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ABSTRACT: Este articulo resume los resultados obtenidos de una investigacion sobre la
percepcion del profesorado sobre diversos aspectos relacionados con la implementacion del
Programa Bilingiie en la Region de Murcia (Espafia). El estudio se aborda desde tres dimen-
siones: lingiiistica, cognitiva y afectiva. La metodologia que se emplea fue de corte cuantita-
tivo, a través de cuestionarios que fueron realizados por 70 profesores de Educacion Primaria
y analizados descriptiva e inferencialmente. Los resultados estan en consonancia con los de
otros estudios de percepciones similares y sugieren que existe una relacion entre las creen-
cias del profesorado y variables como la experiencia docente y la formacion en AICLE.
Palabras clave: bilingliismo, AICLE, percepciones, profesorado, metodologia.

Teachers’ Perceptions about the Implementation of CLIL within the Region of Murcia

RESUMEN: This article summarises the results obtained from research on teachers’ per-
ceptions about the implementation of the bilingual programme within the Region of Murcia
(Spain). The project was approached from three dimensions: a linguistic, a cognitive and an
affective dimension. A quantitative methodology was used by distributing questionnaires to
70 in-service Primary Education teachers and analysing them using descriptive and inferen-
tial statistics. The results are in line with those of other studies of this kind. They also suggest
that there is a relationship between teachers’ perceptions and variables such as teaching
experience and teacher training in CLIL.
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1. INTRODUCCION

Las percepciones del profesorado antes y durante la implementaciéon de cualquier
programa educativo son un factor relevante que puede influir positiva o negativamente en
su desarrollo. En el caso de AICLE, los estudios de percepciones de los distintos agentes se
plantearon, en un principio, en respuesta a la necesidad de ampliar las lineas de investigacion
de este enfoque que en sus comienzos estaban orientadas, en su mayoria, al analisis de
los resultados de la adquisicion de la lengua extranjera por parte de los alumnos, como se
sugeria en diversos articulos que planteaban agendas investigadoras (Coyle, 2007; Dalton-
Puffer & Smit, 2013; Pérez-Cafiado, 2011). Era necesario, por lo tanto, llevar a cabo estudios
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rigurosos sobre las percepciones de los docentes para “identificar sus necesidades y encontrar
soluciones a los problemas que encuentran en su practica diaria” (Fontecha, 2009, p.16).
Coyle et al. (2010) distinguen cuatro tipos de elementos de evaluacion de los programas
AICLE: evidencias de la practica, afectivas, de los procesos y de los materiales y tareas. En
el caso de las evidencias afectivas, ambito donde se sitia el estudio que se presenta en este
articulo, los autores proponen recabar datos cualitativos y cuantitativos de los profesores a
través de cuestionarios y entrevistas. Como estos investigadores afirman: “But the affective
evidence (regarding motivation, anxiety and so on) is also very important. We need testimony
from both learners and teachers, and from different points in the learning process” (p.137).

Fruto de este llamamiento a la investigacion en factores afectivos fue la proliferacion
en la ultima década de los estudios de percepciones en AICLE (Coonan, 2007; Czura et al.,
2009; Hiittner et al., 2013; Infante et al., 2009; Mechisto & Asser, 2007). En el contexto
espafiol se han llevado a cabo también este tipo de estudios (Alonso et al., 2008; Bernabé,
2013; Campillo et al., 2019; Diaz Pastor & Jiménez-Jiménez, 2020; Fernandez & Halbach,
2011; Lancaster, 2016; Lorenzo et al., 2010; Oxbrow, 2018; Pavon & Alcala, 2010; Pena
& Porto, 2008; Pérez-Cafiado, 2014; Pladevall-Ballester, 2015). Sin embargo, se considera
relevante continuar realizando estudios de estas caracteristicas centrados en las distintas
comunidades auténomas puesto que, en Espafia, debido a que parte de las competencias en
Educacion han sido cedidas por el gobierno a cada comunidad auténoma, se han desarrollado
distintos modelos de ensefianza bilingiie. Como argumentan Ruiz de Zarobe & Lasagabaster
(2010), los programas AICLE en las distintas comunidades auténomas espafiolas no son
homogéneos en cuanto a normativa, recursos, implementacion y formacion del profesorado:
“Due to this diversity, there are as many models as regions and no single blueprint exists
to take root across the country”’(Ruiz de Zarobe & Lasagabaster, 2010, p.IX).

