin-
gles. Por ejemplo, mientras que al grupo bilinglie de 12 ESO se le exige por
escrito el guidn de la pelicula en la UD de dramatizacién, a los alumnos del
mismo curso del grupo no bilinglie no se les pide el documento escrito.

Otras experiencias han constatado el incremento de esfuerzo y dificultad que
supone cursar materias en otro idioma; sin embargo, se afirma que pese a
esto la actitud y motivacidn de los alumnos no decrece (Gerena y Ramirez,
2014; Toledo, Rubio y Hermosin, 2012).



Pero el idioma no es el Unico condicionante que puede hacer que el desarrollo
y/o superacién de la materia se perciba mas dificil. En la investigacion se anali-
z6 si el tipo de contenidos influia en la apreciacion de dificultad de los alum-
nos. Entre los resultados encontrados se obtuvieron algunos hallazgos llamati-
vos. Por ejemplo, en el grupo de 42 ESO en ambas modalidades (bilinglie y no
bilinglie), se observd claramente la diferencia de resultados motrices conse-
guidos en el contenido de voleibol en comparacién con deportes alternativos
como el balonkorf o el tchoukball. Mientras que en la realizacidn de los depor-
tes alternativos se consiguid un nivel técnico-tactico aceptable, en voleibol, las
diferencias técnicas eran tan notables que el juego se desarrollaba de una
forma mucho menos fluida. Esto puede estar relacionado con la diferencia de
experiencias motrices que acumulan unos y otros alumnos, asi como con su
nivel de partida. Algunos estudios han analizado la competencia motriz de los
adolescentes y como ello afecta en las clases de EF. Se recoge que no todos se
encuentran acordes al rendimiento motor que se espera a esta determinada
edad (debido sobre todo a su disparidad en cuanto a caracteristicas genéticas
asi como a la diferencia en la vivencia de experiencias motrices) y que estas
dificultades a nivel motriz, unido a la vivencia de experiencias negativas en
clases de EF, pueden desencadenar la no practica deportiva posterior fuera
del horario escolar (Gémez, Ruiz y Mata, 2006). En este sentido, Cardinal, Yan
y Cardinal (2013) llevaron a cabo un estudio de caracter cuantitativo en el que
distribuyeron encuestas a 293 estudiantes que habian finalizado su etapa es-
colar obligatoria. Comprobaron que aquellos que actualmente no se encon-
traban realizando practica deportiva eran personas que durante los afios ante-
riores no habian tenido experiencias positivas en las clases de EF.

Pero quizas, la diferente competencia motriz, que hace que los alumnos per-
ciban mas dificil el voleibol que los deportes alternativos, se hace mas eviden-
te por los requerimientos del propio deporte. De este modo, la naturaleza de
un deporte convencional, en este caso el voleibol, es mas compleja a nivel
técnico-tactico y requiere de una competencia motriz que quiza no es posible
alcanzar en las clases de EF. Por el contrario, la naturaleza de un deporte al-
ternativo como es el balonkorf requiere de mucha menos complejidad técni-
co-tactica. Esto genera el mayor nivel de participacion por parte de todos los
alumnos sin que influyan tanto sus condiciones motrices.

En la linea de los deportes alternativos, se presentan numerosas propuestas
qgue destacan los beneficios de su aplicacién en términos tales como la partici-
pacion, la cooperacién, el trabajo en equipo, el desarrollo de valores, la inte-
gracion, la igualdad y la menor percepcion de dificultad, al tiempo que se tra-
bajan las capacidades fisicas basicas, la coordinacidn, el equilibrio y la inteli-
gencia tactica (Lara, Miranda, Ferrer, Martinez, Ruiz-Ruisueio, 2008).
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Peire y Estrada (2015) critican que si bien las actividades fisico-deportivas han
evolucionado en sus diferentes ambitos (modalidades de actividades para la
mejora de la condicion fisica en gimnasios y centros especializados, nuevos
deportes en el medio natural, aparicion de avanzadas tecnologias aplicadas a
la mejora de la técnica individual y de equipo en las diferentes especialidades
deportivas, sofisticadas teorias y metodologias sobre estrategias y técnicas
para la mejora del rendimiento de los equipos, comercializacién de materiales
y equipamientos de disefio, vestimenta deportiva, etc) en el campo de la do-
cencia de la EF escolar se siguen empleando métodos y se realizan actividades
que han variado muy poco en los Ultimos 30 afios. Esto precisamente es per-
cibido por los propios alumnos, quienes pese a indicar su motivacidn hacia la
materia, sefalan su satisfaccibn cuando aprenden actividades fisico-
deportivas novedosas que se alejan de lo mas convencional (Moreno y Hellin,
2007).

Finalmente, se analizd si el periodo de curso escolar constituia un condicio-
nante relacionado con la percepcidon de dificultad de la materia.

Los resultados del grupo de discusién realizado a los alumnos de 12 ESO de
ambas modalidades (bilinglie y no bilingiie) indicaron que estos percibieron
una mayor dificultad al inicio de curso que al finalizar el mismo. Quizas, el
cambio metodoldgico y los requisitos de responsabilidad exigidos a los que no
estaban acostumbrados con anterioridad, les llevd a tener esa idea inicial. Esto
puede relacionarse con la diferente forma en que la materia de EF es imparti-
da y concebida en la etapa de Primaria (teniendo en cuenta que los alumnos
de 12 ESO cursaron 62 de Primaria el afio anterior) en comparacién con la
etapa de Secundaria. En este sentido, Fernandez-Vazquez (2007) realiza un
estudio en el que analiza los pensamientos de los profesores de EF en las eta-
pas de Primaria y Secundaria. Encuentra que mientras en Primaria la EF se
concibe desde una perspectiva ludica, en Secundaria la exigencia a nivel motor
e intelectual se incrementa notablemente.

De igual manera que los alumnos de 12 ESO manifestaron que al inicio de cur-
so habian percibido la materia mas dificil, también los alumnos de 42 ESO (es-
pecialmente del grupo no bilinglie) expresaron durante el grupo de discusion
que al principio les habia supuesto mayores dificultades que durante el trans-
curso de la asignatura y al final. Probablemente, estos alumnos también su-
frieron un proceso de adaptacion metodoldgica. De hecho, se observé que los
alumnos (42 ESO grupo no bilinglie) en el primer trimestre no fueron capaces
de superar algunos de los retos cooperativos propuestos por el docente. Sin
embargo, en el tercer trimestre superaron retos de incluso mayor dificultad
organizativa y motriz.
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El analisis y discusién de los resultados presentados permiten enunciar las
conclusiones a las que se han llegado en esta tesis doctoral. Se establece una
conclusién por cada objetivo planteado (apartado 111.2) tomando en conside-
racion la aceptacidn o rechazo de las hipétesis que derivan de cada uno de
ellos.

El Objetivo 1 “Analizar si el grado de coordinacion entre los miembros del pro-
grama bilinglie repercute en un mejor funcionamiento del mismo y en pro-
puestas prdcticas de desarrollo” estaba compuesto por dos hipodtesis:

Hipdtesis 1. Los centros en los que el equipo bilinglie realiza mas reuniones
implican mas a los alumnos y a sus familias en el conocimiento y seguimiento
del funcionamiento del programa.

Esta hipdtesis se acepta parcialmente, puesto que existe una relacién signifi-
cativa entre el nimero de reuniones y la implicacion de los alumnos, pero no
se observa una vinculacion directa entre la asiduidad de reuniones y el modo
en el que se involucra a las familias en el programa bilingle.

Hipdtesis 2. La mayor frecuencia de realizacién de reuniones entre los miem-
bros del equipo bilingle, influye favorablemente en la organizacién de activi-
dades de caracter interdisciplinar.

Se acepta esta hipodtesis, puesto que la mayor continuidad de reuniones entre
los miembros implicados en el programa se relaciona directamente con la
realizacidn de actividades entre docentes de diferentes materias.

Estos hallazgos permiten enunciar la conclusién 1:

El grado de coordinacion entre los docentes que forman parte del equipo bi-
linglie no repercute en la mayor implicaciéon de las familias, aunque si en la
mayor implicacidon de los alumnos para que conozcan, opinen y contribuyan

10 ... . o . . . . ) )
Al igual que se ha hecho en el Capitulo Ill: Objetivos, en éste se omite la inclusion de abreviaturas con el fin
de clarificar el mensaje para el lector.
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en la mejora y evoluciéon del programa bilinglie. Asimismo, el mayor nivel
de coordinacién también favorece la propuesta de buenas practicas de desa-
rrollo en el centro, como la organizacién de actividades de cardacter interdisci-
plinar entre los departamentos implicados en la seccidn bilingle.

El Objetivo 2 “Conocer e identificar el perfil metodoldgico del profesorado que
imparte Educacion Fisica en inglés en funcion de la importancia que atribuye a
su formacion lingiiistica”, estaba compuesto por tres hipotesis:

Hipdtesis 3. Los docentes de Educacidn Fisica en inglés que perciben impor-
tante realizar estancias en el extranjero, también valoran como relevante la
asistencia a actividades de formacién permanente en cuanto a metodologia
CLIL.

Se acepta la hipodtesis, ya que existe significatividad entre las respuestas de
aquellos docentes que asocian la relevancia de hacer estancias en paises de
habla inglesa con el desarrollo continuo de actividades relacionadas con la
metodologia bilingle.

Hipdtesis 4. La obtencion de la acreditacion lingliistica influye en la percepcién
del docente sobre la importancia de consultar bibliografia sobre metodologia
CLIL.

Se acepta la hipétesis, puesto que todos los docentes que estaban acreditados
por la Junta de Castilla y Ledn valoraban positivamente la lectura y consulta de
material actual relacionado con la metodologia bilinglie.

Hipdtesis 5. Los profesores de Educacidn Fisica que acumulan mayor tiempo
de formacién a nivel lingliistico emplean mas las cuatro destrezas comunicati-
vas del inglés durante sus clases.

Se rechaza la hipdtesis, ya que se obtuvo que el acreditar mas o menos forma-
cion respecto al idioma no repercutia en el uso de todas las destrezas en la
materia.

Los resultados obtenidos permiten enunciar la conclusién 2:

2.

La formacion linguistica a través de estancias en el extranjero y obtencion de
la acreditacion lingtistica, se vincula con un perfil metodoldgico del profeso-
rado basado en la realizacidn de cursos CLIL y busqueda de bibliografia de esta
metodologia con el fin de actualizarse y seguir formandose. Asi, los docentes



gue otorgan mucha importancia a la formacidn en el idioma también lo hacen
con respecto a la formacion en metodologia. Sin embargo, el mayor tiempo de
formacidn en en el idioma, no condiciona que el docente utilice con asiduidad
todas las destrezas comunicativas del inglés (comprensién y expresién oral y
escrita) durante las clases de EF.

A partir del Objetivo 3 “Analizar la perspectiva que tiene el docente de Educa-
cion Fisica en inglés sobre la utilizacion de aspectos metodoldgicos CLIL en
funcion de su experiencia profesional en la ensefianza bilinglie” se plantearon
dos hipotesis:

Hipdtesis 6. Los docentes de Educacidn Fisica en inglés con mas afios de expe-
riencia en el dmbito bilingle utilizan mayor nimero de estrategias linglisticas
y paralinglisticas para transmitir la informacion.

Se acepta la hipdtesis, ya que los docentes que acumulan mayor experiencia
emplean mas variedad de estrategias en la Educacion Fisica bilingle.

Hipdtesis 7. Los docentes de Educacidn Fisica en inglés que tienen mas afos
de experiencia en una seccidn bilingle utilizan con mayor frecuencia las TIC
como recurso didactico para el aprendizaje de contenidos y mejora del idio-
ma.

Se rechaza la hipétesis, ya que no se encuentra relacién estadistica influyente
entre la experiencia y el uso de las nuevas tecnologias en clases de EF.

Los datos encontrados permiten enunciar la conclusién 3:

3.

Los docentes con mas afios de experiencia en Educacidon Fisica bilinglie em-
plean mayor repertorio de estrategias linglisticas y paralingliisticas como
recurso metodoldgico. Sin embargo, la experiencia no influye en el nivel de
uso de las TIC como recurso en la ensefianza integrada de Educacién Fisica e
inglés.
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A partir del Objetivo 4 “Analizar la ensefianza de idioma y de contenidos
propios de la materia de Educacion Fisica en funcion de la cantidad de inglés
utilizado en el aula” se lanzaron dos hipétesis:

Hipdtesis 8. A mayor utilizacion de inglés en el aula, menor aprendizaje de
contenidos de la materia de Educacion Fisica.

Se rechaza la hipdtesis, puesto que casi todos los docentes que dicen incorpo-
rar mayor porcentaje de L2 en sus clases (al menos un 50% del horario de la
materia y de sus contenidos impartidos), sefialan que no existe menor apren-
dizaje de contenidos.

Hipdtesis 9. El hecho de impartir mas docencia de Educacidn Fisica en inglés
no repercute en una mayor propuesta de tareas vinculadas a la expresion oral
y escrita.

La hipdtesis se acepta parcialmente, ya que los docentes que utilizan mayor
porcentaje de L2 sefialan también la mayor frecuencia en que sus alumnos
hablan en inglés durante las clases de Educacidn Fisica. Si bien, no se encuen-
tra relacion significativa entre la mayor cantidad de inglés incorporado en la
materia de Educacion Fisica y el hecho de que los alumnos escriban en inglés a
través de las tareas propuestas.

Estos hallazgos permiten enunciar la conclusidn 4:

4,

En este estudio no se ha encontrado una relacidn entre la mayor cantidad de
inglés utilizado para impartir Educacion Fisica y el menor aprendizaje de con-
tenidos. De hecho, se concluye que los docentes que introducen mayor por-
centaje de idioma en sus clases de Educacién Fisica, perciben que el aprendi-
zaje de contenidos especificos de la materia no se ve nada afectado. Por otro
lado, la mayor presencia de inglés durante las clases de Educacién Fisica re-
percute en que los alumnos hablen mas en el idioma extranjero aunque no en
el hecho de que escriban mas en inglés.

Del Objetivo 5 “Establecer el grado de relacion existente entre la implantacion
del programa bilingtie y la percepcion del docente que imparte Educacion Fisi-
ca en inglés” se establecid una sola hipétesis:

Hipdtesis 10. A mayor nivel de implantacidn del bilingliismo en el centro, per-
cepcién mas positiva del docente sobre la inclusidn de la Educacidn Fisica en el
programa bilingte.



Se rechaza la hipétesis, dado que no existe relacién significativa entre el asen-
tamiento del programa bilinglie en los centros y la manera en la que el docen-
te valora positivamente la Educacién Fisica como herramienta de aprendizaje
del inglés.

Los resultados obtenidos permiten enunciar la conclusién 5:

i}

La mayor implantacidn del bilingliismo en el centro (entendiendo ésta como
mayor antigliedad del centro como seccidon bilinglie, vinculacién del centro
con la seccidén bilinglie de Primaria, contemplacién de la situacién bilinglie en
documentos oficiales del centro, existencia de seguimiento y evaluacion del
programa bilinglie), no implica que los docentes estudiados tengan una opi-
nién mas favorable hacia la inclusién de la Educacidon Fisica dentro del pro-
grama bilingle.

Del Objetivo 6 “Analizar la relacion entre la antigiiedad del centro como sec-
cion bilingiie y el nivel de integracion e implantacion del bilingiiismo en el
mismo” se derivé una hipotesis:

Hipdtesis 11. La antigliedad del centro como seccidn bilinglie no repercute en
un mayor nivel de implantacion del bilingliismo.

Se acepta la hipdtesis, ya que no se encuentra vinculo estadistico entre el
mayor numero de afios que tenga implantada la seccidn bilinglie el centro y su
nivel de estructura y funcionamiento.

Los datos encontrados permiten enunciar la conclusién 6:



386

b,

La antigliedad del reconocimiento y funcionamiento de la seccidon bilinglie en
inglés no influye directamente en la mejor implantacién del bilingliismo en el
centro.

Del Objetivo 7 “Analizar la percepcion del profesorado sobre la inclusion de la
Educacion Fisica en el programa bilingiie en relacion a la colaboracién del au-
xiliar de conversacion en la clase para la mejora del inglés de los alumnos”, se
derivé una hipdtesis:

Hipdtesis 12. Los docentes con una percepcidon mas positiva hacia la inclusién
de la EF en el programa bilinglie valoran mds la labor del auxiliar de conversa-
cién en su clase.

Se acepta la hipdtesis, puesto que los docentes que mas valoraban como posi-
tiva la Educacidn Fisica bilinglie indicaron que la labor del auxiliar de conver-
sacion en las clases de Educacién Fisica es bastante importante para que los
alumnos mejoren su inglés.

Estos hallazgos permiten enunciar la conclusidn 7 de la investigacion:

1

La participacion del auxiliar de conversacién en el aula de Educacién Fisica es
un indicador positivo e influyente en la percepcidn éptima de la inclusion de la
materia dentro del programa bilingle.

El Objetivo 8 “Analizar como la metodologia CLIL repercute en la adquisicion
del idioma y en el aprendizaje de contenidos del alumno” estuvo compuesto
por dos hipétesis:

Hipdtesis 13. La metodologia CLIL repercute en un mayor aprendizaje curricu-
lar de la materia en los alumnos, en comparacién con los que la reciben en
castellano.



La hipdtesis se acepta parcialmente, dado que los alumnos de las modalidades
bilinglies de ambos grupos (12 y 42 ESO) demuestran mayor nivel de aprendi-
zaje en las pruebas de evaluacion realizadas. Ademas, los resultados obteni-
dos son mejores que los de los grupos no bilinglies del mismo nivel.

Hipdtesis 14. La idea previa que refleja el docente en cuanto al trabajo de las
destrezas comunicativas en inglés difiere al llevado a cabo en el desarrollo de
sus clases.

Se acepta la hipétesis, puesto que lo reflejado en la entrevista inicial en cuan-
to a utilizaciéon de las destrezas del inglés en Educacidn Fisica no se correspon-
de con lo recolectado en los diarios de registro de las clases durante el curso
escolar.

Los resultados obtenidos permiten enunciar la conclusién 8:

i}

El docente de Educacion Fisica considera que el tipo de aprendizajes curricula-
res generados son los mismos para grupos bilinglies y no bilinglies. La meto-
dologia CLIL induce a un aprendizaje mas reflexivo de los contenidos curricula-
res de la materia, ya que ademas de los aspectos motrices, cobra importancia
la verbalizacion oral y/o escrita de los mismos en la L2. Esto repercute en un
mayor aprendizaje y mejores resultados académicos en los grupos bilingles
que en los no bilingles.

Se comprueba cdmo la materia de Educacién Fisica se desarrolla fundamen-
talmente a través de las destrezas de comprensién y expresion oral en inglésy
escasamente se trabajan las habilidades de comprension y expresion escrita,
algo que contradice la concepcidn inicial del docente. Ademds, se concluye
que en los contenidos de cierto riesgo emocional y motriz el docente utiliza el
castellano para obtener un mayor control y seguridad personal en la emisidon
del mensaje.

El Objetivo 9 “Contrastar y comparar la implicacion en la materia de Educacion
Fisica y la percepcion de dificultad de la misma entre los alumnos que reciben
Educacion Fisica en inglés y los que la reciben en castellano” estuvo compues-
to de dos hipdtesis:
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Hipdtesis 15. Los alumnos del grupo bilinglie muestran una menor moti-
vaciéon y se implican menos en las tareas que los alumnos del grupo no bilin-
gle, debido a la dificultad afiadida del idioma.

La hipdtesis se rechaza al comprobarse que no es el idioma el que condiciona
la implicacion y/o motivacion de los alumnos en las clases, sino las caracteris-
ticas del grupo, el tipo de contenido y, sobre todo, la metodologia empleada.

Hipdtesis 16. Los alumnos que reciben Educacion Fisica en inglés perciben
mayor dificultad para superar la materia que los que lo hacen en castellano.

La hipodtesis se acepta parcialmente, ya que los alumnos de inglés encuentran
mas dificultad, pero existen diferencias entre los cursos estudiados. Mientras
que los de 12 ESO del grupo bilingiie hallan en el idioma una dificultad afadida
en el desarrollo y superacién de la materia, los alumnos de 42 ESO ratifican
gue éste no supone un problema.

Los datos encontrados permiten enunciar la conclusién 9:

d.

El profesor manifiesta una idea preconcebida en cuanto a la mayor implica-
cién y motivacién de los grupos bilinglies. A pesar de que ésta sea mayor en el
grupo bilinglie de 42 ESO con respecto al grupo no bilinglie, no se aprecian
tales diferencias en los grupos de 12 ESO.