Puesto que cada comunidad auténoma establece las lineas de accidén de su propio pro-
grama bilingiie, solo a través de estudios centrados en cada regién podremos identificar las
necesidades especificas del profesorado en cada contexto. Aunque presumiblemente muchas
de ellas sean comunes, un analisis especifico en cada region detectard las necesidades con-
cretas, lo cual puede contribuir a posteriori a crear una imagen general de AICLE en Espana.
Esta diversidad y la escasez de literatura sobre la implementacion y puesta en marcha del
programa bilingilie propio de la Regiéon de Murcia justificarian la utilidad de este tipo de
estudio basado en el contexto murciano. Ademds, como afirman Fernandez et al. (2005)
estos estudios nos permiten, por un lado, determinar los motivos del éxito o fracaso de un
programa de estas caracteristicas y, por otro, nos proveen de la informacion necesaria para
desarrollar acciones educativas y disefiar herramientas didacticas basadas en necesidades
reales y destinadas a facilitar la labor docente de los profesores.

En la primera parte de este articulo se describira brevemente la evolucion en materia
de normativa de la Region de Murcia, mencionando también algunos estudios de investiga-
cion que se han llevado a cabo en esta comunidad autébnoma. En la segunda se presentaran
los datos del estudio llevado a cabo en esta region cuyo objetivo fue arrojar luz sobre las
siguientes cuestiones:

1. (Cuéles son las percepciones del profesorado sobre los siguientes aspectos de la
implementacion del programa bilingiie?:

1.1.  Aspectos metodologicos: resultados de aprendizaje
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1.2.  Aspectos cognitivos: estrategias de aprendizaje
1.3.  Aspectos afectivos: motivacion del alumno

Finalmente, y a la luz de los resultados y conclusiones obtenidas, se llevaran a cabo
algunas propuestas de mejora que, de ser tenidas en cuenta por la administracion, podrian
fortalecer el programa y dotarle de una mayor estabilidad tanto normativa como metodologica.

2. AICLE EN LA REGION DE MURCIA
2.1. Evoluciéon normativa

La Region de Murcia, donde se enmarca este estudio, es una comunidad autonoma
monolingiie. Como en el caso de otras comunidades auténomas, el programa MECD-
British Council fue el pionero en la implantacion de la ensefianza bilingiie en el afio 1996
en dos centros: CEIP Infante D. Juan Manuel, en Murcia y CEIP José Maria Lapuerta,
en Cartagena (Campillo et al. 2019). Mas adelante, en el curso 2009/2010 comienza el
programa Colegios Bilingiies Region de Murcia. La primera orden que recoge las di-
rectrices a seguir es la Orden del 25 de mayo de 2009, de la Consejeria de Educacion,
Formacién y Empleo, por la que se regula la ensefianza bilingiie espafiol-inglés para
centros docentes de Educacion Infantil y Primaria, se establece el programa Colegios
Bilingiies Regién de Murcia y se aprueba la convocatoria de seleccion de centros para
el curso 2009/2010. Es interesante remarcar la definicion de enseflanza bilinglie que
queda plasmada en la misma: “se entiende por ensefianza bilingiie la que permite im-
partir, al menos un tercio del horario lectivo semanal en lengua inglesa”. Para llegar al
tercio del horario lectivo los centros debian impartir, ademas de la asignatura de Inglés
como Lengua Extranjera, las asignaturas de Conocimiento del Medio Natural, Social y
Cultural, Educacion Artistica y Educacion Fisica.

Uno de los objetivos a medio plazo del programa era la implantacion de forma
gradual en la region la enseflanza bilingiie, de forma que cuando un centro es seleccio-
nado, comienza su andadura en el primer curso de Ed. Primaria y cada afio va sumando
un curso mas.

En la primera década de su implantacion, s6lo un numero de nuevos centros es-
tablecido por la Consejeria de Educacion podia acceder al programa. Sin embargo, la
prevision de la evolucion del programa era que, a partir del curso 2018/2019, todos los
centros educativos de la Comunidad de Murcia fueran bilingiies. Como se vera, para
que esto haya sido posible, tanto la definicion de bilingiiismo como la estructura del
programa ha ido cambiando y adaptandose segun las circunstancias, tratando de resolver,
con mayor o menor éxito, las dificultades que iban surgiendo sobre la marcha.

Con respecto a la formacion del profesorado, es necesario acreditar un nivel B2
en lengua inglesa para Ed. Primaria, pero sd6lo se exige realizar la formacion metodo-
logica que prevé el Plan de Formacion a un numero determinado de profesores segun
las unidades de cada centro: en los centros de hasta doce unidades, dos maestros, en
los centros entre trece y dieciocho unidades, tres maestros y en los centros con mas
de dieciocho unidades, hasta cuatro maestros podian acceder al plan de formacion. El
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Plan de Formacion preveia un curso de metodologia AICLE de 100 horas para todo el
profesorado seleccionado y un curso de formacion en paises de habla inglesa durante
dos semanas, Ginicamente subvencionado para los profesores de centros publicos.