Los grupos no bilinglies de 12 ESO y 42 ESO afirman que la Educacidn Fisica es
una materia asequible en comparacién con otras. Por su parte, los alumnos de
12 ESO del grupo bilinglie ratifican que el inglés supone una dificultad afiadida
para el desarrollo y superacién de la materia, y asi se observa una mayor ra-
lentizacion de las clases y menor abordaje de cotenidos con respecto a su
grupo de referencia. Por el contrario, los alumnos de 42 ESO del grupo bilingtie
no encuentran en el idioma un aspecto que condiciona la dificultad de la ma-
teria. No obsante, los alumnos de 12 y 42 ESO de los grupos bilinglies atribu-
yen la dificultad de la materia a la mayor carga de trabajo y responsabilidad
gue supone cursar la materia en inglés.
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CAPITULD VIIl: -~ APORTACIONES Y LIMITACIONES DEL
ESTLDIO. PERSPECTIVAS FUTLRAS DE

INVESTIGACION






El principal aporte de este estudio ha sido establecer el funcionamiento, se-
guimiento y evaluacién de los programas bilinglies que actualmente se esta
llevando a cabo en los centros publicos de secundaria con seccién bilinglie en
inglés de la Comunidad de CyL. Asimismo, se ha conocido la percepcién de los
propios profesionales de EF implicados acerca de las ventajas e inconvenien-
tes que la materia tiene en el aprendizaje del inglés en funcién de la metodo-
logia empleada.

Otro aporte importante de la tesis doctoral ha sido encontrar la relacién posi-
tiva existente entre la percepcion sobre la necesidad de formarse en el idioma
extranjero y la de hacerlo en la metodologia adecuada para impartir EF en
inglés. Pese a esta idea, se ha comprobado que los docentes acumulan mayor
tiempo de formacion sobre el idioma que en metodologia CLIL. Esto puede
deberse a las demandas y exigencias actuales de la administracidon educativa.

Otro aporte significativo de la investigacidn ha sido comprobar cémo en clases
de EF la destreza mas utilizada ha sido la de comprension y expresidn oral por
encima de la comprension y expresion escrita en inglés, algo que no se habia
demostrado en la materia de EF bilinglie.

Finalmente, se ratifica que la creacién de grupos bilinglies se ajusta al criterio
académico, siendo estos formados por los alumnos de mejor expediente. En lo
que respecta a la implicacidn y motivacién por las clases, se han encontrado
diferencias entre los grupos de 42 ESO (el grupo bilinglie demuestra estar mas
implicado) pero no hay tales evidencias con respecto a los grupos de 12 ESO.

De igual forma que se sintetizan algunos de los aportes fundamentales del
estudio, a lo largo del mismo se han detectado algunas limitaciones que bien
podrian considerarse como futuras perspectivas y lineas de investigacion:

> Los centros educativos estudiados Unicamente tienen titularidad pu-
blica y se encuentran en la Comunidad de CyL. Seria de gran interés
contrastar los datos con centros de caracter concertado-privado y/o
con otras CCAA, comprobando si este hecho afecta al modelo bilin-
gle.

> Dado que el estudio se ha centrado en la etapa secundaria, otra posi-
bilidad seria abarcar la de primaria, analizando en qué medida afecta
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al desarrollo de modelos bilinglies el curso y el desarrollo psicoevolu-
tivo de los alumnos.

El idioma analizado ha sido el inglés. Para futuras investigaciones po-
dria compararse este idioma con otras secciones bilinglies en las que
también se imparte la materia de EF, como el francés, viendo si la es-
tructura gramatical del idioma es un efecto relevante para el aprendi-
zaje.

Por otro lado, seria necesario demostrar fehacientemente que las ma-
terias implicadas en un PB (entre las que se encuentre la EF) contribu-
yen realmente a la mejora del inglés de los alumnos. Por ello, una po-
sibilidad interesante seria realizar un pretest-postest, demostrando en
gué medida se mejora cada una de las destrezas del inglés una vez lle-
vada a cabo la intervencién desde cada una de las materias no lingiiis-
ticas.

En la linea de la anterior propuesta, seria preciso establecer niveles de
ensefianza concretos por cursos para trabajar la competencia lingtiis-
tica en lengua extranjera. Para ello, podrian realizarse estudios sobre
el efecto de la implantacién de secuencias de indicadores comunes
para aplicar en todas las materias no linguisticas implicadas en la SB.
Esto conllevaria la presentacion de ejemplificaciones que demuestren
una utilizacién practica y efectiva de CLIL en EF.
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Anexo 3. Ejemplo de escala de valoracitn

ASSESSMENT SCALE FOR A “STRETCHING TUTORIAL”
(Extraida de Hernando, Hortigliela y Pérez, 2015)

Indicator Rating Items Maximum
score score
10 At least 9 different muscles are chosen to stretch.
Number of 7 At least 8 different muscles are chosen to stretch. 10
muscles 5 At least 7 different muscles are chosen to stretch.
0 Less than 7 different muscles are chosen to stretch.
10 10 different stretching are included.
Number of 7 9 different stretching are included. 10
stretching 5 8 different stretching are included.
0 7 different stretching are included.
20 They perfectly explain it in english.
Use of english 15 There are 1-2 mistakes.
during the - 20
Tutorial 8 There are 3-4 mistakes.
There are more than 4 mistakes.
20 The explanation is complete.
15 There are 1-2 mistakes.
Content of 10 There are 3-4 mistakes. 2
explanation 8 There are 5-6 mistakes.
5 There are 7-8 mistakes.
0 There are more than 8 mistakes.
10 All stretching exercises are perfectly executed.
8 There is just one mistake.
Stretching 6 There are 2-3 mistakes. 10
4 There are 4-5 mistakes.
0 There are more than 5 mistakes.
20 The tutorial structure is perfect (it is structurally
. sound, sequential, and understandable).
SI:::tTrL 15 Something could be improved. 20
8 Several things could be improved.
0 There is not structure.
10 The tutorial is original, attractive and useful.
7 The tutorial is original, attractive and useful, but one
Creativity aspect could be improved. 10
5 The tutorial could be quite improved.
0 The tutorial could be definitely improved.
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Anexo 4. Cuestionario cumplimentado por el
coordinador del Programa bilingiie

Estimado/a coordinador/a del programa bilingtie de su centro, el pre-
sente cuestionario forma parte del estudio “Caracterizacion de los

aspectos metodolégicos empleados en la materia de E ~ ducacién
Fisica en centros publicos de secundaria con secci6 n bilingte

en inglés de Castilla y Le6n” . Este se encuentra registrado como
tesis doctoral en el programa de Doctorado: “Educacién: perspectivas
historicas, politicas, curriculares y de gestion” de la Universidad de
Burgos. El propésito fundamental es investigar sobre los aspectos
metodoldgicos empleados en la ensefianza de la Educacion Fisica

bilinglie en la Comunidad de Castilla 'y Leon.

Para el estudio, serd necesario completar dos cuestionarios, uno que
sera cumplimentado por usted, como coordinador del programa
bilinglie , y otro que sera cumplimentado por el docente de Educa-

cion Fisica que imparta la seccion bilingle en ingl és.

Su valiosa ayuda y aportacion es muy importante para esta investi-
gacion asi que le agradezco muchisimo de antemano su colabora-

cion.
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INSTRUCCIONES GENERALES

1. Lea cuidadosamente cada pregunta antes de contestarla. En
cada categoria se le explicara la forma de responder: elegir una
opcidn, calificar segun escalas, indicar una cantidad, etc.

2. Agradecemos la mayor sinceridad en sus respuestas.

3. Si tiene alguna duda; por favor, pregunte al investigador que
aplica el cuestionario.

4. Si estd interesado en conocer los resultados de esta

investigacion, indique su correo electrénico.

Muchas gracias

Alejandra Hernando Garijo

Doctoranda de la Universidad de Burgos

Programa de Doctorado “Educacion: perspectivas historicas,
politicas, curriculares y de gestion”

Departamento de Didacticas Especificas. Area de Expresion
Corporal




CUESTIONARIO PARA LA CARACTERIZACION DE LOS ASPECTOS
METODOLOGICOS EMPLEADOS EN EDUCACION FiSICA EN LOS CENTROS DE

SECUNDARIA CON SECCION BILINGUE EN INGLES DE CASTIL LAY LEON.

A. DATOS GENERALES

1.Género:
O Masculino
0 Femenino

3. Nombre del centro:

2. Sefiale la/s materia/s que usted imparte

en el centro:

4. Localidad/Provincia:

B. INFORMACION GENERAL SOBRE EL PROGRAMA BILINGUE DEL

CENTRO

5. ¢En qué curso escolar el centro se int

gré por primera vez dentro del programa

e- | 6. ¢Recibe el centro alumnos de Ed u-
caciéon Primaria, cuyo centro de pro-
cedencia tenga una seccion bilingue
en inglés?

o si
0O NO
0O NO SABE

7. ¢Qué materias se imparten a través del inglés en el centro? (puede elegir méas de

bilingtie?
0O 2006-2007 0O 2010-2011
O 2007-2008 O 2011-2012
0O 2008-2009 0 2012-2013
0O 2009-2010 0 2013-2014
una opcién).

1°ESO 2°ESO
OCiencias de la | OCiencias de la
naturaleza naturaleza
OCiencias Ciencias sociales
sociales CMatematicas.
CMatematicas OMdsica
OEducacion OEducaciéon para la
plastica y visual | ciudadania
O Tecnologia CEducacion Fisica
CEducacion
Fisica

3°ESO 4° ESO
CIBiologia y Geolo- | MBiologia y Geologia
gia OFisica y Quimica

OFisica y Quimica OCiencias sociales

OCiencias sociales COMatematicas

CMatematicas CEducacion plastica y

OEducacion plasti- | visual

cay visual O Tecnologia

OTecnologia CIMdsica

COMdsica CEducacion Fisica

O Educacion Fisica OInformatica
CJEducacion ético-
civica

8. ¢En qué documentos se encuentra
mencionado y/o desarrollado el pro-
grama bilingie del centro? (puede
elegir mas de una opcién)

O Proyecto Educativo de Centro

O Programacién General Anual

0O Memoria Anual

O Programaciones Didéacticas de cada
uno de los departamentos inmersos en el
programa bilinglie

0 Otro/s ¢ Cuél/es?

9. ¢Existe un seguimiento del Programa
bilingtie durante el curso?

0o Sl 0 NO O NO SABE

Si la respuesta es afirmativa, sefiale a través
de qué manera se realiza este seguimiento
(puede elegir mas de una opcién).

O Reuniones llevadas a cabo por el equipo
bilingle.

O Sesiones de Evaluacion Trimestral.

O Opiniones de los alumnos y/o familias.

O Otra/s ¢ Cuél/es?

10. ¢ Existe una evaluacion del programa bilingte al

mR! 0O NO 0O NO SABE

Si la respuesta es afirmativa, sefiale a través de g

to (puede elegir mas de una opcion).

final de curso?

ué manera se realiza este seguimien-

O Reuniones llevadas a cabo por el equipo bilinglie

O Sesiones de Evaluacion Trimestral
O Opiniones de los alumnos y/o familias
O Otra/s ¢ Cual/es?

445



44k

C. ORGANIZACION DEL EQUIPO BILINGUE

11. Como medida de coordinaciéon docente, ¢se llevan a cabo reuniones a las que
asiste el profesorado inmerso en el programa biling ue?

0 Sl O NO 0 NO SABE

Si la respuesta es afirmativa, ¢con qué frecuencia se llevan a cabo este tipo de

reuniones?

COSemanal [Quincenal [Mensual [Esporddicamente [Nunca [ NO SABE

12. Con respecto al contenido y tematica tratada du  rante las reuniones, indique si se
cumplen las siguientes afirmaciones (puede elegir m as de una opcién):

[ISe establecen criterios comunes en cuanto al porcentaje de utilizacion de inglés en el
aula.

[ISe establecen criterios comunes en cuanto a aspectos metodoldgicos y/o evaluativos.
[Se organizan actividades de caracter interdisciplinar entre las materias implicadas en el
programa bilingle.

[ISe establecen propuestas para trabajar en el aula con el auxiliar de conversacion (lector).
[ISe comenta sobre los alumnos (sus resultados favorables o desfavorables por estar

dentro del programa).
OOtro/s ¢,Cudl/es?

13. ¢ El profesorado de inglés, forma parte
del equipo bilingue en el centro?
O NO

m] 0O NO SABE

14. ¢El profesorado de inglés orienta al
equipo bilinglie sobre los contenidos
lingiisticos a llevar a cabo en cada cur-
so?

O Sl O NO 0 NO SABE

15. ¢Estan las familias de los alumnos
inmersos en el programa bilingle, infor-
madas del funcionamiento de dicho pro-
grama?

CONada

OAlgo

[Bastante

OMucho

INo sabe

Si la respuesta es afirmativa. ¢De qué
manera se mantiene informadas a las
familias? (puede elegir mas de una
opcion)

CIReuniones informativas

Pagina web del centro

OInformacion proporcionada por sus hijos
CCorreo electrénico

CJComunicacién escrita

Otras ¢, Cuél/es?

16. ¢ Se implica a los alumnos para con o-
cer su opinion acerca del funcionamiento
del programa?

CONada

OAlgo

[Bastante

OMucho

CONo sabe

Si la respuesta es afirmativa. ¢De qué
manera se mantiene informados a los
alumnos? (puede elegir mas de una
opcion)

OEntrevistas individualizadas

OEntrevistas colectivas

JCuestionarios

Otras ¢, Cual/es?




Anexo a. Cuestionario cumplimentado por el pro-
fesor de Educacidn Fisica en inglés

Estimado/a profesor/a de Educacién Fisica,

el presente cuestionario forma parte del estudio “Caracterizacion de

los aspectos metodoldgicos empleados en la materia de Educa-
cion Fisica en centros publicos de secundaria con s eccion bi-
lingiie en inglés de Castilla y Leén” . Este se encuentra registrado
como tesis doctoral en el programa de Doctorado: “Educacion:
perspectivas historicas, politicas, curriculares y de gestion” de la
Universidad de Burgos. El propdsito fundamental es investigar sobre
los aspectos metodolégicos empleados en la enseflanza de la

Educacion Fisica bilingtie en la Comunidad de Castilla y Ledn.

Para el estudio, sera necesario completar dos cuestionarios, uno que
sera cumplimentado por el coordinador del programa bilingiie  de
Su centro, y otro que sera cumplimentado por usted como docente

de Educacién Fisica que imparte la seccion bilingtie eninglés .

Su valiosa ayuda y aportacion es muy importante para esta investi-
gacion asi que le agradezco muchisimo de antemano su colabora-

cion.



448
INSTRUCCIONES GENERALES

1. Lea cuidadosamente cada pregunta antes de constestarla.
En cada categoria se le explicard la forma de responder:
elegir una opcién, calificar segun escalas, indicar una canti-
dad, etc.

2. Agradecemos la mayor sinceridad en sus respuestas.

3. Si tiene alguna duda; por favor, pregunte al investigador que

aplica el cuestionario.

4. Si estd interesado en conocer los resultados de esta

investigacion, indique Su correo electrénico.

Muchas gracias por su valiosa ayuda.

Alejandra Hernando Garijo

Doctoranda de la Universidad de Burgos

Programa de Doctorado “Educacion: perspectivas historicas,
politicas, curriculares y de gestion”

Departamento de Didacticas Especificas. Area de Expresion
Corporal
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CUESTIONARIO PARA LA CARACTEFEIZACIC')N DE LOS ASPECTOS
METODOLOGICOS EMPLEADOS EN LA ENSENANZA DE EDUCACIO N FISICAEN LOS

CENTROS DE SECUNDARIA CON SECCION BILINGUE EN INGLE S DE CASTILLA Y
LEON.

A. DATOS GENERALES

1.Género:

O Masculino

J Femenino
2.Nombre del centro:
3.Localidad/Provincia:

B. PERFIL PROFESIONAL DEL PROFESOR DE EDUCACION FiSIC A
B.1. Experiencia como profesor y vinculacion laboral
4.Sefiale su situacion administrativa
CContratado Olnterino CIPropietario provisional/expectativa [JPropietario
definitivo
0O Otra situacion

5.¢,Cuanto tiempo lleva impartiendo Educacion Fisica en ensefianza secundaria?

6. ¢Cuanto tiempo lleva impartiendo 7. ¢ Cuénto tiempo lleva impartiendo

Educacién Fisica dentro de una seccion Educacién Fisica dentro de una

bilingtie en inglés? seccién bilingtie en inglés EN ESTE
CENTRO?

d1-2 afos 5-7afios d1-2 afios [O5-7afios

3-4 afos [OMas de 7 afios [3-4 afios [OMas de 7 afios

B.2. Titulacion de inglés

8. Sefiale la/s titulacion/es de inglés que posea:

9. ¢Posee la acreditacién linguistica de la Conseje  ria de Educacion de la Junta de
Castilla y Le6n?

O Sl O NO

B.3. Formacion permanente
10. ¢Ha realizado algun curso de forma- 11. ¢Ha realizado algun curso en referen-
cién y actualizacion de inglés y/o in- cia a la metodologia AICLE (Aprendizaje
mersion linguistica en Espafia y/o en el Integrado de Contenidos y Lengua Extran-
extranjero? jera)?
O Sl O NO 0 Sl O NO
Si la respuesta es afirmativa, ¢cuantas Si la respuesta es afirmativa, ¢cuantas
horas de formacién ha recibido? horas de formacién ha recibido?
O 20-40h [ 40-60h [ 60-100h [ | O 20-40h [ 40-60h [ 60-100h [ 100-
100-200h O Mas de 200h 200h O Més de 200h

12. ¢Ha IMPARTIDO algln curso en referencia a la en sefianza bilinglie en los centros?

O sl O NO
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Si la respuesta es afirmativa, ¢ cuantas horas de fo  rmacién ha impartido?

0 20-40h [ 40-60h [ 60-100h [ 100-200h [ Mas de 200h

13. Asigne una valoracion a las siguientes activida  des, segun la importancia que le
asigna a su formacion permanente.

Valoraciones: 1 (Nada) 2 (Algo) 3 (Bastante) 4 (Mucha)

PREGUNTAS RESPUESTAS
13.1 Asistir a cursos de formacion/actualizacion del
o 1 2 3 4
idioma.
13.2 Realizar estancias en el extranjero con el fin de
seguir formandose y actualizandose en el idioma. 1 2 3 4

13.3 Consultar bibliografia para actualizar conocimien-
tos sobre metodologia AICLE. 1 2 3 4

13.4 Asistir a seminarios, cursos y congresos relacio-
nados con la metodologia AICLE. 1 2 3 4

C. INCLUSION DE LA MATERIA DE EF DENTRO DEL PROGRAMA B ILINGUE

14. Indique su opinion acerca de por qué la Educaci  6n Fisica bilinglie es una materia
apropiada para ser incluida dentro del programa bil ingue:
Valoraciones: 1 (Nada) 2 (Algo) 3 (Bastante) 4 (Mucho)

PREGUNTAS RESPUESTAS
14.1 La motivacion intrinseca generada por la materia
facilita la actitud de los alumnos hacia el aprendizaje 1 2 3 4
del inglés.
14.2 El caréacter vivencial de la materia facilita la actitud
de los alumnos hacia el aprendizaje del inglés. 1 2 3 4

14.3 El ambiente distendido que se genera, favorece la
interaccién comunicativa. 1 2 3 4

14.4 La inclusién de la materia de Educacion Fisica
dentro del programa bilingtie es apropiada. 1 2 3 4

15. Indique su opinién acerca de lo que la Educaci6  n Fisica bilinglie aporta en rel a-
cion al aprendizaje del inglés:  Valoraciones: 1 (Nada) 2 (Algo) 3 (Bastante) 4 (Mucho)

PREGUNTAS RESPUESTAS
15.1 Sus caracteristicas particulares permiten que los
alumnos desarrollen la comprension oral en inglés. 1 2 3 4

15.2 Sus caracteristicas particulares permiten que los
alumnos desarrollen la competencia comunicativa en 1 2 3 4
inglés.

15.3 Sus caracteristicas particulares permiten que los
alumnos desarrollen la expresién escrita en inglés. 1 2 3 4




15.4 Sus caracteristicas particulares permiten que los
alumnos desarrollen la comprension escrita en inglés. 1 2 3 4

16. Indique su opinién acerca de los inconvenientes que la Educacion Fisica bilingle
puede tener en relacién al desarrollo de los conten  idos de la materia: Valoraciones: 1
(Nada) 2 (Algo) 3 (Bastante) 4 (Mucho)

PREGUNTAS RESPUESTAS
16.1 El hecho de que se imparta en inglés, ralentiza el
desarrollo normal de la materia. 1 2 3 4

16.2 El hecho de que se imparta en inglés, hace que
se aprendan menos contenidos de Educacion Fisica. 1 2 3 4

D. CARACTERIZACION DE LA MATERIA DE EF BILINGUE DESDE LOS ASPEC-
TOS METODOLOGICOS EMPLEADOS

Programacion Didactica

17. Dentro de la Programacién Didactica del departa mento de Educacion Fisica, ¢se
recogen algunas particularidades o modificaciones e n referencia a la Educacion Fisi-
ca en inglés?

asl ONo

Si la respuesta es afirmativa, sefiale donde se real izan dichas modificaciones (puede
elegir mas de una opcién):

C1Objetivos CCompetencias Bésicas CIContenidos

O Criterios de evaluacion Metodologia

OProcedimientos e instrumentos de evaluacion

Metodologia

18. ¢ Qué porcentaje de inglés se utiliza en el aula ?

O Las 2 horas de EF a la semana son 100% en inglés

O Las 2 horas de EF a la semana son 100% en inglés salvo aclaraciones puntuales en
castellano.

O En las 2 horas de EF se alterna inglés y castellano (mas o menos en la misma proporcion
50% y 50%).

O En las 2 horas de EF se alterna inglés y castellano (aunque se utiliza mas inglés).

O En las 2 horas de EF se alterna inglés y castellano (aunque se utiliza mas castellano).

O Un dia de la semana se hace en inglés y el otro dia se hace en castellano.

O Se seleccionan Unidades Didacticas, unas se hacen en castellano y en otras se introduce
la lengua inglesa.

O Los dos dias de la semana se hacen en castellano y se van introduciendo algunas cosas
en inglés.

19. Sefiale con qué frecuencia se utiliza en cada un  a de las destrezas :
Valoraciones: 1 (Nada) 2 (Poco) 3 (Bastante) 4 (Mucho)

PREGUNTAS RESPUESTAS

19.1 Los alumnos escuchan las explicaciones en inglés

para la realizacion de diferentes actividades. L 2 3 4

19.2 Los alumnos hablan en inglés. 1 2 3 4

19.3 Los alumnos leen textos en inglés relacionados con

diferentes tematicas del &mbito fisico-deportivo. L 2 3 4

19.4 Los alumnos escriben en inglés para realizar diferen-

1 2 3 4
tes tareas.

20. Indica con qué frecuencia se cumplen las siguie  ntes afirmaciones en referencia a
las estrategias de ensefianza llevadas a cabo en las  diferentes UUDD en Educacion
Fisica bilingte:

Valoraciones: 1 (Nada) 2 (Poco) 3 (Bastante) 4 (Mucho)
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PREGUNTAS RESPUESTAS

20.1 En todas o casi todas las UUDD, se emplean las 4
destrezas del inglés (entender, hablar, leer y escribir) a

través de las diferentes actividades de ensefianza- ! 2 3 4
aprendizaje.

20.2 Se incluyen e incorporan aspectos y contenidos pro-

pios de la cultura inglesa y/o americana. 1 2 3 4
20.3 Se utilizan las TIC como recurso didactico. 1 2 3 4
20.4 Se realiza trabajo interdisciplinar con el resto de mate-

rias bilingues. 1 2 3 4
20.5 A la hora de transmitir la informacion, se utilizan estra-

tegias linglisticas y paralinguisticas (Repetir, parafrasear, 1 2 3 4

simplificar, ejemplificar, gesticular, usar iméagenes, emplear
graficos de organizacion de ideas, diagramas, etc)

20.6 El resultado de la ejecucién de las diferentes tareas, es
variado. Puede ser: un mural, una presentacion power point, 1 2 3 4
un documento, una presentacion oral, una grabacion, etc.

20.7 Se facilita al alumno un vocabulario fundamental en
relacion al contenido que se esta tratando (Ej. A través de 1 2 3 4
|éxico bilinglie en su cuaderno).

Evaluacion

21. Con respecto al sistema de evaluacién empleado, sefale:

O Evalda contenidos curriculares pero no contenidos linguisticos.

O Evalla contenidos curriculares y el progreso en contenidos linguisticos.

22. Durante el proceso de evaluacién, ¢cuales de lo s siguientes instrumentos e m-
plea? (puede elegir méas de una opcién).

O Fichas de Observacion

O Pruebas de conocimiento

O Portfolio

O Cuaderno del alumno

O Filmaciones

O Entrevistas con alumnos

O Fichas de autoevaluacién

O Fichas de coevaluacion

[ Rubricas de evaluacion (escalas descriptivas con indicadores)

Auxiliar de conversacion (lector)

23. Segun la ORDEN EDU/1134/2011, los centros con seccién bilinglie pueden dispo-
ner de la presencia de auxiliares de conversacion (  lectores), ¢cuantos auxiliares de
conversacion dispone el centro?

O Ninguno 0 Uno O Dos 0O Mas de dos

24. ;Con qué frecuencia participan los auxiliares d e conversacion en las clases de
Educacion Fisica?

0 Una vez a la semana

0 Una vez cada 15 dias

O Una vez al mes

O Una vez al trimestre

O Nunca

25. Valore la participacion de los  auxiliares de conversacion (lectores) en Educacion
Fisica:
Valoraciones: 1 (Nada) 2 (Poco) 3 (Bastante) 4 (Mucho)




PREGUNTAS RESPUESTAS
25.1 La participacion del lector en clase de Educacion
Fisica es positiva para el aprendizaje y formacion integral 2 3
del alumno.
25.2 El lector colabora con usted para la elaboracion de 2 3
materiales didacticos en inglés (apuntes, sesiones,...).
25.3 El lector propone y ensefia a los alumnos actividades 2 3
fisico-deportivas propias de su lugar de procedencia.
25.4 El lector ayuda a que los alumnos progresen en la 2 3
comprension y/o expresion del inglés.
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Anexo B. Informe de validacidn del cuestionario
En............. o U (=2 de 2012

Apreciado profesor................:

Por la presente me pongo en contacto con Vd. para solicitar su
colaboracién en el estudio Caracterizacion de los aspectos me-
todoldgicos empleados en la materia de Educacion Fisica en
centros publicos de secundaria con seccion bilingiie en inglés
de Castilla y Ledn, registrado como proyecto de tesis doctoral
en el programa de doctorado “Educacion: perspectivas histori-
cas, politicas, curriculares y de gestion” de la Universidad de

Burgos (Espaia).

Como parte de este estudio pretendo suministrar dos cuestio-
narios a los centros de secundaria con seccion bilinglie de Casti-
lla y Ledn, donde se imparta la materia de Educacion Fisica en
inglés. Uno de ellos debera ser cumplimentado por el coordina-
dor del programa bilinglie, a través del cual analizaré aspectos
tales como el tiempo de permanencia del programa, la organi-
zacion y coordinacién del equipo bilinglie o la implicacién de los
alumnos y familias en el mismo. El otro cuestionario, sera cum-
plimentado por el profesor de Educacion Fisica que imparta en
la seccion bilinglie en inglés, a través del cual analizaré aspectos

tales como su formacién académica y experiencia laboral en es-
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te ambito o elementos que caracterizan la metodologia utiliza-

da.

La colaboracién que solicito de Vd. es que, como experto, parti-
cipe en el proceso de validacion de este cuestionario, evaluando
el mismo y sugiriendo todas aquellas mejoras que crea necesa-

rias, segun la planilla de evaluacién adjunta.

De antemano agradezco su valiosa colaboracion en este estu-
dio, y me pongo a su disposicién para resolver cualquier duda o
cuestion referente al mismo o a su participacién como evalua-
dor experto. Por favor, no dude en trasladarme estas dudas o

cuestiones a través del correo electrénico alejandrahernando-

garijo@gmail.com.

Atentamente,

Alejandra Hernando Garijo



CUESTIONARIO PARA LA CARACTERIZACION DE LA ME-
TODOLOGIA EMPLEADA EN EDUCACION FiSICA EN CEN-
TROS PUBLICOS DE SECUNDARIA CON SECCION BILINGUE
EN INGLES EN CASTILLA Y LEON.

PROCESO DE VALIDACION. FASE 1: JUICIO DE EXPERTOS

INSTRUCCIONES GENERALES

1. Lea cuidadosamente cada pregunta antes de contestarla.
Tenga a mano los cuestionarios facilitados para poder consul-
tarlos siempre que sea necesario.

2. Agradecemos la mayor sinceridad y concrecion en sus res-
puestas. Siempre que sea posible, detalle la o las preguntas a
las que se refieren sus valoraciones y/o apreciaciones.

3. En cada pregunta existe un subapartado en el que se solicitan
las mejoras que podrian considerarse para lograr los objetivos
asignados al cuestionario. Pueden referirse tanto a la adiccién
como eliminacidn o restructuracién de categorias o pregun-
tas, por lo que le rogamos que precise al maximo sus pro-
puestas.

4. Si Vd. prefiere realizar sus propuestas/apreciaciones en los
propios cuestionarios, sefidlelo en este cuestionario con un
“Véanse las anotaciones realizadas en los cuestionarios”.

@ Valore de 1 a 5 la adecuacion general del cuestionario 1 (a rellenar
por el coordinador del programa bilingiie) para alcanzar los siguientes
objetivos (1 no adecuado, 2 poco adecuado, 3 aceptablemente adecua-
do, 4 bastante adecuado, 5 totalmente adecuado):

Valoracion

1.1.- Caracterizar el programa bilingiie de los centros de Castilla y Ledn
en relacion a los aspectos demograficos, tiempo de permanen-
cia, materias ofertadas y la distribucion de las mismas en los
cursos.

Exprese, si lo considera necesario, las razones que explican su valoracién:
[ J

Proponga, si lo estima necesario, las mejoras que podrian considerarse para
lograr este objetivo:
[ J
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1.2.- Detectar si, desde la perspectiva de las personas implicadas en el
programa bilingiie (equipo bilingiie), existe una relacion, orga-
nizacién y/o coordinacién.

Exprese, si lo considera necesario, las razones que explican su valoracion:
[ J

Proponga, si lo estima necesario, las mejoras que podrian considerarse para
lograr este objetivo:
(

1.3.- Caracterizar la organizacion y coordinacion de las personas impli-

cadas en el programa bilingiie (equipo bilingiie)

Exprese, si lo considera necesario, las razones que explican su valoracién:
[ J

Proponga, si lo estima necesario, las mejoras que podrian considerarse para
lograr este objetivo:
[ ]

1.4.- Detectar si los alumnos y familias estan implicados en el funcio-

namiento del programa bilingiie.

Exprese, si lo considera necesario, las razones que explican su valoracion:
[ J

Proponga, si lo estima necesario, las mejoras que podrian considerarse para
lograr este objetivo:
[ ]

@ Valore de 1 a 5 la adecuacién general del cuestionario 2 (a relle-
nar por el profesor de Educaciéon Fisica bilingiie) para alcanzar los
siguientes objetivos (1 no adecuado, 2 poco adecuado, 3 aceptable-
mente adecuado, 4 bastante adecuado, 5 totalmente adecuado):

Valoracion

2.1.- Caracterizar el perfil profesional del profesor de Educacion Fisica
bilingiie, analizando su formaciéon académica especifica y per-
manente en el ambito de la ensefianza bilingiie y experiencia
laboral en dicho ambito.

Exprese, si lo considera necesario, las razones que explican su valoracién:
[

Proponga, si lo estima necesario, las mejoras que podrian considerarse para lograr este
objetivo:
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2.2.- Detectar la percepcion y opinidn del profesor de Educacidn Fisica
bilingiie acerca de lo que su materia puede aportar al proceso
de aprendizaje del inglés al ser incluida dentro de la seccién bi-
linglie.

Exprese, si lo considera necesario, las razones que explican su valoracién:
[ ]

Proponga, si lo estima necesario, las mejoras que podrian considerarse para lograr este
objetivo:
[ )

2.3.- Detectar los elementos principales que definen el disefio de la
materia de Educacion Fisica bilinglie desde la perspectiva del
propio docente que la imparte.

Exprese, si lo considera necesario, las razones que explican su valoracién:
[

Proponga, si lo estima necesario, las mejoras que podrian considerarse para lograr este
objetivo:
[ )

2.4.- Caracterizar los aspectos metodolégicos que el profesor de Edu-
cacion Fisica bilingiie seiiala que emplea para la ensefianza de
la materia.

Exprese, si lo considera necesario, las razones que explican su valoracién:
[ ]

Proponga, si lo estima necesario, las mejoras que podrian considerarse para lograr este
objetivo:
[ J

(®valore de 1 a 5 la presentacion e instrucciones generales de los
cuestionarios (primera pagina) (1 no adecuada, 2 poco adecuada, 3
aceptablemente adecuada, 4 bastante adecuada, 5 totalmente ade-
cuada):

Valoracién

Exprese, si lo considera necesario, las razones que explican su valoracién:
[ ]

Proponga, si lo estima necesario, los aspectos de mejora para la presentacion e instruc-
ciones generales de los cuestionarios:
[ J
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@Valore de 1 a 5 los aspectos de presentacion de los cuestionarios
(claridad visual y de presentacion de las categorias e items y de las
posibilidades de respuesta) (1 no adecuada, 2 poco adecuada, 3 acep-
tablemente adecuada, 4 bastante adecuada, 5 totalmente adecuada):

Valoracién

Exprese, si lo considera necesario, las razones que explican su valoracién:
[ ]

Proponga, si lo estima, las mejoras que podrian considerarse para mejorar los aspectos
formales de los cuestionarios:
[ )

iMuchas gracias por su tiempo y sus valiosas aportaciones!



Anexo 7. Entrevista inicial al docente responsable
de impartir la EF en inglés del centro selecciona-
do para la realizacidn del estudio de caso

Se incluye la entrevista que el investigador realizé al docente del cen-
tro al inicio de curso, concretamente el 25 Septiembre 2013. Como se
ha indicado, ésta fue grabada, por lo que se transcribe la conversa-
cion modificando algunos aspectos de la expresion de ideas para faci-
litar el seguimiento del lector sin que ello afecte al contenido dicho
por el entrevistado.

Se elaboraron un total de 9 preguntas que se organizaron de acuerdo
con las categorias previamente establecidas. Aqui constan las pregun-
tas iniciales del guion (las mds generales y claves) pero a lo largo de la
entrevista surgieron mas preguntas, ya que el investigador buscaba
encontrar una respuesta lo mas completa posible para asi profundizar
en la tematica abordada.

CATEGORIA 1: ADQUISICION DEL IDIOMA

1. ¢éPor qué crees que la EF es una de las materias elegidas para
ser incluida dentro del PB?

Sinceramente pienso que la EF como en el caso de otras materias
(Tecnologia, Plastica o Musica) son elegidas porque son consideradas
las “menos importantes” o “marias”. En un principio al centro le da
miedo involucrarse en este tipo de iniciativas y cree que incluyendo
este tipo de materias los alumnos probablemente no tendran dificul-
tades en superarlas aun siendo impartidas en otro idioma. Y éste es
un aspecto importante de cara a las familias y a los resultados del
centro.

Y sino épor qué los proyectos bilinglies en Espafia amparados bajo el
Ministerio (MEC-British Council) no valoran nunca la posibilidad de
incluir la EF como materia para ser impartida en inglés? Porque creo
gue oficialmente la EF no es una materia que se considera apta para
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el aprendizaje del inglés. Si se consideran otras materias aptas para
el aprendizaje del inglés, Historia o Biologia por ejemplo. De hecho
éstas son las materias elegidas siempre en este tipo de proyectos.

Pero aunque creo que ésta pueda ser una razén, también pienso que
la oportunidad de que la EF forme parte de la seccidn bilinglie consti-
tuye una oportunidad de elevar el rango académico de la materia, de
considerarla mas importante por tener un objetivo extra que se suma
a la transmision de habitos saludables, y éste es, la ensefianza y el
aprendizaje del inglés, idioma que en la actualidad se ha convertido
en imprescindible.

Como docente de EF con algo de experiencia en el ambito bilingle,
creo en las potencialidades de la EF para el aprendizaje del inglés y
creo en las cosas positivas de las que la EF como materia puede bene-
ficiarse por el hecho de ser impartida en inglés.

é¢Qué aspectos crees que hacen a la EF adecuada para ser impartida
en inglés?

En principio porque los alumnos se sienten motivados hacia la asigna-
tura y esto puede facilitar también el acceso al inglés.

El ambiente que se genera en EF, mas relajado e informal, da confian-
za al alumno por ejemplo para hablar y expresarse. Lo dificil para el
profesor es generar esas situaciones pero por mi experiencia la “ba-
rrera de la verglienza” esta superada en relacidn a otras materias.

El propio sistema educativo o la metodologia imperante empleada
por el profesorado hace que en clases de inglés o en clases de cual-
quier materia impartida en inglés estén sentados y se aborden temas
y situaciones dentro de un contexto superficial. Por el contrario en EF
se generan constantemente situaciones reales, acciones que se aso-
cian directamente con el idioma, idioma que se utiliza en el momento
en el que se esta produciendo. Quiero decir, por ejemplo imaginemos
gue se esta trabajando cdmo dirigirse a un vendedor y efectuar una
compra; en clase de inglés tiene que simularse esa situacién. Por el
contrario en clase de EF ocurren constantemente situaciones reales
gue demandan vocabulario en ese preciso momento. Por ejemplo, en
un partido de un deporte surgen constantemente conceptos asocia-



dos a la accién que esta aconteciendo en el momento: pasar, botar,
correr, desmarcarse, lanzar,...

En definitiva, quiero pensar que estos beneficios que tiene la EF tam-
bién son razones que determinan la inclusién de la materia dentro de
la seccion bilingle.

2. ¢Crees que la EF puede aportar algo al aprendizaje del in-
glés? Como docente, ¢{De qué manera contribuyes?

En las reuniones del equipo bilinglie se determina el porcentaje de
inglés que las materias no linglisticas debemos emplear en el aula. La
administracion indica que el total de horas impartidas de la materia
en inglés no puede suponer mas del 50%. Asi consta en la normativa,
sin embargo todos estamos de acuerdo en que eso es poco y que te-
nemos que tender a utilizar el idioma lo maximo posible. Esta idea es
defendida sobre todo por la jefa de estudios que participa y dirige las
reuniones junto con la coordinadora. No obstante hay disparidad de
criterio entre los docentes de las asignaturas no linglisticas en la utili-
zacion del inglés ya que una parte del equipo bilinglie dice que si da
todo en inglés no avanza en la materia porque los alumnos no se en-
teran.

Sinceramente creo que los alumnos si se enteran y que es mas pro-
blema de la formacién del profesorado tanto a nivel de idioma (por-
gue para dar una clase entera en inglés quiza la titulacién B2 se queda
escasa) como a nivel de metodologia (que no tenemos demasiada
formacion).

Por mi parte, el propdsito inicial que tengo como responsable de im-
partir la EF bilinglie es que las clases sean totalmente en inglés, ex-
cepto alguna aclaracién que se haga en castellano. Creo que es la Uni-
ca forma de contribuir al aprendizaje del inglés desde mi materia.
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Si bien, los alumnos deben tener en cuenta que el fin fundamental
es el aprendizaje de contenidos de EF y que el inglés es tan solo un
medio para comunicarnos. Por tanto, el inglés no es el fin sino el me-
dio para aprender EF.

Teniendo en cuenta esta premisa, trato también de contribuir al
aprendizaje del inglés mediante el trabajo de todas sus posibilidades
comunicativas (comprensidn oral y escrita y expresion oral y escrita).

Siempre me dirijo a mis alumnos en inglés y cuando ellos se dirigen a
mi tienen que hacerlo en inglés para que les conteste. Todas las acti-
vidades pertenecientes a las UUDD son explicadas en inglés y si los
alumnos tienen alguna duda, tienen que preguntarlo en el idioma.
Ademas, se hace participes a los alumnos para que propongan varian-
tes y alternativas, o hagan pequefias exposiciones en inglés. Durante
la clase, deben hablar en inglés entre ellos, ya que si no se valorara
negativamente. Asimismo, en cada UD se les pide que lean algo en
relacion a la tematica. También, en cada UD se les pide que escriban
en inglés dependiendo de lo que se esté trabajando.

Trato de preguntar al profesor de inglés qué contenidos estan dando
para reforzarlos a través de las clases de EF. Por ejemplo si en clase
estan dando el presente continuo, el escrito que les mande en la Uni-
dad sera con ese tiempo verbal.

En definitiva, considero que desde la EF que imparto contribuyo de
alguna forma al aprendizaje del inglés de mis alumnos. No obstante,
solo es un pensamiento pues los alumnos al final de curso no hacen
pruebas que evalien el nivel de idioma adquirido gracias a las asigna-
turas de inglés e impartidas en inglés. Se dice que los alumnos mejo-
ran el inglés gracias a la seccidn bilinglie pero no hay una prueba que
lo determine fehacientemente.

3. ¢éCrees que la metodologia es un aspecto relevante? ¢ Aplicas
metodologia CLIL en tus clases? Si es asi éde qué manera?