Sin embargo, esta definicion es modificada en una posterior correccion de errores
donde se redefine la ensefianza bilingiie como “la que permite impartir, al menos un
cuarto del horario lectivo semanal en lengua inglesa”. Esta redefinicién supone un cam-
bio importante en la carga horaria bilingiie minima del programa. Genesee (2008) define
la educacion bilingiie como aquella que tiene como objetivo fomentar la competencia
bilingiie usando dos o mas lenguas como medio de instruccion durante porciones signi-
ficativas de plan de estudios. A continuacion, clarifica que por “porciones significativas
del curriculum” se refiere al menos al 50% del plan de estudios por lo que, atendiendo a
este criterio, un cuarto de la carga horaria no parece suficiente para garantizar un nivel
minimo de inmersion. No obstante, los programas AICLE son mas flexibles en cuanto
a la carga horaria se refiere. De hecho, Coyle et al. (2010) distinguen entre programas
de instruccion extensiva, con al menos un 50% o mas de la carga lectiva del curriculum
impartida en la lengua adicional y programas de instruccion parcial, donde pueden incluso
impartirse menos del 5% del curriculum. En cualquier caso, esta reduccion de la carga
lectiva supuso un impacto en la configuracion del programa bilingiie en esta region.

La Orden de 23 de marzo de 2010, de la Consejeria de Educacion, Formacion y
Empleo, por la que se modifica la Orden de 25 de mayo de 2009, por la que se regula
la ensefanza bilingiie espafiol-inglés para centros docentes de Educacion Infantil y Pri-
maria, se establece el programa Colegios Bilingiies Region de Murcia y se aprueba la
convocatoria de seleccion de centros para el curso 2009/2010 modifica algunos aspectos
de la anterior, afiadiendo la posibilidad de que los centros abandonen el programa tras el
primer afio de implantacion. La formacion pasa de cien a ciento setenta horas y se divide
en formacion metodoldgica e inmersion lingiiistica a diferencia de que la inmersiéon no
se lleva a cabo en un pais de habla inglesa sino en Espafia.

Después de dos aflos de implantacion y con el fin de facilitar el acceso a nuevos
centros se actualiza la normativa a través de la Orden de 18 de abril de 2011, de la
Consejeria de Educacion, Formacion y Empleo, por la que se regula la enseflanza bilingiie
espafiol-inglés para centros docentes de Educacion Infantil y Primaria y el Programa
Colegios Bilingiies Region de Murcia y se aprueban las bases reguladoras de sucesivas
convocatorias de seleccion de centros. Esta orden incorpora un nuevo aspecto para ga-
rantizar la calidad del programa: la evaluacién al final de la etapa de Ed. Primaria para
comprobar el nivel adquirido de los alumnos. La formacion pasa de 170 a 150 horas y
se centrara en un curso sobre aspectos metodologicos de AICLE (que se menciona por
primera vez puesto que en la primera orden se habla de ensefianza bilingiie en general
sin especificar el enfoque AICLE), eliminando, por tanto, la parte de inmersion lingiiis-
tica de la formacion.

Tras una minima modificaciéon de la normativa en 2013, el siguiente cambio, esta
vez mas sustancial se lleva a cabo en el contexto del paso de la Ley Organica 2/2006,
de 3 de mayo, de Educacion conocida como LOE a la Ley Organica 8/2013, de 9 de
diciembre, para la mejora de la calidad educativa (LOMCE) y con el objetivo de dar
un nuevo impulso a la ensefianza bilingiie en la region. Para ello el Programa CBM
pasa a llamarse Sistema de Ensefianza Bilingiie espaniol-inglés (SEBI) y se presenta su
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regulacion en la Resolucion de 2 de junio de 2014, de la Directora General de Calidad
Educativa, Innovacion y Atencion a la Diversidad por la que se define el Programa
Sistema de Ensefianza Bilingiie Espafol-Inglés en Educacién Primaria y se convocan
adscripciones de centros docentes sostenidos con fondos publicos de la Region de Murcia
para el curso 2014/2015. Se aprecia en esta nueva regulacion una mejora en la claridad
normativa y un mayor grado de especificidad, incorporando por primera vez un apartado
de metodologia, asi como referencias a la atencién a la diversidad y al uso de la lengua
materna en las asignaturas impartidas en inglés. El programa SEBI se enmarca en la
estrategia de la Comunidad Auténoma de la Region de Murcia llamada +Idiomas que
pretende incorporar la ensefianza bilingilie en todos los centros educativos que impartan
Educacion Primaria antes del curso 2020/2021.