La metodologia es lo mds importante para desarrollar con éxito este
tipo de ensefianzas integradas de contenido e idioma. Si bien, los do-
centes estamos un poco desamparados en este sentido. La adminis-
tracion nos exige una minima titulacion. La titulacién responde a cri-
terios concretos, al menos un B2 segun el MCERL y expedida por un
organismo oficial (escuela de idiomas, Cambridge, Trinity of college of
London...). Sin embargo en cuanto a metodologia, no se te exige na-
da. Esto quiere decir que o te formas por tu cuenta o te inventas la
forma de impartir tu asignatura en inglés. Por eso, cuando comencé
en una seccion bilinglie, Unicamente me limitaba a hablar a mis alum-
nos lo maximo en inglés, traducia las clases de castellano al inglés. El
segundo afio en la seccidn bilingle, la coordinadora del programa me
facilitoé informacion sobre la posibilidad de asistir a cursos de forma-
cion sobre metodologia CLIL y ahi tomé mi primer contacto con este
enfoque. A partir de ahi, asisti a otros cursos y pude hacerme una
idea de lo que es la metodologia CLIL, la importancia que tiene y co-
mo aplicarla en mis clases. Aunque es cierto que las propuestas plan-
teadas en los cursos a los que he asistido, pocas veces tienen que ver
con la EF.

La metodologia CLIL es importante porque permite integrar una ma-
teria de contenido con un idioma extranjero. Te da las pautas para
concebir la materia como fin ultimo pero utilizando el inglés como
medio para conseguirlo.

Creo que si aplico metodologia CLIL en mis clases, quiza no plenamen-
te pero si en la medida del concepto que tengo de lo que es CLIL.

Por ejemplo, aplico CLIL porque en cada UD trato de que los alumnos
utilicen todas las posibilidades del inglés, que escuchen, que hablen,
gue lean y que escriban.

Y ademas esto lo hago desde diferentes puntos de vista o a través de
actividades y utilizacidn de recursos diversos. Por ejemplo, para que
escuchen: a través de mis explicaciones, o de las explicaciones de la
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lectora, a través de videos y peliculas, etc Para que hablen, que se
dirijan al profesor y a la lectora en inglés, que se comuniquen entre
ellos durante las clases de EF, a través de exposiciones en clase, etc
Para que lean, a través de textos en papel, textos en la red, textos en
la biblioteca del centro. Para que escriban, que redacten lo que se ha
hecho en la sesién, que reflexionen sobre una tematica, que descri-
ban, que den su opinidn, etc.

También creo que aplico CLIL porque trato de establecer un trabajo
coordinado con el profesor de inglés en dos direcciones. Por un lado,
le pregunto los contenidos que estan trabajando para intentar reto-
marlos y reforzarlos en EF. Por otro lado porque le indico el vocabula-
rio que estamos trabajando en EF para que lo trabaje en la materia de
inglés.

Asimismo, aplico CLIL cuando introduzco aspectos de la cultura ingle-
sa 0 americana, por ejemplo cuando les ensefio Rugby.

Como la aplicacién de la metodologia CLIL es de suma relevancia y
comun a todas las materias no lingliisticas que se imparten en inglés,
creo gue es un punto importante a trabajar desde el equipo bilinglie y
desde la coordinacion del programa. Aunque fuera, dar unas pautas
generales y comunes de aplicacidon para todos porque si no ocurre
gue cada uno hace lo que buenamente puede sin que exista una meta
comun final.

4. En cuanto al AC ¢cudl es su funcidn durante tus clases? ¢Qué
aspectos valoras como positivos de su participacion?

La buena utilizacién del AC en mis clases todavia es una asignatura
pendiente para mi. He buscado bibliografia en relaciéon a esto y no
encuentro nada. En uno de los cursos sobre metodologia a los que
asisti, coincidi con otro profesor de EF y pudimos compartir experien-
cias en este sentido pues me di cuenta de que era una preocupacion
mutua.



Valoro positivamente la participacion del AC pero creo que no consi-
go sacarle todo el partido que debiera.

Me encuentro con muchas dificultades sobre todo porque es una per-
sona nativa y sabe todo el inglés posible pero normalmente no tiene
conocimientos pedagdgicos sobre organizacion de la clase y otras
estrategias didacticas y fundamentalmente no tiene conocimientos
sobre la especificidad de la materia de EF. Esto implica un gran traba-
jo extra por mi parte porque ademas de preparar las clases, tengo
que explicar al AC qué decir y cdmo explicar a los alumnos. Si bien,
depende mucho de la actitud e iniciativa del AC, puesto que hay algu-
nos que se limitan a explicar y transmitir Unicamente lo que yo les he
explicado previamente y otros incluyen otros aspectos que han bus-
cado o experiencias propias en relacidn a lo que estan explicando.

éCoémo concretamente el AC participa en tus clases de EF?
En las clases de EF, el AC participa de formas diversas:
1. Explica a los alumnos las actividades y tareas motrices.

2. Explica a los alumnos contenidos de caracter conceptual (por
ejemplo prepara y presenta un Power-Point al inicio de una
UD, les hace preguntas e interacciona con los alumnos para
saber lo que saben y no saben de la tematica que se esté
abordando).

3. Preparay muestra a los alumnos un deporte de origen britani-
co que permita ofrecerles un vinculo entre las dos culturas.

4. Corrige en los trabajos grupales cuando el idioma es el medio
de comunicacion (por ejemplo en la UD de Dramatizacién de
12 ESO, durante las clases de EF, el lector se pasa por los gru-
pos. Cada grupo de alumnos ensefia al AC los guiones que han
preparado y éste corrige los errores fundamentales. Poste-
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riormente, cuando ensayan las escenas, y antes de grabarlas
en video, el AC les corrige los aspectos de pronunciacion).

5. Evalla objetivos lingtisticos y de materia. EI AC hace pregun-
tas a los alumnos (de forma individual) en relacion a los con-
tenidos trabajados en el trimestre. Al finalizar, el AC y yo nos
reunimos y éste me comenta los aspectos mas importantes y
resefiables de cada entrevista. Esto me sirve para realizar el
seguimiento de lo que han interiorizado en cuanto a conteni-
dos y de cdmo van con el inglés.

Aunque a veces me planteo la utilidad real del AC en mis clases creo
gue es positivo para los alumnos porque escuchan un acento perfecto
y les ayuda en el aprendizaje del inglés. Ademas, normalmente el AC
esta con ellos en otras clases, aspecto que permite generar un clima
de confianza y predisposicién por parte de los alumnos para el uso del
idioma.

CATEGORIA 2: APRENDIZAJE DE CONTENIDOS CURRICULARES

5. ¢éQué tipo de contenidos impartes en 12 y 42 ESO? ¢ Difieren
los contenidos abordados entre los grupos de castellano y los
grupos de inglés?

En los grupos bilinglies y no bilingles, los contenidos que se imparten
suelen ser los mismos. Si bien, en los grupos bilinglies se insiste mas
en el empleo del inglés. Mientras que en los grupos bilinglies se trata
sistematicamente de que en todas las UUDD los alumnos escuchen,
hablen, escriban y lean en inglés, en los grupos no bilinglies esto se
omite. Por eso muchas veces, en los grupos bilinglies se va mas retra-
sado que en los grupos no bilinglies. En estos ultimos, las explicacio-
nes son mas fluidas y también la comprension.



En 12 ESO se abordan contenidos de juegos motores, resistencia, es-
grima adaptada, dramatizacidn, atletismo, patines y deportes alterna-
tivos.

En 42 ESO se realizan test de condicion fisica para evaluar su salud,
retos de caracter cooperativo, esgrima, acrobacias, actividades para-
limpicas, teatro de sombras o baile y deportes alternativos.

En 12 ESO se empieza a trabajar en pequefios grupos y en 42 ESO se
plantean propuestas también en pequefios grupos pero que se dirijan
al trabajo en gran grupo.

Se intenta cumplir lo dispuesto en la programacion didactica. En ella
se incluye todo lo relacionado con la seccion bilinglie (objetivos lin-
glisticos, integracién de contenidos linglisticos, etc)

6. ¢Consideras importante el trabajo interdisciplinar con otras
materias? é{Lo haces? En caso afirmativo ¢de qué manera?

El trabajo interdisciplinar entre las materias lo considero muy impor-
tante, sobre todo entre las materias que estan dentro de la seccién
bilinglie. Esto permite dar al alumno una mayor continuidad, cohe-
rencia y posibilidades de trabajo.

Sin embargo, no hago mucho trabajo interdisciplinar con las otras
materias. Trabajamos de forma muy individual y la coordinacion se
hace dificil. Es evidente que para desarrollar un trabajo conjunto es
necesario contar con apoyo y predisposicidén positiva de los compafie-
ros y en esto debemos mejorar. Con quien mas trabajo de forma co-
mun como he dicho antes es con el profesorado de inglés para saber
los contenidos que estan impartiendo y tratar de reforzarlos a través
de mis clases.

489



470

7. é¢Como evallas y calificas el aprendizaje de contenidos? éy
el idioma? ¢difiere la forma de evaluacidn y calificaciéon con
el grupo de castellano?

Tanto en los grupos bilinglies como no bilinglies, hago las mismas
UUDD vy aunque todas ellas son evaluadas, sdlo algunas de ellas son
calificadas. Las mismas UUDD que son calificadas en el grupo bilingie
lo son en el grupo no bilingle.

Para calificar las UUDD suelo utilizar como instrumento las escalas de
valoraciéon. Cuando la actividad de evaluacién se trata de un proyecto
final o una tarea que los alumnos tienen que presentar, normalmente
me sirvo de este instrumento para explicar la consistencia de la acti-
vidad. Reparto a los alumnos las escalas de valoracién y les voy expli-
cando cuadles son las condiciones iniciales de partida y lo que se les va
a valorar.

De esta manera, los alumnos conocen desde el principio qué aspectos
tienen que tener en cuenta a la hora de preparar su actividad.

Ademas, en el momento de presentar la actividad los alumnos utilizan
esa misma escala para autoevaluar su resultado y coevaluar al resto
de compaiieros. A mi me sirve para evaluar el resultado y en su caso
calificarlo concretando una nota numérica.

Las escalas de valoracién que utilizo como instrumento son las mis-
mas para el grupo en inglés y para el grupo en castellano con la salve-
dad de que para el grupo bilinglie la planilla esta en inglés y se inclu-
yen items en relacién al empleo del inglés.

El proceso de evaluacidén también difiere en que a los grupos bilinglies
les evaluo el progreso en el idioma y la adquisicidon de aprendizajes de
EF al final de cada trimestre, a través del AC de la forma que he expli-
cado antes. Esto no lo hago con los grupos no bilingles.

Ademas, el grupo bilinglie tiene un 10% de la nota del trimestre de
participacién en hablar en inglés en las clases de EF, aspecto que no
tiene el grupo bilinglie. Sin embargo, las actividades de ensefianza y
aprendizaje que se califican son las mismas y los instrumentos para
calificarlas también son iguales.



Por ejemplo la nota del primer trimestre del grupo de 12 ESO bilinglie
esta formada por: 20% implicacién y trabajo diario (y el instrumento
gue se utiliza para valorar esto es el registro de anécdotas), 10% par-
ticipacion oral en inglés (registro de anécdotas), 10% examen oral de
musculos y estiramientos (rdbrica cerrada), 30% exposicién de juego
motor (escala de valoracidn) y 30% resistencia (escala de valoracion).
En el grupo no bilinglie los porcentajes son los mismos a excepcién
del 10% de participacidon en inglés que pasa a la implicacion y trabajo
diario: 30% implicacion y trabajo diario (registro de anécdotas), 10%
examen oral de musculos y estiramientos (rubrica cerrada), 30% ex-
posicion de juego motor (escala de valoracion) y 30% resistencia (es-
cala de valoracion).

CATEGORIA 3: IMPLICACION DEL ALUMNO EN EL PROCESO

8. ¢éCrees que el hecho de que la EF se imparta en inglés hace
que los alumnos se impliquen mas hacia el aprendizaje? éSu
relacion interpersonal es mejor?

Creo que el hecho de que la EF se imparta en inglés no es lo que de-
termina exactamente la mayor implicacion del alumnado y su mejor
relacion entre ellos.

Coincide normalmente que los grupos bilinglies son mejores acadé-
micamente que los grupos no bilingles. Y el mejor rendimiento aca-
démico se relaciona a menudo con el mayor interés, mayor motiva-
cion, implicacién y participacién. Lo que a veces me ha ocurrido es
qgue el grupo bilinglie tiene menor nivel fisico en comparacién con el
grupo no bilingle.

En los grupos no bilinglies hay una mayor heterogeneidad de intere-
ses, motivaciones e incluso de madurez. Suelen encontrarse alumnos
gue han repetido, alumnos con necesidades especificas de apoyo
educativo, alumnos con bajo interés académico o simplemente con
mayores dificultades. No obstante, en los grupos no bilinglies tam-
bién hay alumnos con buen rendimiento académico que optan por
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esa via de ensefianza. Creo que esta diversidad hace mas dificultosa
su implicacion hacia el aprendizaje si lo comparamos con los grupos
bilinglies, en general mas homogéneos.

Por la misma razon, las relaciones entre ellos suelen ser mas o menos
cohesionadas. No es el hecho de que la EF se imparta en inglés y si las
caracteristicas del grupo que lo constituye. Normalmente el grupo
bilinglile permanece mads estable a lo largo del tiempo con lo que las
relaciones se hacen mas estrechas. Por el contrario, el grupo no bilin-
glie va cambiando ya que algunas veces deja alumnos porque repiten
y acoge a otros porque o bien deciden dejar la seccion bilinglie o han
repetido de curso. De nuevo, la heterogeineidad y disparidad de nivel
de maduracién, intereses y motivaciones puede afectar o dificultar la
mejor relacidn social entre ellos.

No siempre es asi, pero a lo largo de mi experiencia se ha cumplido en
varias ocasiones. Por eso la segregacion directa de grupos (linea A:
bilinglie; linea B: no bilinglie) no siempre es lo mas idéneo aunque si
es lo mas facil desde un punto de vista organizativo para el centro por
los desdobles que se generan.

¢Pero el grupo y la segregacién entre bilinglie y no bilinglie es el Unico
factor que influye en la implicacién del alumnado? ¢Puede influir el
tipo de contenidos y la metodologia empleada?

La diferenciacidn de grupos (bilinglie-no bilinglie) puede que no sea el
unico factor que influya en la implicacidn del alumnado y en la mejora
de sus relaciones interpersonales. El tipo de contenido puede influir
también. Por ejemplo la realizacion de retos cooperativos en los que
es necesaria la ayuda e implicacion de todos para conseguir el objeti-
vo final que se propone o las acrobacias cuando tienen que hacer
figuras todos juntos, puede generar un mayor nivel de participacion e
implicacion.



Sin embargo no es el contenido en si sino la metodologia con la que
se aplique ese contenido. Un contenido inicialmente con caracteristi-
cas cooperativas como pueden ser las acrobacias puede provocar que
haya una implicacién plena por parte del alumnado o una implicacion
parcial sélo por parte de los mas habiles motrices. Eso va a definirlo la
metodologia que se aplique.

I “"

En este sentido, considero la utilizacion del “estilo actitudinal” de
Pérez-Pueyo un enfoque metodoldgico éptimo que genera implica-
cion del alumnado y relaciones sociales positivas entre ellos. Siguien-
do con el ejemplo de las acrobacias, y de acuerdo con el “estilo acti-

|II

tudinal”, se parte de pequefios grupos en las figuras hasta realizar la
figura todos juntos. Ademas, el condicionante fundamental es que
todos los alumnos pasen por todas las posiciones (portor, agil y ayu-
da) en todas las acrobacias. Aunque para eso es preciso seguir una
estructura bien secuenciada y justificada que permita que el paso de
una acrobacia a otra genere la confianza suficiente para que ningun

alumno se pierda por el camino.

CATEGORIA 4: DIFICULTAD DE LA MATERIA

9. ¢Crees que el nivel de dificultad para superar la materia au-
menta por el hecho de ser impartida en inglés?

Creo que es un poco mas exigente en cuanto a trabajo porque se
anade algo extra, sin embargo el idioma no es en EF un limitante para
aprobar o suspender la materia. Como he comentado antes, el fin es
el aprendizaje de la EF y el inglés tan solo es un medio para conseguir-
lo.

Lo que se califica realmente es la adquisicion de aprendizajes de la
materia de EF. He dicho antes que también se califican aspectos del
idioma pero el peso mayor de la calificacién esta en la superacion de
objetivos de la materia.
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Definitivamente el inglés no hace mas dificil superarla, de hecho las
notas en cursos anteriores indican que el mayor porcentaje de sus-
pensos se encuentran en los grupos no bilinglies en comparacién con
los bilinglies. La razén de este suceso es probablemente el rendimien-
to académico del que hablabamos antes.

¢Y alos alumnos de 12 ESO en comparacién con los de 42 ESO?

El nivel de dificultad es mayor en 42 ESO porque se pide mas respon-
sabilidad, autonomia y mas cantidad de trabajo en grupo lo que im-
plica mayor organizacion y estructuracion de trabajo. Ademas, en el
grupo bilinglie de 42 ESO la carga de trabajo a nivel intelectual es ma-
yor. No es mas dificil sino que requiere de mas trabajo.



Anexo 8. Diario de registro del grupo de 4°ESO
bilingiie

Curso: 42 ESO bilinglie

Fecha: 1 Octubre 2013 (Registro 1)
Trimestre: 1°

UD: Retos cooperativos

Sesion de la UD n2: 1

Actividades: Cruzar el lago, transportar la colchoneta sin manos, todos en
dos colchonetas, todos en una colchoneta pequefia, todos encima del qui-
tamiedos, voltear el quitamiedos, pasar el quitamiedos.

Uso del inglés: Durante la clase el profesor explica cada actividad en inglés.
En el transcurso de las actividades, si hay algo que corregir también se lo
indica en inglés. Sin embargo al final de cada actividad se produce un dialo-
go y reflexidn con todos los alumnos y en ese momento aunque el profesor
comienza haciéndolo en inglés acaba reflexionando con ellos en castellano.
Esto provoca que los alumnos también hablen en castellano.

Se produce una reflexion al final de la clase mas larga y toda ella es en caste-
llano.

Durante el desarrollo de las actividades, y dado que los alumnos tienen que
juntarse, hablar y decidir qué hacer, el profesor insiste en que tienen que
hablar y debatir en inglés. Los alumnos intentan hacerlo durante la clase.

Al final de la clase y tras la reflexion final compartida, se demanda a los
alumnos que escriban una redaccidn en la que plasmen lo que piensan del
trabajo en grupo y la importancia que otorgan a lo que han trabajado en la
clase de hoy. Tienen la posibilidad de enviarla por correo o traerla en papel
el préximo dia.

En cuanto al AC no estuvo presente en esta sesion.
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Aspectos metodologicos y contenidos desarrollados: El contenido que se
desarrolla en esta sesion son los retos cooperativos. El docente plantea un
reto y los alumnos deben solucionarlo primero de forma hablada (en inglés)
y después de manera motriz.

Este contenido no se refleja exactamente en la programacién didactica.

El docente comienza la sesidn explicando directamente la primera actividad
sin introducir previamente el contenido que van a trabajar. Quiere observar
y evaluar como se comportan los alumnos como grupo para después refle-
xionar sobre ello.

En la primera actividad, les deja “equivocarse” que actien como consideren.
Lo que ha ocurrido es que los alumnos han actuado de forma individual, han
oido el reto propuesto pero no han escuchado bien.

Este contenido puede tener un vinculo transversal con otros aprendizajes.

Implicacion del alumno: En el primer reto y como era de esperar, los grupos
de alumnos que se han formado han participado de forma individual, sin
pensar en los compafieros de al lado. Tras una breve reflexion se han dado
cuenta de que con la ayuda de todos, la propuesta era conseguida de forma
mas facil y rapida. En los siguientes retos propuestos, el grupo mejoraba
progresivamente su participacion. No obstante, seguian sin escucharse unos
a otros, elevaban la voz para pisar la de los otros y que les escuchasen. El
profesor ha actuado de guia y mediador y el grupo ha respondido muy bien.
La ultima propuesta de superar el muro salié satisfactoriamente, todos se
ayudaron entre todos y lo consiguieron. Acabaron muy orgullosos y satisfe-
chos de haberlo logrado y de haber ayudado a los compafieros.

El grupo estuvo muy implicado durante la sesién. Parece, de primeras, un
grupo bastante cohesionado y con buena relacién entre ellos

Reflexion final: La clase se desarrolla de manera muy éptima. Creo que las
sensaciones son muy positivas tanto para los alumnos como para el profe-
sor. Los alumnos se han ayudado entre ellos, se han sentido bien por ello y
han comprendido que gracias a la ayuda del otro, todo es mas facil. Ademas
han destacado lo diferente que ha sido la sesidn con respecto a todo lo que
habian hecho anteriormente. Han dicho que habia sido entretenido y muy
divertido.



Curso: 42 ESO bilinglie

Fecha: 8 Octubre 2013 (Registro 2)
Trimestre: 1°

UD: Resistencia

Sesion de la UD n2: 1

Actividades: test de Cooper

Uso del inglés: El profesor les explica en inglés que van a llevar a cabo el test
de Cooper. Les pregunta si han hecho la prueba alguna vez, si saben en qué
consiste, qué capacidad fisica evalta y qué otras pruebas fisicas existen para
evaluar la resistencia aerdbica (todo en inglés).

Los alumnos hablan en inglés para contestar a las preguntas planteadas y
resolver sus dudas en relacién a la realizacion de la prueba, pero entre ellos
siempre hablan en castellano. Les entrega una ficha que han de rellenar y
ésta estd en inglés.

Durante el resto de clase no hay mucha mas comunicacion porque se centra
en correr.

El AC no estd presente en esta sesion.

Aspectos metodoldgicos y contenidos desarrollados: El profesor les explica
en qué consiste el test de Cooper y que tienen que dar el maximo rendi-
miento. Explicados los aspectos mds importantes, se ponen en parejas y
mientras uno corre, el compafiero apunta datos en una ficha (terminada la
prueba, cambian los roles). El profesor les anima durante la prueba y les
graba en video. El profesor no ha dado demasiadas explicaciones en cémo
ellos debian hacer la prueba, ha querido evaluarles. Concretamente quiere
evaluar dos cosas: 1. Si calentaban correctamente (al inicio de curso han
trabajado la importancia del calentamiento y se ha insistido en la importan-
cia del calentamiento especifico. Aunque es algo que recientemente han
trabajado, también es un contenido que han aprendido en otros cursos. Se
trata de ver si aplican los aprendizajes) 2. Si corrian a ritmo (aspecto clave
para no cansarse y dar el maximo rendimiento).

Implicacion del alumno: los alumnos han dado todo lo que podian y en ge-
neral “con cabeza”. Han demostrado ser capaces de vincular aprendizajes
previos (han calentado, no han comenzado a correr demasiado rapido, han
tratado de correr mas o menos a un mismo ritmo). Si bien, cuando se les ha
presentado la propuesta la mayoria de ellos lo han rechazado. O no les gus-
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ta correr o no han tenido experiencias muy positivas. El hecho de men-
cionar prueba, examen o test, les genera ansiedad y se muestran reticentes
a hacerlo. Tres alumnos, se han mostrado muy contentos por hacer la prue-
ba. Coincidentemente, son las personas que mayor nimero de vueltas han
dado.

Reflexion final: Los alumnos han dicho que nunca antes habian hecho el
test de Cooper. El resultado de la prueba aparentemente ha sido bastante
positivo. Sin haber sido condicionados por el profesor, la mayoria de ellos
han calentado, quizd de manera insuficiente o no del todo perfecta pero
han dedicado tiempo a ello. Por otro lado, ninglin alumno excepto uno se ha
parado durante la prueba. Han conseguido aguantar los 12’ seguidamente.
El alumno que ha parado en varias ocasiones coincide que tiene bastante
sobrepeso pero sobre todo lo que ha hecho es empezar la prueba demasia-
do rapido, por encima de sus posibilidades y no ha conseguido aguantar el
ritmo.

Los buenos resultados obtenidos, no tanto en cuanto a vueltas, sino mas
bien en cuanto a forma de correr éptimamente, hacen pensar que los alum-
nos tienen interiorizados ciertos aprendizajes.

Curso: 42 ESO bilinglie

Fecha: 15 Octubre 2013 (Registro 3)
Trimestre: 1°

UD: Resistencia

Sesion de la UD n2: 3

Actividades: se comenta la grafica que han realizado, ficha de musculos y
vocabulario de estiramientos, calentamiento, trabajo de ritmo constante.

Uso del inglés: en la sesidn, el profesor alterna la clase entre el inglés y el
castellano para las explicaciones. Algunos alumnos participan hablando en
inglés. Se les explica que tienen que hacer de deberes una ficha en la que
tienen que rellenar nombres de musculos tanto en inglés como en caste-
llano (se les indica que se les va a enviar por correo o que pueden ir a Con-
serjeria a conseguirla). También se les explica que tienen que estudiar una
ficha de vocabulario acerca de como describir posiciones de estiramientos
porque van a tener un examen y ademas pronto tendran que realizar un
trabajo para el cual necesitan haber aprendido ese vocabulario. En esa lista



aparecen palabras y expresiones como to bend over=inclinarse hacia delan-
te; on the knees=sobre las rodillas, etc.

Les ha explicado que el examen tendra tres partes; una en la que tendran
que traducir cinco palabras del inglés al castellano. Por ejemplo, “forwards”
= hacia delante. Otra parte en la que tendrdn que traducir cinco palabras del
castellano al inglés. Por ejemplo, “Desde sentado” = from the seated posi-
tion. Y una tercera parte en la que el docente pondra una imagen de un
estiramiento y ellos tendran que describir la posicion hasta llegar a ese esti-
ramiento en inglés.

Ademas para el dia de hoy, tenian que entregar unas fichas en las que de-
bian hacer una pequefia reflexion en inglés acerca de cémo habian corrido y
cuales habian sido sus sensaciones.

El AC no estd presente en las clases.

Aspectos metodoldgicos y contenidos desarrollados: todos los alumnos
han traido realizada su gréfica en relacion al test de Cooper que hicieron el
dia anterior. A partir de la misma, se ha reflexionado y se les ha preguntado
como corrieron, qué cosas hicieron bien, mal, etc Se les pregunta cudles
creen que son las claves para dar el maximo rendimiento. Se visualiza el
video para que se vean cdmo corrieron y se comenta.

Se aprovecha para introducir conceptos en relacién a las capacidades fisicas
basicas y sobre todo en relacién a la diferencia entre resistencia aerdbica y
anaerdbica.

Implicacién del alumno: todos los alumnos del grupo han cumplido con su
obligacion de realizar los deberes encomendados. Se han mostrado criticos
y reflexivos en cuanto a la prueba del otro dia.

Reflexién final: las graficas han sido bien realizadas. Los alumnos son capa-
ces de reflexionar y expresar las ideas de forma correcta. Algunos han inter-
pretado bien las graficas. Han comenzado a trabajar el ritmo de cada uno y
alguno ha ofrecido apoyo y ayuda al compafiero que el dia anterior se paré.
Se observa un buen clima de clase.

Curso: 42 ESO bilinglie

Fecha: 22 Octubre 2013 (Registro 3)
Trimestre: 1°

UD: Resistencia

Sesion de la UD n®: 5
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Actividades: test de Cooper Il

Uso del inglés: explicaciones breves en inglés por parte del profesor. Los
alumnos tienen que rellenar una ficha en la que ademas de realizar una
grafica, tienen que escribir una reflexidn en inglés acerca de cémo han co-
rrido y las mejoras que detectan con respecto a la vez anterior.

El AC no esta presente.

Aspectos metodoldgicos y contenidos desarrollados: el docente considera
gue sélo esta obligado a repetir la prueba la persona que se pard puesto
que el resto demostrd que tenia adquiridos los aprendizajes basicos. En dias
anteriores, les mandd por correo los criterios de calificacién que iba a utili-
zar para valorar esta prueba, con lo que sabiéndolos les daba la oportunidad
a los alumnos de repetir la prueba con el fin de mejorar la nota. Ademas,
sugirié la posibilidad de ayudar al compafiero que si tenia que repetir la
prueba.

Se siguid la misma dindmica que la primera vez que hicieron la prueba; por
parejas, uno rellena la ficha y el otro corre.

Implicacién del alumno: algunos compafieros optaron por ayudar al alumno
gue tenia que repetir, le animaron mucho y éste se sintié muy reconfortado.
Del total de alumnos, repitieron la prueba 4 personas. Se nota que son per-
sonas con ganas de mejorar y también de conseguir mejor nota en la califi-
cacion. No obstante, llama la atencidon que la mayoria de ellos prefirié no
repetir la prueba.

Reflexion final: Esta vez calentaron de mejor manera que la vez anterior y
también corrieron mucho mejor. De hecho todos los que repitieron la prue-
ba admitieron cansarse menos y dieron alguna vuelta mas, mejorando su
rendimiento con respecto la vez anterior.

Es interesante observar cdmo rellenaran las fichas ya que en la parte final,
han de reflexionar sobre si mismos, sus sensaciones, etc.

Curso: 42 ESO bilinglie

Fecha: 29 Octubre 2013, 5 Noviembre 2013, 12 Noviembre 2013 (se recopi-
lan estas tres sesiones porque han tenido exactamente la misma dinamica)
(Registro 4,5y 6)

Trimestre: 12

UD: Estiramientos



Sesionde la UD n®: 2,4, 6
Actividades: trabajo auténomo sobre el video de estiramientos.

Uso del inglés: el docente da unas explicaciones iniciales en inglés. Algunos
grupos han preparado un guion escrito, otros no. Los alumnos ensayan la
explicacion en inglés antes de grabarla en video pero mientras hablan entre
ellos lo hacen en espafiol.

El AC se pasa por los grupos, les revisa y corrige el guion. También les ayuda
a mejorar la pronunciacién y les corrige si alguna frase no esta bien dicha.

Aspectos metodoldgicos y contenidos desarrollados: el profesor da unas
breves explicaciones recordandoles lo que tienen que hacer. A continuacién
los alumnos trabajan en grupos. Cada grupo ha traido su cdmara de video y
se graban explicando, de la forma mas completa posible, cémo realizar co-
rrectamente diversos estiramientos. Posteriormente los ejecutan, también
de la forma mas correcta posible. El profesor se pasa de un grupo a otro
durante toda la clase corrigiéndoles e incentivandoles a trabajar. Les re-
cuerda los criterios con los que van a ser calificados (les entregd la planilla el
dia anterior). El docente se preocupa de aspectos de ejecucién motriz y de
creatividad en el montaje. El AC se preocupa de corregir el idioma.

Implicacién del alumno: el grupo se ha mostrado bastante implicado en el
trabajo durante los dias de preparacion.

La mayoria de los grupos consiguid acabar el trabajo en los dias estableci-
dos. Un grupo no finalizé y tuvo que acabarlo fuera de clase. Sin embargo no
fue porque no habia hecho nada durante los dias destinados a la prepara-
cién, sino porque buscaban originalidad y buen trabajo y eso les llevé mas
tiempo. El resultado de estos fue muy positivo, de hecho obtuvo la mejor
calificacion. El docente se lo ensefi6 al resto de grupos y estos reconocieron
el buen trabajo.

Reflexién final: En algunos momentos, el profesor se ha mostrado descon-
tento porque durante el periodo de elaboracién de su video, los alumnos
preguntaban vocabulario que debian saber ya. Pese a haber realizado un
examen de vocabulario para obligarles a estudiar las palabras que iban a
necesitar en el trabajo, se observa que muchos de ellos no han retenido las
palabras. ¢ Memorizar listas de vocabulario sera la mejor forma para que los
alumnos aprendan las palabras y las apliquen?

En el dia indicado, los grupos entregan en un pincho su video final junto con
una autoevaluacidn grupal de su propio trabajo (a partir de la ficha que les
entrego el dia que les explicd la consistencia del trabajo). Dias mas tarde, el
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profesor les calificd el trabajo y entregd a cada uno de los grupos la ficha
en la que concretaba cada una de las puntuaciones.

Curso: 42 ESO bilinglie

Fecha: 19 Noviembre 2013 (Registro 7)
Trimestre: 1°

UD: Esgrima

Sesion de la UD n2: 2

Actividades: gestos técnicos individuales, gestos técnicos por parejas y gru-
pos de 4, juego de estrategia por grupos (el “rey”), combate.

Uso del inglés: |a lectora es quien ha explicado la mayoria de las actividades
en inglés. Ademas al inicio ha realizado algunas preguntas sobre lo que hi-
cieron el dia anterior, lo que sabian sobre la esgrima etc Esto permitié la
participacién oral por parte de los alumnos.

Los alumnos también han hablado en inglés cuando tenian que idear una
estrategia en el juego de “el rey”. Para ello, el docente estaba con un grupo
y la lectora con otro. La presencia de estos les obligaba a hablar en inglés
porque si no en cuanto se iban, dejaban de hacerlo.

Aspectos metodolégicos y contenidos desarrollados: se observa una elec-
cion practica y eficaz a la hora de realizar los agrupamientos. Empiezan tra-
bajando de forma individual, luego en parejas, a continuacién en grupos de
cuatro y luego se junta toda la clase.

En la parte final, se acaba con un combate. No sdlo se trata de jugar sino de
aplicar los conocimientos a contextos reales de practica.

Implicacion del alumno: los alumnos se muestran muy motivados e impli-
cados por el nuevo deporte. Nunca antes lo habian practicado y se ve que
les gusta. En el dia de hoy, destaca la propuesta de “el rey”. La han querido
repetir varias veces. Les gusta la situacidn de reto y de trabajo colaborativo
para vencer al adversario.

Reflexién final: Los chicos hablan en inglés cuando se les pide, se les re-
cuerda, se les insiste...si estd un responsable delante lo hacen, sino no...esto
acaba siendo una conducta y no una actitud. ¢De qué manera los alumnos
pueden sentirse motivados y decidir motu propio hablar en inglés?



Curso: 42 ESO bilinglie

Fecha: 26 Noviembre 2013 (Registro 8)
Trimestre: 1°

UD: Esgrima

Sesion de la UD n2: 4

Actividades: Torneo de esgrima (Fiestas del centro)

Uso del inglés: los alumnos hacen de arbitros y dan las indicaciones en in-
glés.

Aspectos metodolégicos y contenidos desarrollados: en la clase anterior, el
profesor les ha ensefiado no solo a combatir sino también a ser arbitros. Es
importante que hayan aprendido a desempefiar la funcién de arbitro pues
con motivo de las fiestas del centro se ha decidido celebrar un pequeino
torneo de esgrima en el que los de 42 ESO son los arbitros y los de 12 ESO
los tiradores del torneo. Los alumnos de 12 ESO han estado desarrollando
también este contenido durante las clases de EF, por lo que tienen conoci-
mientos sobre el deporte.

Implicacién del alumno: el profesor organizé los combates y los arbitrajes.
Los alumnos se mostraron muy implicados y contentos de ser los responsa-
bles de los pequefios.

Reflexion final: el torneo fue muy sencillo pero el hecho de haber implicado
a los alumnos de 42 en una responsabilidad, ha sido positivo para incremen-
tar su motivacioén y su buena predisposicidn hacia la asignatura.

Curso: 42 ESO bilinglie

Fecha: 3 Diciembre 2013 (Registro 9)
Trimestre: 1°

UD: Esgrima

Sesion de la UD n®: 6

Actividades: Explicacién de noticia deportiva, exposicion de juego adaptado
de esgrima, combate con arbitro.
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Uso del inglés: el profesor ha explicado en inglés la tarea que los alumnos
deben realizar en las vacaciones de Navidad. Tienen que redactar en inglés
una noticia deportiva.

Ademas, algunos grupos de alumnos han expuesto oralmente a los compa-
fieros el juego adaptado de esgrima que habian elaborado. Los grupos, tam-
bién han entregado el guion escrito con la explicacién del juego.

Al final de cada exposicion, los grupos se juntan para autoevaluarse y coeva-
luarse mediante la cumplimentacidon de una planilla. Se trata de que para
ponerse de acuerdo hablen en inglés aunque no lo hacen, solo cuando el
lector o el profesor esta delante.

En la funcidn de arbitro, durante los combates, los alumnos se dan natural-
mente las drdenes en inglés. No se les ha ensefiado en espaniol.

Aspectos metodoldgicos y contenidos desarrollados: en clases anteriores o
en casa, los alumnos, organizados en grupos, han preparado un juego adap-
tado de esgrima. Han entregado el guion escrito de su juego.

El profesor les ha explicado como tenian que hacer el juego y los criterios de
calificacion. Los alumnos no pueden mirar al papel mientras exponen y ellos
son los responsables absolutos de la organizacidn del tiempo, el espacio, los
materiales, etc

Tras la finalizacién de la exposicidn del juego, los grupos se autoevaltan y/o
coevallan a sus compafieros. Esto ayuda a reconocer lo que han hecho bien
y detectar los aspectos que podian ser mejorados.

Después de la exposicidon de los juegos, tiene lugar una parte de combate
con arbitro. Los alumnos se organizan en grupos de 3-4 personas y van
cambiando de roles.

Implicacion del alumno: en la parte de exposicién de los juegos, los alum-
nos se han organizado bastante bien. Han participado de forma equilibrada
y tenian preparado su material y espacio. Quiza como es el segundo dia que
habia exposiciones, los alumnos han cogido mejor la dinamica.

También el proceso de autoevaluacidn y coevaluacién se produce de mane-
ra fluida. No estdan muy acostumbrados a este tipo de propuestas, sin em-
bargo al ser el segundo dia, lo han entendido bien y lo hacen de forma satis-
factoria.

Finalmente, los combates se realizan de forma organizada. El profesor tiene
qgue recordarles la necesidad de que los grupos se mezclen con el fin de que
todos se enfrenten contra todos. Lo escuchan y lo hacen.



Reflexion final: la entrega del guion del juego y exposicién oral del mismo
es buena idea para que los alumnos practiquen el inglés, sin embargo hasta
qué punto el docente se asegura de que todos lo hacen. Se trata de un gru-
po y la aportacién que tiene cada uno para un trabajo de estas pequefias
dimensiones, quiza es demasiado somera. Por otro lado, los grupos que
explicaban lo hacian en inglés, si bien durante el mismo, cuando surgian
correcciones o era necesario reorientar el juego, los alumnos hablaban en
espafol. Quiza seria interesante poner un criterio dentro de la planilla que
diga que los alumnos tienen que hablar en inglés durante todo el transcurso
y no solo durante la explicacion. Esto les obligaria a tenerlo en cuenta. Aun-
gue de nuevo se trata de provocar una conducta y no una actitud...Hablar
en inglés porque se les obliga, porque el profesor esta delante, porque
cuenta para nota...y no porque de ellos “salga” e interioricen que en clase
de EF siempre tienen que hablar en inglés.

Por otro lado y en cuanto al proceso de debate de autoevaluacién y coeva-
luacién, resulta un poco cuestionable. Se les da 5’ para rellenar la planilla
pero a la vez se requiere que los alumnos hablen en inglés. En 5’ no les da
tiempo a pensar las ideas en inglés, ponerlas en comun, y decidir cémo valo-
rar a los compaiieros.

Curso: 42 ESO bilinglie

Fecha: 13 Diciembre 2013 (Registro 10)
Trimestre: 1°

UD: (Evaluacion del primer trimestre)

Actividades: reflexién del trimestre y explicacidon de porcentajes, entrevista
con la lectora, juego libre.

Uso del inglés: El profesor les explica en la pizarra los porcentajes que van a
sumar para la calificacion de este primer trimestre.

Posteriormente les dice que pasaran uno por uno con la lectora para realizar
una pequefia entrevista en inglés.

Durante la clase, el docente tiene un encuentro oral con cada uno de los
alumnos. Este transcurre en castellano.

Mientras todo esto, el resto de alumnos tiene “deporte libre”.
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Aspectos metodoldgicos y contenidos desarrollados: el fin del primer
trimestre ha llegado. El profesor les explica cuales serdn los porcentajes que
van a determinar su nota en el primer trimestre.

10% Actitud y trabajo diario (Registro de anécdotas del profesor)
10% Participacién oral en inglés (Registro de anécdotas del profesor)
15% Evaluacion de la CF (Escala de valoracion)

30% Graficas de resistencia (Rubrica)

10% Examen de vocabulario

20% Video de estiramientos (Escala de valoracién)

5% Explicacidn del juego de esgrima (Escala de valoracién)

A lo largo del trimestre, los alumnos han ido siendo conocedores de algunas
de sus notas, pero sobre todo han sido conocedores de los criterios de cali-
ficacién de cada prueba que realizaban.

También saben los criterios fundamentales para que estos porcentajes
cuenten. Uno de ellos, que deben entregar todos los trabajos y tareas en-
comendadas ya que si no, el suspenso es directo.

El profesor comenta a los alumnos que estd muy contento con el grupo, con
su participacion, implicacion y resultados. Pero que piensa que estos pue-
den mejorar todavia mucho y sobre todo en lo que se refiere a hablar en
inglés en clase.

Explicados los porcentajes, se les permite “deporte libre”. Los alumnos jue-
gan a lo que quieran. Mientras tanto el docente va llamando uno por uno
para explicarles la nota que tienen y la lectora hace lo mismo, va llamando
uno por uno para tener una entrevista y evaluar aspectos de idioma y del
contenido de EF.

Implicacién del alumno: los alumnos participan durante la clase. A algunas
chicas hay que recordarles que es “tiempo de deporte libre”, no tiempo
para hablar.