Como novedad, este sistema incorpora tres modalidades dependiendo del nivel
de inmersion de inglés: inicial, intermedia y avanzada. En el modelo de inmersion
inicial, ademas de las horas de la asignatura de Lengua Extranjera, se imparte el area
de Ciencias de la Naturaleza en inglés. En el intermedio, aparte de las dos areas del
modelo basico, se imparten en inglés al menos una de las siguientes areas: Educacion
Fisica, Educacion Artistica, Religion y Valores Civicos y/o un area del bloque de libre
configuracién autondémica. Finalmente, la modalidad avanzada contempla la imparticién
de Ciencias de la Naturaleza, dos areas de la modalidad intermedia, Ciencias Sociales
y/o Matematicas. También se abre la puerta a que las familias puedan decidir que sus
hijos realicen la asignatura Ciencias de la Naturaleza en castellano. La metodologia
queda mejor definida, incorporando recomendaciones como el aprendizaje por tareas y
proyectos, el aprendizaje cooperativo o el tratamiento positivo de los errores lingiiisticos,
entre otros aspectos. El uso de la lengua materna queda relegado a situaciones puntuales,
solo en los casos necesarios. En el apartado de evaluacion del alumnado se recomienda
centrarse mas en instrumentos de evaluacion que permitan a los alumnos demostrar no
una acumulacién de conocimientos, sino el uso de lo aprendido. No se permite evaluar
areas no lingiiisticas basandose en estandares del area de inglés. Es decir, la evaluacion
de las areas no lingiiisticas debe centrarse en los contenidos de dichas areas sin tener
en cuenta errores de corte lingiiistico.

La siguiente regulacion es la Orden de 15 de junio de 2015, de la Consejeria de
Educacion, Cultura y Universidad por la que se regula el sistema de ensefianza bilingiie
Espafiol-Inglés en la Educacion Primaria, se aprueban las bases reguladoras de sucesi-
vas convocatorias de seleccion de centros y se establece la denominacion de “Colegios
Bilingiies de la Region de Murcia”. Esta orden es muy parecida a la anterior y surge,
sobre todo, para unificar el sistema de ensefianza bilingiie, puesto que en ese momento
confluyen dos tipos de centros, los que seguian el programa CBM segin la Orden de
18 de abril de 2011 arriba mencionada y los adscritos a SEBI segun la Orden de 2 de
junio de 2014. A partir de esta nueva orden, todos los centros se llamaran Colegios
Bilingiies Regién de Murcia. Incorpora también como novedad en el articulo 5, referido
a la metodologia, la necesidad de que los alumnos aprendan la terminologia propia de
las asignaturas tanto en espafiol como en inglés.

En la actualidad, la Orden de 3 de junio de 2016, de la Consejeria de Educacion y
Universidades, por la que se regula el sistema de enseflanza en lenguas extranjeras en la
Comunidad Auténoma de la Region de Murcia, modificada por la Orden de 22 de junio
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de 2017 y su correspondiente correccion de errores de 25 de abril de 2018 establecen el
marco normativo actual que regula la ensefianza plurilingiie en la Region de Murcia. En
esta orden la enseflanza bilingiie pasa de ser un programa educativo para conformar todo
un Sistema de Ensefianza en Lenguas Extranjeras (SELE) cuyo ambito abarca desde el
segundo ciclo de Educacion Infantil hasta Bachillerato en todos los centros educativos
de la region ampliando, por tanto, los objetivos de la estrategia +Idiomas. Constituye
un marco mucho mas amplio que los anteriores, especificando los aspectos metodolo-
gicos en cada etapa y definiendo en mayor detalle las modalidades, que cambian tanto
de nomenclatura como de carga lectiva con respecto a la orden anterior. En esta nueva
regulacion, las modalidades quedan finalmente definidas como basica, intermedia y
avanzada. Aunque en un primer momento se describieron las modalidades en funcion del
nimero de 4reas impartidas, en la modificacion de la Orden de 3 de junio se establecen
dichas modalidades a partir de las horas de inmersion. En Ed. Infantil la modalidad basica
establece que se utilizard la Primera Lengua Extranjera durante 60 minutos a la semana
en el primer curso y 90 en los dos ultimos cursos y la avanzada (no existe intermedia)
entre 60 y 90 minutos al dia. En Ed. Primaria las modalidades se definen de la siguiente
forma: ademas del horario que la ley educativa prevé para la Primera Lengua Extranjera,
en la basica se imparten en asignaturas no lingiiisticas entre 1 y 2 horas semanales, en
la intermedia entre 2,5 y 4,5 horas semanales y en la avanzada 5 o mas horas semana-
les. En el caso de Ed. Secundaria y Bachillerato se habla de periodos lectivos. En esta
etapa, ademas del horario de la Primera Lengua Extranjera, se imparten en la modalidad
basica entre 1 y 2 periodos lectivos semanales en asignaturas no lingiiisticas, entre 3
y 6 en la modalidad intermedia y més de 6 en la avanzada. En Bachillerato, pueden
impartirse en lengua extranjera todas las materias de la etapa que no sean lingiiisticas.
Se recomienda ademas en esta etapa que las asignaturas no lingiiisticas impartidas en
lengua extranjera se cursen en un grupo especifico. Sin embargo, se aconseja que se
agrupen a los alumnos que cursan SELE con los que no lo hacen en aquellas materias
que se impartan en espafiol. Es probable que esta recomendacion se haga para evitar
algunas de las criticas mas comunes que reciben los programas bilingiies donde se les
reprocha que se segrega a los alumnos y que los grupos bilingiies son mas elitistas o
selectivos (Bruton, 2011; Paran, 2013).