En la entrevista con el profesor, éste les pregunta antes de decirles la nota
gue tienen “éiqué nota crees que te mereces y por qué?”. Se hace a los
alumnos reflexionar sobre como ha sido su rendimiento a lo largo del tri-
mestre.

En la entrevista con la lectora, ella les hace preguntas del tipo “What have
you learned this term in PE lessons?” Muchos de ellos, aluden a la practica
de esgrima, un deporte que nunca antes habian practicado y que les ha gus-



tado aprender y experimentar. Responden cosas como: “I hadn’t practice
fencing before. | think it has been so much fun” “It is a new sport for me” “/
liked learning fencing but maybe better with real swords” “I would like to
learn more about fencing”.

La lectora trata de indagar mas preguntandoles acerca de lo que realmente
han aprendido durante el desarrollo de la esgrima: “What exactly about
Fencing have you learned? Los alumnos mencionan algunos gestos técnicos
y la funcién de arbitro “We learned the walk, break, attack...” “We learned
the salute” “We learned how to referee a fencing match”.

En general, los alumnos son capaces de responder a las preguntas y mante-
ner una conversacion. Evidentemente hay diferencias de nivel entre unos y
otros alumnos.

Reflexién final: El hecho de que el docente les muestre abiertamente los
porcentajes que van a contar en su calificacion, permite al alumno hacerse
una idea mas clara del origen de su nota. Ademas, esta explicacion se ve
complementada por la conversacidon que se mantiene con el docente. Pero
en el transcurso del trimestre el profesor les ha mostrado los criterios con
los que iban a ser calificados en cada prueba.

Por su parte, la conversacidon que cada uno de ellos tiene con la lectora,
permite al docente ver qué han retenido y aprendido y ademds de qué ma-
nera son capaces de explicarlo en inglés. La lectora lo apunta todo en unas
planillas para posteriormente entregarselas al docente y explicarle cémo ha
transcurrido la conversacion.

Los resultados de esta clase han sido bastante satisfactorios. Un SF5, tres
B6, dos N7, seis N8 y dos SB9. La alumna que obtuvo SF5 es destacadamen-
te la persona que menos integrada esta en el grupo y que se implica menos
en clase.

Curso: 42 ESO bilinglie

Fecha: 14 Enero 2014, 21 Enero 2014 (se recopilan estas dos sesiones por-
que han tenido exactamente la misma dinamica) (Registro 11y 12)

Trimestre: 2°
UD: Esgrima
Sesion de la UD n®: 8, 10

Actividades: preparacién de la lucha escénica
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Uso del inglés: en estas sesiones ha habido poca comunicacién en inglés
ya que los alumnos se han pasado todo el tiempo practicando su lucha es-
cénica. No obstante, la lectora vino en una de las clases y se pasaba por los
grupos preguntandoles cdmo iba su lucha y aportandoles su opinién acerca
de cémo mejorar.

Aspectos metodoldgicos y contenidos desarrollados: Estas dos clases, han
servido para que los alumnos inventen y practiquen su lucha escénica. En
dias anteriores, el profesor les habia explicado qué tenian que hacer y qué
se les iba a valorar. Ademas, se les ensefid videos de alumnos de otros afios
para que cogieran ideas.

Los alumnos inventan, crean y enlazan. El profesor actia de guia. Les ve, les
da ideas, les corrige, etc. Posteriormente los alumnos deciden cambiarlo o
reorientarlo.

Implicacion del alumno: los alumnos se muestran implicados durante la
clase. Saben que el profesor va pasando de grupo en grupo y que quiere ver
que su coreografia progresa. Unos grupos estan mds concentrados que
otros. A algln grupo le cuesta ponerse de acuerdo en lo que hacer y pierden
mucho tiempo. Necesitan la ayuda del profesor. Otros, crean y estan con-
centrados.

En general, parecen motivados con el contenido.

Reflexion final: que el profesor pase por los grupos constantemente, hace
que los alumnos tengan que avanzar y aprovechar el tiempo durante la cla-
se. El profesor insiste que es en clase donde tienen que crear la coreografia
y no fuera. Los plazos que tienen permiten que los alumnos vean una metay
una fecha limite.

El 24 de Enero, cada grupo realizé su lucha delante de los compafieros. Tras
finalizar, se vieron en video y autoevaluaron y coevaluaron la lucha. En ge-
neral estaban satisfechos y contentos por su trabajo. Algunos grupos se
implicaron muchisimo ya que vinieron disfrazados y crearon toda una histo-
ria coherente con principio, desarrollo y final.

Curso: 42 ESO bilinglie

Fecha: 28 Enero 2014 (Registro 13)
Trimestre: 2°

UD: Teatro de sombras

Sesion de la UD n®: 1



Actividades: visionado de video, actividades de motivacién y desinhibicion:
quién es quien, modelos y sombras: “bracicorto” y “pinocho”.

Uso del inglés: la lectora y el docente preguntan a los alumnos y ellos res-
ponden. Se les explican las actividades en inglés. Las fichas de las sombras
también estan en inglés y se pretende que ademas de que los alumnos las
lean y comprendan, hablen en inglés durante su elaboracion. La parte de
hablar no se ha producido, han hablado todo el tiempo en castellano.

Aspectos metodologicos y contenidos desarrollados: la lectora y el docente
les preguntan qué saben de este contenido. Ellos dicen que han hecho som-
bras chinescas o algo parecido en algiin campamento.

Tras esta conversacion, el docente les ensefia un video de la compaifiia Pilo-
bolus donde profesionales de este ambito muestran creaciones impresio-
nantes con su cuerpo.

Después del video, les ensefia el material necesario y empiezan con algunas
actividades que les introducen y familiarizan con el contenido.

Estas actividades buscan la motivacidn de los alumnos y el primer contacto.

Después de estas primeras actividades que involucran a todo el grupo, se
pasa a un trabajo de fichas en pequefios grupos. En cada ficha consta la
imagen de la sombra a realizar y las explicaciones detalladas en inglés de
como llegar a realizarla. El profesor reparte a cada grupo una ficha (igual
para todos los grupos). Entre los miembros del grupo tratan de comprender
las instrucciones y a continuacién ejecutan la sombra.

Implicacién del alumno: los alumnos estaban sorprendidos en un inicio por
los materiales presentes en la sala. Nunca antes habian hecho teatro de
sombras. Se mostraban a la expectativa. También impresionados con los
videos e incrédulos de poder llegar a conseguir algo parecido. El contacto
con el teatro de sombras en esta primera sesidén fue positivo pues todos
fueron bastante participativos.

Reflexién final: el docente ve que este grupo es responsable y que con él
puede llegar a hacer grandes cosas. Por eso ha decidido introducir el teatro
de sombras. No obstante, se muestra dubitativo de si van a aceptar bien el
contenido y de si va a poder llegar a organizar una obra que es su objetivo
final.

En esta primera clase, los alumnos han estado motivados. Cuando ha llega-
do el momento del trabajo de fichas, se ha complicado.

489



430

El docente tenia preparadas mds fichas pero les ha costado asimilar la
dindmica y solo han llegado a hacer una y otra un poco rapido.

Como les ha costado, el profesor ha cambiado rapidamente a castellano, lo
que ha producido que los alumnos también hayan hablado en castellano
aunque tenian que hacer esfuerzo por comprender lo que ponia en la ficha
ya que estaba en inglés.

Curso: 42 ESO bilinglie

Fecha: 4 Febrero 2014 (Registro 14)
Trimestre: 2°

UD: Teatro de sombras

Sesion de la UD n®: 3

n u

Actividades: practica de sombras: “beso”, “correr”, “balancin”, “bici”.

Uso del inglés: los alumnos tienen que esforzarse por leer y comprender las
fichas en inglés. Posteriormente, han de hablar en inglés para ponerse de
acuerdo y corregir.

La lectora les ayuda a comprender y les da indicaciones de cémo colocarse.

Aspectos metodoldgicos y contenidos desarrollados: la dindmica de esta
clase ha consistido en que el profesor repartia a los grupos una ficha y ellos
lo hacian intercambiando los roles.

En el trabajo de fichas, se ha empezado haciendo sombras que implicaban
pocas personas y se ha finalizado con la sombra de la bici en la que se nece-
sitaban 7-8 personas. La lectora les ha ayudado mucho a hacer la sombra.

El profesor les ha hecho algunas fotos y videos y esto también les ha ayuda-
do a ver los errores asi como a ver el resultado de su trabajo.

Implicacién del alumno: los alumnos se han mostrado bastante implicados.
En cada grupo hay algin alumno que “tira” del mismo y hay otros que se
dejan llevar. Todavia les cuesta comprender que existe un cambio de roles y
el profesor tiene que pasar por los grupos asegurandose de que todos han
pasado por todas las posiciones.

Las sombras que mas les han gustado han sido la del beso, la de la arafia y la
de la bici. La del “beso” les ha hecho mucha gracia porque desde el otro
lado de la tela, parecia que se producia la accion realmente cuando en reali-



dad no. Han querido probar con varias personas y eso ha estrechado la rela-
cién entre ellos. Claramente no todos han mostrado la iniciativa de cambiar
de pareja. Por otro lado, la “araiia” ha dado mucho juego porque a partir de
la ficha han inventado nuevas sombras aplicando los conocimientos de ma-
nejar la distancia con respecto al foco. Por ejemplo, dos estaban haciendo la
arafia y otro ha puesto el pie al lado del foco (con lo cual se veia un pie gi-
gante) y han hecho la accién de pisar la arafia. Esto requeria de coordina-
ciéon por parte del grupo.

En la bici se ha ocupado muchisimo tiempo porque requeria de bastante
coordinacion entre varias personas. Pero el resultado, sobre todo de uno de
los grupos, ha sido muy bueno asi que han acabado orgullosos de su trabajo.

Reflexion final: La dinamica de los grupos con respecto al trabajo de fichas
ha mejorado con respecto al dia anterior. Los alumnos se organizan mejor e
incluso inventan y prueban nuevas cosas como la de la arana.

Segun el profesor era necesario poner en comun al final de la clase todas las
sombras, pero no ha dado tiempo.

El inglés hablado por los alumnos sigue siendo una tarea pendiente. El pro-
fesor otorga toda la importancia a que el contenido salga bien asi que cuan-
do quiere dar explicaciones rapidas, utiliza el castellano. Ademas casi no
insiste ya en que las correcciones se hagan en inglés porque busca pasar de
sombra.

Sin embargo, hoy llama la atencidn una actitud tomada por los alumnos.
Varios de ellos toman la iniciativa de hablar con la lectora antes de comen-
zar la clase. Ella les pregunta cosas y ellos le contestan. Se ha generado un
clima de confianza que facilita la conversacidon. Si bien, ésta fluye a veces
mas antes de empezar la clase o al finalizar que cuando hace una pregunta
durante la clase de EF y alguien tiene que contestar al frente de todos.

Curso: 42 ESO bilinglie

Fecha: 18 Febrero 2014, 25 Febrero 2014, 4 Marzo 2014 (se recopilan estas
dos sesiones porque han tenido la misma dinamica) (Registro 15, 16, 17)

Trimestre: 2°
UD: Teatro de sombras
Sesion de la UD n®:5,7,9

Actividades: ensayo de obra
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Uso del inglés: los alumnos que interaccionan con el publico son los que
hablan en inglés. El resto de alumnos que hacen sombras no hablan en in-
glés. La lectora hace sus aportaciones y contribuye en la mejora de la obra.
El profesor habla en castellano.

Aspectos metodolégicos y contenidos desarrollados: en clases anteriores el
profesor les ha propuesto hacer una obra y presentarla a los nifios de Infan-
til del colegio del pueblo. Los alumnos accedieron, les gusté la idea. La histo-
ria esta ya creada y el profesor se la ha explicado a los alumnos. Los alum-
nos han elegido a la narradora y se han repartido las sombras.

El profesor me informa de que para facilitar el entendimiento de la obra a
los nifios de infantil, ya que ésta serda en inglés, ha sido necesaria una
reunién con la profesora de infantil para comentarle las principales palabras
gue se mencionarian en la obra. Ella va a trabajar con los nifios esas pala-
bras para que el dia de la obra les resulten familiares y puedan seguir el hilo
de la obra.

Durante las clases, los alumnos ensayan la obra. Cuando estd la lectora, se
sitla al otro lado de la tela corrigiendo a los alumnos mientras que el do-
cente esta al lado del ordenador con los efectos de sonido. Cuando no esta
la lectora, el profesor esta al otro lado de la tela corrigiendo y algin alumno
se encarga del ordenador.

El dltimo dia de ensayo (4 de Marzo), el docente ha dejado la cdmara gra-
bando mientras él se encargaba de los efectos de sonido. Posteriormente
todos lo han visionado con el fin de ver los fallos.

Implicacién del alumno: durante los dias de ensayo, los alumnos han tenido
altibajos en cuanto a su motivacidn y participacion. Una obra requiere que
se haga lo mejor posible y para eso era necesario ensayar y repetir. En al-
guno de los dias (25 de Febrero) algunos de los alumnos se han mostrado
cansados de repetir y de que no les saliera. Algunas sombras implican posi-
ciones corporales concretas y complejas que tienen que mantener durante
tiempo. Ha sido cansado para ellos hasta que han logrado obtener un resul-
tado lo mas positivo posible pero estan contentos y ansiosos de que llegue
el dia.

Reflexiéon final: La obra constituye una forma de dar funcionalidad a los
aprendizajes que han ido adquiriendo. Ademas verse en la situacién de te-
ner que exponerla y presentarla a los nifios les provoca una mezcla de sen-
saciones; nervios y ganas.

El periodo de ensayo ha sido a veces tedioso y se ha observado cémo algu-
nos perdian la motivaciéon. No obstante estan motivados hacia la presenta-



cion de su trabajo. Las sombras no salen perfectas, ni siquiera el ultimo dia
de ensayo. El dia de la presentacion de la obra est3 fijado y como todavia no
sale del todo perfecto se les ha propuesto cambiar de dia la obra. Sin em-
bargo no han querido, estan un poco cansados ya de ensayar y quieren pre-
sentarla.

Curso: 42 ESO bilinglie

Fecha: 11 Marzo 2014 (Registro 18)
Trimestre: 2°

UD: Evaluacién del 22 Trimestre

Actividades: entrevista con la lectora y juego libre.

Uso del inglés: entrevista oral con la lectora.

Aspectos metodoldgicos y contenidos desarrollados: Hoy ha sido el primer
dia que han vuelto a encontrarse en EF después de la obra con los nifios. Los
alumnos estan todavia muy emocionados. El dia de la obra fue muy gratifi-
cante para ellos. Desde el punto de vista de ejecucién motriz hubo varios
fallos pero ellos no lo tienen en cuenta. Estaban bastante nerviosos pero ver
como los nifios respondieron tan bien al cuento (no paraban de gritar emo-
cionados), les ha proporcionado una gran satisfaccion.

El docente les ha reconocido también su buen trabajo y resultado.

Y con esta reflexion, el dia de hoy es igual que cuando finalizé el primer tri-
mestre aunque esta vez el profesor no les ha explicado los porcentajes de
calificacion que tendria en cuenta para valorar el segundo trimestre.

Les ha dejado juego libre. Mientras tanto el docente les explicaba uno por
uno las notas que tenian y la lectora mantenia con cada uno de ellos una
entrevista siguiendo la misma dindmica que el trimestre anterior.

Implicaciéon del alumno: la implicacién y participacién del alumno parece
aumentar. Estdn muy contentos por haber participado en la obra. De hecho
es el aspecto comun que resaltan casi todos en la entrevista con la lectora.

Reflexién final: ha finalizado el segundo trimestre con muy buenas sensa-
ciones por la realizacion de la obra. Los resultados seguro que han mejorado
con respecto el primer trimestre. El profesor estd muy contento con este

grupo.
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Curso: 42 ESO bilinglie

Fecha: 18 Marzo 2014 (Registro 19)
Trimestre: 3°

UD: Voleibol

Sesion de la UD n2: 2

Actividades: remate y partido

Uso del inglés: explicacion de actividades en inglés.

Aspectos metodoldgicos y contenidos desarrollados: la clase de hoy se ha
centrado sobre todo en el aprendizaje del remate. Tras varias actividades en
pequefios grupos, se ha hecho partido. Para incrementar la motivacion, el
profesor ha dicho que pondria positivo extra cada vez que se realizase re-
mate (independientemente de si se conseguia punto o no). Y que los positi-
vos se iban incrementando si el remate era hecho por diferentes personas.

Ademas, se les ha ensefiado la tactica de la W con cambio de puestos.

Implicacién del alumno: el remate es un gesto complejo y algunos alumnos
se sentian desmotivados porque no lograban hacerlo correctamente. El
hecho de que se pusieran en grupos con companieros afines permitia que los
alumnos menos habiles se sintieran también menos presionados. El docente
iba pasando por los grupos corrigiendo los aspectos técnicos claves que
debian mejorar.

Reflexion final: hay una clara diferencia en cuanto al nivel motriz de los
alumnos. Hay algunos que se sienten un poco avergonzados a la hora de
jugar porque saben que no juegan bien. No obstante el clima del grupo es
bueno. El docente les incita a que se abracen, se feliciten y no se recriminen
por fallar. El ambiente de la clase facilita la confianza entre los compafieros.

Curso: 42 ESO bilinglie
Fecha: 25 Marzo 2014 (Registro 20)
Trimestre: 32

UD: Voleibol



Sesion de la UD n®: 4

Actividades: repaso de toques, partido

Uso del inglés: los alumnos han entregado una cartulina que han elaborado
en la que consta el vocabulario en inglés que han aprendido con respecto al
voleibol. Todo ello acompafiado con imdagenes. Las palabras que el docente
quiere que incluyan son volleyball, team sport, player, net, serve, pass, set,
attack, block, dig. Si bien les plantea la posibilidad de afiadir mas.

Se han explicado las actividades en inglés.
La lectora no ha venido a clase de EF.

Aspectos metodoldgicos y contenidos desarrollados: hoy ha sido el ultimo
dia de voleibol antes de las vacaciones de semana santa. Esta UD no sera
calificada. El docente ha propuesto algunas actividades en pequefios grupos
para repasar todos los gestos técnicos aprendidos. Rapidamente a continua-
cién han hecho partido.

Implicacién del alumno: La parte que mds implica a los alumnos es la del
partido ya que es cuando pueden jugar y aplicar lo aprendido. Para aumen-
tar la motivacion, el docente les ha dicho que si hacian “combinacién” de
tres toques (antebrazos, toque de dedos y remate) pondria un positivo al
equipo. También si hacian bloqueos o si sacaban de arriba.

Reflexion final: existen claras diferencias de nivel en cuanto al juego por
parte de los alumnos. Sin embargo, el nivel de juego les ha permitido hacer
un partido medianamente fluido en el que han participado de forma mas o
menos equilibrada.

Curso: 42 ESO bilinglie

Fecha: 8 abril 2014 (Registro 21)
Trimestre: 3°

UD: Acrobacias

Sesion de la UD n®: 1

Actividades: volteos

Uso del inglés: Explicaciones en inglés. El profesor les explica que tienen
que realizar un diario de acrobacias en el que expliquen cada figura que
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hagan en clase. Ademas, en cada una les indicara las palabras clave en
negrita que tienen que incluir asi como la estructura gramatical. Escribe en
la pizarra las condiciones para la primera acrobacia:

“Handstand on base on all fours”
WORDS: on all fours, lock, grab, raise, straighten, at the height of hips.
STRUCTURES: must, genitivo sajon.

Aspectos metodoldgicos y contenidos desarrollados: se ha comenzado con
un nuevo contenido: las acrobacias. Se han propuesto varias actividades
iniciales, algunas de las cuales han permitido relacionar los saberes y cono-
cimientos de otras materias (ejes y planos). Para ello les ha hecho preguntas
tipo “What are the planes and axes of the body?” y explicaciones tipo “Un-
derstanding planes and axes of the body is useful for describing the ma-
jor body movements...”

A continuacién se ha pasado a hacer volteos primero por parejas hasta rea-
lizarlo toda la clase junta. Se trata de una primera actividad que sirve para
observar cémo responde el grupo.

Implicacién del alumno: Cuando el profesor lo ha dicho algunos alumnos se
han alegrado y otros han puesto cara de rechazo. La mayoria de ellos han
hecho acrobacias en otros cursos, bajo la idea de Acrosport. Aunque al prin-
cipio de la clase se han mostrado como a la expectativa de lo que iban a
hacer, han demostrado estar implicados y participativos. Hay un alumno con
sobrepeso y no ha tenido ningln reparo en realizar todo. Estd muy integra-
do en el grupo. Una alumna que no tiene ningln problema fisico, se ha mos-
trado con miedo y con un poco de reticencia a realizar las tareas pero lo ha
hecho todo.

Reflexion final: La clase se ha desarrollado satisfactoriamente. En algunos
momentos exaltacidon por el ejercicio planteado. Quizad debido al contacto
corporal que se genera indirectamente.

Curso: 42 ESO bilinglie

Fecha: 15 abril 2014 (Registro 22)
Trimestre: 3°

UD: Acrobacias

Sesion de la UD n®: 3



Actividades: invertido sobre dos portores en cuadrupedia e invertido sobre
portor de pie

Uso del inglés: Explicaciones en inglés. Diario de acrobacias en inglés. La
lectora y el profesor se pasan por los grupos corrigiéndoles.

Aspectos metodoldgicos y contenidos desarrollados: El profesor les ha
explicado en dias anteriores que tienen que hacer un diario de acrobacias
en el que vayan incluyendo las fotos de las acrobacias que van haciendo
acompafiadas de explicaciones y de una reflexion personal. En el dia de hoy
les ha mandado que les envie el diario. El profesor quiere que lo vayan ha-
ciendo y no lo dejen al final. Ademas lo corregira y les dird los aspectos que
deben mejorar. Esto beneficiara su aprendizaje y también su nota final.

Siguen incrementando el nivel de dificultad en las acrobacias. En dias ante-
riores han hecho volteo que requeria de posicién de cuadrupedia. Esta ha
enlazado con la siguiente que requeria de la misma posicidn, invertido sobre
portor en cuadrupedia. Y ésta enlaza con la siguiente, invertido sobre dos
portores en cuadrupedia. Al inicio de la clase de hoy han repasado rapida-
mente lo de dias anteriores y a continuacién han empezado la nueva acro-
bacia, invertido sobre portor de pie.

La lectora explica la acrobacia. Posteriormente pide voluntarios para hacer
la acrobacia de ejemplo para los compafieros. La primera vez que lo explica
lo hace todo seguido, la segunda vez va dando érdenes y espera a que el
voluntario lo haga. De esta manera comprueba si él o el resto de companie-
ros comprenden lo que esta diciendo

Tras la explicacién y el ejemplo, cada grupo trabaja de forma independiente.
El profesor insiste en que todos prueben todos los roles (agil, portor y ayu-
da). Tanto la lectora como el profesor se pasan por los grupos corrigiéndo-
les.

Implicacién del alumno: los alumnos se muestran implicados y con ganas de
hacer mas acrobacias. Aunque cuando el profesor les ha propuesto la reali-
zacion de la nueva acrobacia, se han asustado y la mayoria de ellos pensaba
gue no lo iba a hacer. Luego se han dado cuenta que les ha resultado mas
facil que algunas anteriores.

En esta acrobacia, el docente les ha invitado a que prueben con otras per-
sonas. De primeras, siempre hacen los mismos agrupamientos. Se sienten
mas comodos con sus amigos. Ante la propuesta del profesor de cambiar de
companfero simplemente para probar, los alumnos con mayor iniciativa y
mas seguros de si mismos lo han hecho.
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Reflexion final: Se observa a los alumnos implicados y bastante cohesio-
nados. Es el momento del curso donde se les ve mejor como grupo. Es cierto
que la relacion social de partida de este grupo es bastante buena e indicios
de ello han dado desde el comienzo de curso. Nunca se faltan al respeto
como ocurre en otros cursos y no se aprecia que hay desprecio o rechazo a
los compafieros. Si bien, la confianza y la buena relacidon entre ellos esta
aumentando y el contenido que estan trabajando les esta beneficiando mu-
cho.

La clase de hoy ha finalizado con palabras de animo por parte del profesory
les ha dicho que el proximo dia harian esta acrobacia pero todos juntos.

Curso: 42 ESO bilinglie

Fecha: 22 abril 2014 (Registro 23)
Trimestre: 3°

UD: Acrobacias

Sesion de la UD n®: 5

Actividades: reto y dos portores de pie todos juntos

Uso del inglés: Explicaciones en inglés y en espafiol.

Aspectos metodoldgicos y contenidos desarrollados: la lectora ha comen-
zado preguntandoles qué hicieron el dia anterior. Las clases de acrobacias
siempre comienzan recordando lo que se hizo oralmente y posteriormente
de forma motriz. Esto es una forma de activarse y de empezar progresiva-
mente. Ademas si un alumno falta algun dia, puede retomar y hacer lo que
no hizo.

A continuacidn la lectora les plantea un reto y divide la clase en dos grupos.
Cada grupo tiene que intentar estar la mitad arriba de agil y la otra mitad
debajo de portor de manera que luego cambien posiciones.

Implicacién del alumno: los alumnos han estado muy implicados en el reto.
Les gusta tener la responsabilidad y pensar en resolver lo que se les plantea.
Les sigue costando hablar en inglés pero como en un grupo estaba presente
la lectora y en el otro el profesor, “no habia escapatoria”. Les ha costado
bastante resolver el reto, sobre todo pensar en las mejores combinaciones
para resolverlo. Con la guia del profesor, un grupo lo ha conseguido y otro
ha copiado. Sin embargo, este segundo seguia sin lograrlo y el profesor les
ha dicho que permitia la ayuda del otro grupo. Finalmente lo han logrado.



La siguiente propuesta se complicaba un poco mas porque tenian que ha-
cerlo todos juntos. Sin embargo, les ha gustado mucho la idea y sobre todo
el resultado final. Han acabado aplaudiendo y abrazdndose entre ellos. Ha
sido emocionante. Como el profesor les ha grabado en video, les ha gustado
mucho verse.

Reflexion final: Parece ser que el nivel de dificultad de las acrobacias va
cobrando mayor complejidad, sin embargo los alumnos cada vez tienen
menos dificultad o eso aparentan. Se ayudan y apoyan entre ellos para con-
seguirlo. También es cierto que hay bastantes alumnos ciertamente habiles.

Curso: 42 ESO bilinglie

Fecha: 29 abril 2014 (Registro 24)
Trimestre: 3°

UD: Acrobacias

Sesion de la UD n®: 7

Actividades: piramide de tres todos juntos

Uso del inglés: Intercambio oral inicial y explicaciones de actividades.

Aspectos metodologicos y contenidos desarrollados: en anteriores clases,
han hecho la piramide de tres pisos. Todos han subido a la parte de arriba.
Para empezar la clase de hoy y como habitualmente, se han vuelto a poner
en grupos y han hecho piramides de tres pisos a modo de recordatorio de
dias anteriores.

El docente les toma fotos para luego enviarselas y que hagan su diario.
Cuando empezaron la Unidad, algunos de ellos decian que no querian fotos
pero a estas alturas son ellos quienes las piden. Les gusta verse.

Implicacién del alumno: la piramide es una acrobacia que les gusta mucho
de un inicio, sin embrago no todo el mundo era consciente de que podria
subir a la parte de arriba. Cada vez toman mas confianza en lo que dice el
profesor y en sus compafieros asi que asumen con ganas las propuestas que
se les plantean.

El hecho de hacer acrobacias todos juntos les motiva. De hecho al finalizar la
pirdmide de tres pisos una alumna ha dicho “jya tengo nueva foto de salva-
pantallas!”.
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Reflexion final: hasta este momento todos han hecho todas las acroba-
cias y han pasado por todas las posiciones. El profesor estd muy contento. El
trabajo con este grupo estd siendo muy facil y todos estan deseosos de con-
tinuar. El profesor les ha dicho que el préximo dia harian mas piramides,
pirdmide con pino arriba y pirdmide de cuatro pisos. Los alumnos parecen
encantados. Ya nada les asusta y todo lo ven posible porque han comproba-
do lo que estan logrando.

Curso: 42 ESO bilinglie

Fecha: 6 Mayo 2014 (Registro 25)
Trimestre: 3°

UD: Acrobacias

Sesion de la UD n2: 9

Actividades: subida de hombros

Uso del inglés: todo en castellano

Aspectos metodoldgicos y contenidos desarrollados: hoy empiezan una
nueva acrobacia. Ante la propuesta de ésta, algunos se han mostrado emo-
cionados y otros un poco asustados. Pero el transcurso de la clase ha ido
paso a paso y esto ha permitido que todo haya ido bien para todos.

En estas ultimas acrobacias, ya no se empieza por parejas puesto que desde
el principio se requiere de mds personas. Las ayudas son muy importantes
desde el punto de vista de ejecucidon motriz y desde el punto de vista de dar
confianza a la persona que esta arriba (agil).

Implicacién del alumno: El profesor ha tenido que llamarles la atencidn. Los
alumnos han llegado a un nivel de relacion que les hace distraerse y relajar-
se. La buena relaciéon entre ellos es muy positiva pero las actividades conlle-
van un riesgo y es preciso que se mantengan muy atentos y concentrados.

Reflexion final: Se ve claramente qué alumnos tienen mas iniciativa y estan
mas seguros de si mismos ya que coincide que son ellos siempre quienes se
prestan a hacerlo primeros. Por el contrario hay otros que les sigue costan-
do pero la buena relacion y buen clima de la clase favorece que estas perso-
nas lo logren. Seria interesante ver cdmo actuarian estas personas en otro
tipo de contexto.



Curso: 42 ESO bilinglie

Fecha: 13 Mayo 2014 (Registro 26)
Trimestre: 3°

UD: Acrobacias

Sesion de la UD n2: 11

Actividades: montaje grupal

Uso del inglés: Explicaciones en inglés. Demanda de entrega final de diario
de acrobacias. Acuerdo en el montaje.

Aspectos metodoldgicos y contenidos desarrollados: hoy es el ultimo dia
de acrobacias. El profesor les ha propuesto hacer un montaje final toda la
clase junta. En él han de participar todos e incluir las acrobacias que quieran
para una foto final.

El docente les ha recordado las acrobacias que han hecho. Un alumno ha
tomado la iniciativa y ha esquematizado en la pizarra las figuras que querian
incluir en funcién del nimero de personas que eran.

Les ha costado ponerse de acuerdo pero con la ayuda del profesor y de la
lectora han decidido finalmente qué figuras hacer. Posteriormente, se han
puesto de acuerdo en las personas que compondrian cada acrobacia.

Han hecho un primer intento y una de las acrobacias no ha funcionado asi
gue la han cambiado.

Con el cambio, han logrado hacer el montaje y se ha podido tomar la foto
final.

Implicacién del alumno: cuando se ha dicho a los alumnos que hoy era el
ultimo dia de acrobacias, se han quejado. Resulta curioso comparar las
reacciones de los alumnos entre el principio del trabajo y el final. El profesor
les ha indicado que deben enviar sus diarios de acrobacias y en la ultima
hoja tienen que escribir una reflexién final de lo que ha supuesto el trabajo
de acrobacias para ellos. Serd muy interesante leer las percepciones y vi-
vencias de los alumnos.

Al finalizar el montaje, el docente ha hecho la foto y se la ha ensefiado. La
clase ha finalizado reflexionando sobre lo que para ellos habia sido el traba-
jo de acrobacias.

Los alumnos han dicho cosas interesantes como
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“Yo no pensaba que iba a ser capaz de hacer todo lo que hemos hecho”
o H H 4 ”n
Esto ha servido para unirnos mas como clase

“Pensaba que muchos no iban a ser capaces de hacer las acrobacias pero al
final todos hemos hecho todas”

“Al principio no queria hacer acrobacias porque las habia hecho otros afios y
no me habian gustado, pero este afio me han encantado”

Reflexién final: La clase ha finalizado con sensaciones muy positivas para
todos. Incluso la lectora les ha comunicado su enhorabuena por lo bien que
le habia parecido que habian trabajado. Escuchar las opiniones de los alum-
nos refuerza lo positivo que ha sido el trabajo. Muchos de ellos se mostra-
ban encantados con el trabajo, sin embrago es preciso profundizar sobre
por qué les ha gustado el contenido.

Curso: 42 ESO bilinglie

Fecha: 20 Mayo 2014 (Registro 27)
Trimestre: 3°

UD: Retos

Sesion de la UD n2: 2

Actividades: retos emocionales (superman, dejarse caer hacia delante y
hacia atrds, touche de rugby)

Uso del inglés: todo en castellano

Aspectos metodologicos y contenidos desarrollados: en esta sesién se
abordan algunos retos de cardcter emocional. Estos se vinculan con lo reali-
zado a principio de curso. Ademas, tienen coherencia al ser propuestos in-
mediatamente a continuacién de las acrobacias donde los alumnos han
conseguido superar miedos y han ganado confianza entre ellos.

El dia anterior hicieron unos retos y hoy se les propone otros que a simple
vista “dan miedo”. El profesor da la opcidn a los alumnos de decidir si quie-
ren hacerlos, no les obliga.

Implicacién del alumno: en esta sesion, el profesor invita a los alumnos a
realizarlos. Otorga la responsabilidad a los alumnos para que sean ellos
guienes inviten y animen a sus compaferos a realizarlos. Casi todos los



alumnos hacen todos los retos. No hay ninglin alumno que no haya no que-
rido probar ninguno.

Incluso, algunos alumnos han propuesto otras cosas en relacidn a los retos
propuestos por el profesor. La iniciativa y las ganas por parte de algunos
alumnos, parecen no tener limite. Y aunque el profesor ha dicho que no en
un primer momento, posteriormente ha accedido con cautela.

Reflexién final: La sesién de hoy vincula aprendizajes anteriores (retos del
principio de curso y acrobacias) pero sobre todo lo vincula a nivel emocio-
nal. Quiza si este contenido se hubiera planteado en otro momento, no
habria salido tan bien.

Por otro lado, el inglés en este momento pasa a un segundo plano. Creo que
el profesor no se siente confiado de hablar en inglés con cosas que tienen
cierto riesgo como ha sido en este caso.

Curso: 42 ESO bilinglie

Fecha: 27 Mayo 2014 (Registro 28)
Trimestre: 3°

UD: Retos + acrobacias

Sesion de la UD n2: 2

Actividades: montaje despedida 22 Bach

Uso del inglés: todo en castellano

Aspectos metodoldgicos y contenidos desarrollados: El 31 de Mayo tendra
lugar la despedida de los alumnos de 29 Bachillerato del centro. Por este
motivo, algunos departamentos colaboraran ese dia. El departamento de EF
se ha comprometido a participar y por ello la semana pasada el profesor
responsable de este grupo, les propuso si querian formar parte de esta ce-
lebracién haciendo algo de acrobacias y de retos emocionales. Como todos
los alumnos accedieron a participar, hoy han continuado ensayando su pe-
guefa colaboracion durante la clase de EF.

Implicaciéon del alumno: Aunque el profesor les dijo que era voluntario,
todos han querido participar en el montaje de 22 Bachillerato. Esto dice
mucho de la clase y de lo motivados que se encuentran.

Ademas, ellos proponen, se corrigen entre ellos, etc. Demuestran gran au-
tonomia como grupo.
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Reflexion final: la misma propuesta de participacion se ha hecho a los
alumnos del otro grupo de 42 (no bilinglie) y solo un alumno ha accedido a
participar en el montaje. La diferencia de implicacién entre los grupos es
clara.

Curso: 42 ESO bilinglie

Fecha: 3 Junio 2014 (Registro 29)
Trimestre: 3°

UD: deportes alternativos
Sesion de la UD n®: 1

Actividades: Balonkorf

Uso del inglés: explicaciones en inglés

Aspectos metodoldgicos y contenidos desarrollados: hoy se les ha explica-
do un nuevo deporte alternativo. Les ha costado bastante comprender la
dindmica del juego. Quiza el inglés ha dificultado un poco mas la compren-
sién. Si bien, el profesor les ha organizado en un solo grupo y han pasado
toda la clase jugando.

Durante el transcurso, se van introduciendo reglas.

Implicacién del alumno: todos los alumnos han participado. Hay diferencias
a nivel motriz y los mas habiles se aprovechan de su ventaja. Sin embargo
esto no impide la participacidn de los menos habiles. Se ha visto mucha mas
participacién por parte de todos que cuando hicieron voleibol.

Al finalizar el partido, el profesor les insiste en que se despidan dandose la
mano. Esto genera acabar con buenas sensaciones y buen clima.

Reflexién final: los deportes alternativos no implican tanto nivel de ejecu-
cién técnico-tactica, por eso no se generan tantas diferencias entre los
miembros de la clase. Eso hace que todos participen mucho mas y que to-
dos tengan sensaciones mas positivas en comparacion con un deporte con-
vencional.

Curso: 42 ESO bilinglie
Fecha: 10 Junio 2014 (Registro 30)



Trimestre: 32
UD: zancos
Sesion de la UD n®: 1

Actividades: caminar en zancos

Uso del inglés: Explicaciones en inglés.

Aspectos metodoldgicos y contenidos desarrollados: en esta sesién el pro-
fesor les ha ensefiado a ponerse los zancos, a caer y a caminar sobre ellos.
Lo han hecho por parejas o grupos de tres.

El profesor remarca el hecho de que los zancos han sido construidos por
compafiieros suyos de la otra clase.

Implicacién del alumno: aunque a algunos les ha asustado en un principio,
todos han querido vivir la experiencia. El profesor no ha tenido que insistir
en que se pusieran los zancos.

En esta primera sesion, ha habido alumnos que han aprendido a caminar
solos e incluso algunos que han botado un balén. Otros alumnos no tenian
la confianza suficiente y aunque han caminado, siempre lo han hecho con la
compainiia de su “ayuda”.

Reflexion final: la novedad de las propuestas hace que los alumnos se
muestren mds predispuestos. En un principio el contenido de los zancos les
puede parecer arriesgado, pero a lo largo del curso han pasado por UUDD
qgue han generado la misma sensacién y han conseguido resultados positi-
vos. El clima de la clase también favorece los buenos resultados.

Curso: 42 ESO bilinglie
Fecha: 17 Junio 2014 (Registro 31)
Trimestre: 32

UD: (Evaluacidn tercer trimestre)

Uso del inglés: todo en castellano

Reflexién final: ha llegado el final de curso. La lectora ya se ha ido asi que
no ha habido entrevista como en trimestres previos. En esta ocasion, tam-
poco el profesor les ha explicado la nota como habia hecho anteriormente.
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Al principio de la clase, todos han ido al salén de actos y el profesor les ha
ensefiado a los alumnos un Movie-Maker que ha elaborado con los mejores
momentos del curso y todo lo que han aprendido en EF. Los alumnos se han
sentido muy agradecidos y orgullosos.

Después, les ha dejado “deporte libre” y al finalizar la clase se ha despedido
de ellos deseandoles mucha suerte. Ha sido un buen curso, un buen grupo.



Anexo 3. Grupo de discusidn de 12 ESD bilingiie

Se incluye la extraccion de informacién fruto del grupo de discusién
realizado a final de curso (16 Junio 2014) con el curso de 12 ESO bilin-
glie. Como en la entrevista con el docente responsable de EF en in-
glés, se grabd la conversacion que se mantuvo con los alumnos con el
fin de recopilar la maxima informacion.

Tras las respuestas dadas de los alumnos, se plantea una reflexiéon
acerca de las respuestas.

CATEGORIA 1: ADQUISICION DEL IDIOMA

1. ¢éCreéis que la EF es una buena eleccion para incluirla en la
seccion bilingilie en comparacion con otras asignaturas?

“Creo que si es una buena eleccion. En el colegio no ddbamos EF en
inglés, sdlo Pldstica y Conocimiento del Medio y era mucho mds abu-
rrido porque se parecia mds a la clase de Inglés. En cambio como la EF
es mds divertida también es mds divertido aprender inglés con ella”.

“Es una buena opcion poner la EF en inglés porque se aprende vocabu-
lario nuevo y es mds fdcil que en otras asignaturas. El vocabulario de
EF es mds parecido al espaiol que el que aprendemos por ejemplo en
Tecnologia o en Inglés”.

“En otras asignaturas se aprende mds inglés que con la EF porque en
EF no se estudia, ni casi leemos ni escribimos. Sobre todo hacemos
ejercicio y cuando hacemos ejercicio tampoco hablas”.

Se observa que los alumnos tienen una opinién favorable hacia la
inclusién de la EF en el PB porque es algo novedoso y diferente para
ellos puesto que vienen de la etapa anterior, Primaria, en la que otras
asignaturas menos motivantes para ellos, se impartian en inglés.
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Ademas de la novedad, apuntan la motivacién intrinseca que les
genera el movimiento y por ende la predisposicidn positiva hacia el
aprendizaje del inglés.

También indican la accesibilidad y menor complejidad del vocabulario
en comparacion con otras asignaturas, ademas de la incorporacién de
nuevos aprendizajes relacionados con el campo de la EF que antes no
sabian.

Sin embargo, en la Ultima opinidn se aprecia una opinion contraria en
la validez de la EF como materia a ser incorporada dentro de la sec-
cion bilingle. El alumno se plantea su verdadera utilidad. Y es que
habitualmente los alumnos asocian el estudio y la memorizacion con
el aprendizaje. Por ello, como en EF ni se suele estudiar ni memorizar,
piensan que no aprenden nada. También asocian el aprendizaje con la
lectura y la escritura y de nuevo en EF estas actividades suelen ser las
menos trabajadas. Esto hace pensar y relacionar también por qué los
alumnos consideran a la EF como menos importante en relacion a
otras asignaturas instrumentales. Las asignaturas instrumentales se
fundamentan en leer, escribir, estudiar y memorizar, por eso las aso-
cian como mas utiles para su aprendizaje.

2. ¢éQué ha aportado la EF en el aprendizaje del inglés?
“Hemos aprendido nuevo vocabulario y a tener mayor soltura con el
idioma”

La pregunta quiza fue muy abierta y poco comprensible para el alum-
nado, por eso sélo uno contestd y lo hizo de forma muy breve. Por
ello fue necesario concretar las preguntas para obtener una respuesta
de acuerdo con las categorias y subcategorias de estudio.



Entonces écreéis que habéis mejorado en la comprension oral? ¢A
través de la EF se ha trabajado la escucha o listening?

“Si porque el profesor casi siempre nos hablaba en inglés excepto
para explicarnos algunas cosas dificiles que no nos enterdbamos o
cuando nos echaba la bronca”.

“Cuando venia la lectora, ella nos hablaba siempre en inglés”.
“Entendemos mejor inglés que al principio de curso”.

“Si pero sdlo algunas personas porque cuando el profesor o la lectora
explicaban, algunos compafieros no se enteraban, y lo que hacian era
preguntar a otro compaiiero, se lo traducia al espafiol y ya lo enten-
dia”.

Los alumnos manifiestan en general que se ha trabajado la compren-
sién oral en EF a través de las explicaciones emitidas por el docente y
la lectora. Ademas tienen la sensacidn de entender mejor una vez que
ha finalizado el curso, sobre todo los que se han esforzado por apren-
der.

¢Y la expresién oral? ¢Ha mejorado gracias a la EF?
“Si porque creo que hemos adquirido mayor soltura”.
“Hablar inglés en clase te permite mejorar”.

“No se permite hablar en espafiol y eso hace que el esfuerzo por ha-
blar incremente”.

“Hemos mejorado porque en EF da menos verglienza hablar porque
en clase cuando hablas hay demasiado silencio y crees que todo el
mundo te estd mirando y te cortas. En EF hablas y no tienes tanta sen-
sacion de que la gente te mira y de que haya tanto silencio”.
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De la expresion oral, los alumnos destacan que si se les ha ofrecido
la oportunidad de hablar y que eso les ha hecho mejorar y conseguir
progresivamente mayor fluidez y soltura. Incluso alguno dijo que el
hecho de que no se permitiera utilizar el castellano provocaba la ne-
cesidad de hacer esfuerzo para hablar en inglés.

Otra cosa interesante que han aportado es la confianza que les ha
generado el ambiente relajado de la clase de EF que les incita mas a
hablar superando los miedos e inhibiciones que sienten en contextos
normales de aula.

¢Y cuando habéis hablado en inglés en EF?

“Cuando venia la lectora le hablaba siempre en inglés porque ella no
sabia hablar espaiiol sin embargo al profesor le hablaba a veces en
espafiol porque él también hablaba en espafiol”.

“También hablabamos en inglés un buen rato cuando la lectora nos
hacia el examen oral y encima no te podias preparar nada y te ponias
muy nerviosa por si no le entendias o no te acordabas o no sabias qué
contestar”.

“Hemos hablado en inglés en clase de EF cuando teniamos que expo-
ner cosas como el juego inventado”.

“Donde mds hemos hablado fue en la pelicula porque nos teniamos
que aprender todos los didlogos en inglés”.

“Pero entre nosotros casi no hemos hablado inglés porque el profesor
decia que teniamos que hablar inglés entre nosotros pero sdlo lo ha-
ciamos cuando él estaba delante, luego enseguida hablamos espa-
fAiol”.

Con esta pregunta se intentd indagar y profundizar sobre los momen-
tos en los que los alumnos se acordaban de haber desarrollado la ex-
presion oral en EF.



Sefialaron que hablaban con el profesor y con la lectora aunque des-
tacaron que lo hacian siempre con la lectora y no siempre con el pro-
fesor porque éste no todas las veces hablaba en inglés. La puerta
abierta que el docente puede dejar es aprovechada rapidamente por
la comodidad de los alumnos.

Otro aspecto resefiable ha sido el comentado por la alumna en cuan-
to “al examen oral de la lectora al final de trimestre”. En realidad no
se trataba de un examen sino de una entrevista que permitia dar
tiempo a cada alumno para que hablase en inglés y expresase lo
aprendido en el trimestre. Esta alumna vivio esta situacion de forma
angustiosa por el hecho de no poder preparar nada y no sentirse se-
gura de hacerlo bien.

Ademas de la entrevista, los alumnos destacan la exposicion de un
juego o la representacion de una pelicula como actividades en las que
tuvieron que hablar en inglés. En estas actividades ademas de la ac-
cién motriz, se pedia la exposicion de ideas en inglés. A largo del cur-
so se llevaron a cabo mas actividades en las que tuvieron que hablar
en inglés pero parece ser que ellos han destacado éstas por encima
de las otras.

Finalmente, uno de los alumnos es consciente de uno de los proble-
mas que se suceden durante las clases de EF y es que aunque el pro-
fesor insiste en que ellos deben hablar en inglés, reconocen que no lo
hacen o que sélo lo hacen cuando el profesor esta pendiente. Seria
interesante reflexionar sobre las medidas a tomar para que el hecho
de que los alumnos hablen en inglés se convierta en una actitud y no
en una conducta.

¢Y la comprension y expresion escrita? (lectura y escritura) ¢Ha mejo-
rado gracias a la EF?

“Si porque hemos aprendido nuevo vocabulario de musculos,
fencing...”
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“Yo creo que con EF esto ha sido lo que menos hemos trabajado.
Aunque al principio de curso lo trabajamos mucho. El profesor nos
mandaba muchos deberes sobre fichas de musculos, el calentamiento,
etc pero en el ultimo trimestre no hemos hecho nada de escribir ni de
leer”.

“Pero eso es lo normal, es EF, ya escribimos bastante en las demds
asignaturas”.

“Si gue hemos escrito porque hemos tenido que redactar con nuestras
palabras una noticia deportiva”.

“Si pero en esa actividad algunos companeros le dieron al traductor y
no lo hicieron ellos solos”.

En cuanto a la comprensidon y expresidn escrita, los alumnos se que-
dan con el aprendizaje de algo de vocabulario y también con una no-
ticia deportiva que tuvieron que escribir. No obstante, algin alumno
se atreve a delatar a algin compariero diciendo que algunos no han
trabajado la escritura porque lo escribian en castellano y lo traducian
mediante traductor. Quiza si el docente condicionase la estructura en
inglés a utilizar o las palabras claves que deben formar parte del rela-
to, esto podria haberse evitado. Incluso si el docente hubiera corregi-
do la noticia, quiza se habria dado cuenta de este hecho.

Aunque sefialaron algunas actividades de lectura y escritura uno de
los alumnos reconoce que es lo que menos se ha hecho en EF. Esta
situacion es entendida por los alumnos porque piensan que leer y
escribir no es propio de la materia de EF.

¢Qué aspectos o ejemplos de tareas planteariais para que a través de
la EF se mejorase el inglés?

“Ver una pelicula en inglés de deportes pero en clase de EF no, en cla-
se de inglés”



“Castigar o poner un 0 a los que en clase de EF hablen en espaiiol”

“Leer mds noticias deportivas o que el libro de inglés obligatorio que
nos mandan leer fuera de algo de deporte que seria mds entretenido”

“Hacer cosas de deportes o juegos con el ordenador en inglés”

“Saber los fallos de inglés que se tienen en las tareas porque cuando el
profesor nos devolvia los trabajos a veces no corregia lo que teniamos
mal en inglés, sdlo ponia un tic o repeat”.

“Hacer mds exdmenes para obligarnos a estudiar porque si no, no
estudiamos”

“Hacer excursiones de deporte en inglés”

Ante esta pregunta abierta, hubo multitud de respuestas. Entre ellas,
se planteé la posibilidad de ver peliculas, utilizar las tecnologias de la
informacidn o leer.

De las propuestas que plantean se desprende que la mayoria de res-
puestas se encuentran en torno a actividades mas intelectuales que
deportivas o al menos, mas sedentarias (“ver peliculas”, “juegos en el
ordenador”, “hacer mas exdmenes”, etc). Esto se relaciona con lo que
se ha mencionado anteriormente, que los alumnos asocian el verda-
dero aprendizaje con actividades de caracter instrumental e intelec-
tual. Sin embargo, las respuestas también llevan a pensar y plantearse
la necesidad e importancia del trabajo interdisciplinar con otras mate-
rias. Por ejemplo cuando dicen que una posibilidad seria leer el libro

obligatorio de inglés sobre una tematica deportiva.
3. ¢éCreéis que es util la participacion del AC en las clases de EF?

“La lectora hablaba diferente al resto de profesores y te ayuda a
aprender la pronunciacion”.
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“La lectora nos ha ayudado mucho y me gustaba cuando venia a las
clases aunque no se ponia el chdndal”.

“La lectora nos ayudd mucho en la pelicula. Nos ensefiaba a poner las
frases bien en inglés porque nosotros teniamos muchos fallos. Tam-
bién nos daba ideas de hacer frases mds largas porque a nosotros nos
salian frases muy cortas. Ademds nos enseflaba a pronunciar bien”.

De las respuestas, se observa que los alumnos valoran el acento per-
fecto de un nativo y aprecian la clara diferencia con el resto de profe-
sores que no son nativos. Del mismo modo, el hecho de que la lectora
estuviera con ellos en las otras asignaturas hace que se cree un clima
de confianza y lleguen a verla como una persona que les ayuda y les
agrada tener, en lugar de como un ente extrafo. Ademads, los alum-
nos parecen sentirse orgullosos de entender y llegar a conversar con
una persona nativa, aspecto que no valoran tanto, o al menos no lo
sefialan, cuando lo hacen con el profesor no nativo.

CATEGORIA 2: APRENDIZAJE DE CONTENIDOS CURRICULARES

4. ¢Qué habéis aprendido este curso en EF? ¢Cuales son las ac-
tividades en las que mas habéis aprendido?

“Hemos aprendido deportes nuevos con nombres raros que nunca
antes habiamos practicado y que eran muy divertidos”.

“Este afio he aprendido a patinar. Nunca me habia puesto unos pati-
nes y he acabado incluso jugando a hockey y a baloncesto en patines”.
(Ante esto, las chicas que le ayudaron a aprender a patinar reclaman
que se lo reconozca) Ante este reclamo el alumno afade: “Muchas
gracias por vuestra paciencia y por ensefiarme a patinar”.

“Hemos aprendido musculos en espaiiol y en inglés y estiramientos.
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Por ejemplo hamstrings, calves, abdominals, etc””.

“A mi lo que mds me ha gustado ha sido rodar la pelicula porque gra-
bdbamos en video las escenas y luego lo montamos todo formando
una pelicula”.



“Hemos aprendido a hacer esgrima y también a ser drbitros”.

“He sido capaz de correr 10’ sin pararme. Nunca antes habia corrido
mds de 3’ sequidos. Bueno la primera vez que corri la prueba de
Cooper me paré muchas veces pero la sequnda vez que era la que con-
taba para el examen no me paré ninguna vez”.

“Si, hemos aprendido a que si corres a ritmo todo el rato el mismo, te
cansas menos, no te paras y algunos dan mds vueltas”.

“A que los juegos tienen que ser participativos, movidos y no elimina-
torios para que todo el mundo participe y sea mds divertido para to-

”

dos”.

De las respuestas dadas, los alumnos destacan los contenidos propios
de EF y poco el aprendizaje del inglés salvo el nombre de los muscu-
los.

Recopilan los aspectos que les generaron mayor satisfaccién y diver-
timento durante las clases como el caso de los deportes alternativos.
Son actividades que son novedosas para ellos y que les resultan moti-
vantes. Quizd esto ocurre porque todos fueron participes de los de-
portes. Los deportes alternativos se caracterizan por no ser excluyen-
tes y no requerir de unas condiciones fisicas y técnicas demasiado
complejas que les limiten en el juego como ocurre en los deportes
mas convencionales. Ademas las reglas son sencillas de comprender y
enseguida el juego es fluido y muy participativo.

En esta linea, también destacan la esgrima como deporte novedoso
gue la mayoria de ellos nunca antes habia practicado. Ademas no sélo
destacaron el hecho de practicar esgrima sino también de ser arbi-
tros, de identificar y valorar desde una perspectiva externa lo que sus
compafieros estaban llevando a cabo, de ser no solo practicantes sino
también responsables de juzgar el trabajo de otros.

Por otro lado, destacan el aprendizaje de la resistencia. En otras oca-
siones se habian visto en la situacién de correr para superar una
prueba o un test pero no sabian exactamente cual era la mejor forma
de correr para alcanzar su maximo rendimiento o simplemente con-
seguir no pararse. De hecho la alumna dice que “...nunca antes habia
conseguido correr mas de 3’ seguidos...” Con esta respuesta demos-
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traron haber aprendido que no solo corrieron para superar una
prueba sino que aprendieron cual era la mejor forma de correr para
no cansarse tanto. En su momento se les explicé las capacidades fisi-
cas basicas, las pulsaciones, la diferencia entre resistencia aerdbica y
anaerdbica, etc...Ninguno parece acordarse de estos conceptos, sin
embargo si han retenido algo importante, la necesidad de correr a
ritmo. Esto indica que han reflexionado que lo importante no es co-
rrer por correr sino saber cdmo correr.

También es importante la aportacion del alumno orgulloso de haber
conseguido un reto fisico importante para él: haber aprendido a pati-
nar. Pero lo mas importante en este caso es el reconocimiento de la
ayuda de los comparieros ya que sin ellos no hubiera sido posible.

Finalmente, son varios los alumnos que destacan la pelicula como una
de las actividades con las que mas han aprendido. La posibilidad de
gue inventen y de que creen bajo una perspectiva de libertad pero
siempre bajo la guia del docente, les hace mas autonomos y respon-
sables y por lo tanto lo valoran como positivo. Del mismo modo,
aprecian la posibilidad y la oportunidad no solo de escenificar la peli-
cula sino también de editarla y montarla en video. Lo ven significati-
vo, funcional y cercano a su realidad. En este sentido, podria plan-
tearse la posibilidad de realizar trabajo interdisciplinar con Tecnologia
en la parte de informadtica ya que en EF se produjeron limitaciones a
la hora de ensefar a todos cémo editar y solapar videos.

CATEGORIA 3: IMPLICACION DEL ALUMNO EN EL PROCESO

5. Durante las clases de EF, habéis hecho tareas de caracter mo-
triz (correr, saltar, lanzar...) pero también habéis hecho otro
tipo de tareas (trabajo en grupo, exposiciones orales, lectu-
ras, reflexiones....) éCreéis que estas tareas, no siempre di-
rectamente asociadas a la EF, son importantes para vuestro
aprendizaje? ¢Por qué?

En cuanto al trabajo en grupo...

“El trabajo en grupo es muy importante y gracias a eso, he aprendido a pa-
tinar”



“El trabajo en grupo es muy importante porque en la pelicula se nos ocu-
rrian muchas ideas entre todos”

“Cuando hicimos trabajo de grupo en la lucha escénica o en la pelicula, per-
diamos mucho tiempo porque nos costaba ponernos de acuerdo pero luego
las dos cosas nos quedaron genial”

Los alumnos consideran importante el trabajo en grupo y reconocen que
gracias a ello han podido aprender mucho y mejor. Aunque también desta-
can algunos inconvenientes del mismo como la dificultad de escuchar, res-
petar posturas y ponerse de acuerdo.

En cuanto a las exposiciones orales

“Exponer en clase es importante porque asi te quitas la vergiienza y practi-
cas en hablar inglés”

“Lo mas dificil fue al principio cuando tuvimos que exponer en clase un jue-
go. Te da verglienza porque encima la condicion es que todos los del grupo
tienen que participar y sino 0. Antes no habiamos hecho una exposicion tan
preparada en EF y encima esta vez en inglés. Luego ya te acostumbras y no
es tan dificil porque esto lo hemos hecho varias veces en el curso”.

En relacién a las exposiciones orales, los alumnos reconocen su importancia.
En general sienten verglienza al hablar en publico, es algo a lo que no estdn
habituados y les resulta estresante. Estan sobre todo habituados a escuchar
y leer. También, aunque en menor medida, a escribir pero lo que menos es
a hablar en publico en inglés. Se trata de un aspecto importante a trabajar
que forma parte de una “evaluacidn auténtica” como defiende Lopez-Pastor
(2006).

Por otro lado, justifican la importancia de exponer en EF porque asi practi-
can a hablar inglés.

En cuanto a las lecturas y reflexiones escritas...
“Son importantes porque en EF este aflo también es para aprender inglés”

“Pero en EF no hay que leer ni escribir, EF es para jugar y aprender nuevos
deportes. A mi no me gusta que se manden deberes y trabajos en EF”.

Algunos reconocen que en EF también es importante leer y escribir pero la
relevancia esta asociada no a la necesidad de tener mds conocimientos so-
bre la materia sino porque hay que aprender inglés.

Por el contrario, algunos alumnos siguen insistiendo en que la lectura y la
escritura no debe formar parte de asignaturas como la EF, ya que todas las
demas asignaturas se centran en eso.
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En cuanto a la autoevaluacion y coevaluacion de los compafieros

“Antes muy pocas veces habiamos hecho esto, pero creo que es importante
porque asi también aprendemos a reconocer nuestros errores y a ver los
errores de los compafieros”

A los alumnos les ha resultado nuevo el hecho de que en algunas UUDD
hayan tenido que autoevaluarse y coevaluarse pero lo han considerado po-
sitivo por el hecho de identificar errores. No han estimado la necesidad e
importancia de ser justos y objetivos y de saber valorar también las cosas
bien hechas.

En cuanto a la evaluacion formativa
Se indicé un ejemplo de pregunta en cuanto a la evaluacidn formativa.

Si os acorddis, el profesor os dio a elegir entre hacer la pelicula “en vivo” o
por escenas écudl creéis que era la mejor opcion y por qué?

“Era mejor hacer la pelicula por escenas que “todo seguido” porque por es-
cenas podias verte en cada una, ver en lo que habias fallado y grabarla otra
vez para mejorarla”.

“Hacer la pelicula por escenas me ha gustado mucho porque nos grabdba-
mos con la cdmara de video”.

“Pero algunos estaban todo el rato haciendo el tonto, grabdndose y viéndo-
se y en toda la clase grabdbamos como mucho una escena”.

“Nosotras la hicimos “en vivo” porque no teniamos cdmara y no sabiamos
como se juntaban los videos pero creemos que es mejor “en vivo” porque
con la cdmara se perdia mucho tiempo”.

“A veces costaba mucho que te saliera bien la escena en inglés entonces
verla en la cdmara o que el profesor o la lectora te lo corrigiera era mucho
mejor”.

éCreéis que es importante que el profesor se pase por los grupos corrigiendo
los fallos antes de la entrega de la pelicula por ejemplo?

“Si, porque el profesor te daba ideas y te ayudaba a mejorar”.

CATEGORIA 4: DIFICULTAD DE LA MATERIA

6. ¢éCreéis que el nivel de dificultad para superar la materia de
EF aumenta por el hecho de ser impartida en inglés? ¢Cuales
son las mayores dificultades que habéis encontrado?



“Al comienzo de curso me asusté y pensé que este afio la EF seria imposible
de aprobar porque habia que hacer muchos trabajos y deberes en inglés y
antes en EF nunca habia hecho deberes”.

“Hasta que te acostumbras a que la EF es en inglés, parece mds dificil la
asignatura”.

“La EF es mas dificil en inglés. Creo que el profesor tendria que hacer mds
explicaciones en castellano”.

“Al principio era muy dificil entender a la lectora”.

“Lo mds dificil es cuando la lectora te hace el examen oral y no puedes pre-
pararte nada y te pones muy nerviosa”.

Parece ser que la dificultad se tratdé de una percepcion sobre todo inicial.
Los alumnos de 12 ESO vienen del colegio con una dindmica de trabajo y
exigencia completamente diferente y ese cambio les supuso una barrera al
comienzo.

Uno de los alumnos si reconoce que le resulta mas dificil por el hecho de ser
en inglés y por eso reclama la necesidad de que haya mdas explicaciones en
espanol. También sefialan como dificil entender a la lectora. Estan habitua-
dos a escuchar a los docentes con acento marcadamente espafiol y de re-
pente escuchar a un nativo les resulta diferente y mas complejo. La alumna
preocupada por “el examen de la lectora” sigue sefialando esta situacién
como lo mas dificil de la materia. Quiza es de los pocos momentos en los
que se genera un didlogo bidireccional lectora-alumno, hay incertidumbre
en la pregunta y en la respuesta y esto le genera ansiedad.
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