Algunos aspectos de la anterior orden son eliminados, como el hecho de que las
familias pudieran decidir en cada curso el idioma de imparticion de las Ciencias Na-
turales (espaflol-inglés) y que dicha decisién pudiera ser modificada para cada curso
escolar. Otros aspectos, sin embargo, se matizan como las referencias que, en el apar-
tado de Metodologia de la orden del 15 de junio, de 2015, se daban a la adquisicion
en castellano y en inglés de la terminologia propia de las asignaturas no lingiiisticas
impartidas en lengua extranjera. En el articulo 3 de la nueva orden lo que antes era una
recomendacion ahora aparece como una obligacion donde, ademas, se afiade que ello
debe promover la interrelacion de los aprendizajes entre las diferentes asignaturas y la
propuesta de lecturas de referencia en castellano. Y aparecen también por primera vez
nuevos aspectos, sobre todo en el apartado de Metodologia, donde se ofrecen orienta-
ciones especificas para cada etapa.

En las orientaciones para Educacion Infantil, es interesante destacar que, ademas de
las propias sobre las caracteristicas de esta etapa, como el aprendizaje a través del juego,
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el movimiento, la imitacion o de actividades globalizadas, se menciona “el cuidado en
los modelos de pronunciacion utilizados por el docente en los primeros contactos con
la nueva lengua, de modo que el nuevo sistema fonoldgico quede asimilado lo mejor
posible, aprovechando la facilidad de los nifios a edades tan tempranas”. Aunque no
se hace referencia especificamente al uso de programas basados en Phonics, quizas el
hecho de que se comience a prestar atencion al sistema fonoldgico sea un primer paso
para futuras incorporaciones de esta metodologia en el marco legislativo.

También aparecen por primera vez mencionados aspectos relativos al uso de las
TIC, que, a pesar de ser una de las caracteristicas de AICLE, s6lo se mencionan en el
apartado de Metodologia relativo a la Ed. Secundaria Obligatoria y Bachillerato.

A modo de conclusion y tras revisar los aspectos generales de las distintas regu-
laciones que han dado lugar al actual Sistema de Ensefianza en Lenguas Extranjeras,
se puede percibir el intento de la Consejeria de Educacion por mejorar lo que comenzd
siendo un programa educativo y que ha desembocado en todo un sistema de educacion
plurilinglie. Muchos aspectos de la normativa han mejorado considerablemente, sobre
todo aquellos referidos a las orientaciones metodoldgicas.

Sin embargo, en lo relativo a la formacion del profesorado quizas seria conveniente
elevar el nivel de exigencia de la formacion lingiiistica en Ed. Primaria y Secundaria
(de B2 a C1) y requerir una formaciéon minima en AICLE a todo docente que imparta
clase a través de este enfoque y que se incorpore al centro una vez pasado el primer
aflo de implantacion del programa bilingiie. En resumen, se deberia procurar que todo
docente que imparta clase en el programa bilingiie cuente con una certificacion lingiiis-
tica y metodolégica.

2.2. Investigacion en AICLE en la Region de Murcia

En la Region de Murcia quizas la investigacion no sea ain tan abundante como en
otras regiones, posiblemente por la incorporacion mas tardia del programa bilingiie a sus
aulas. No obstante, se han llevado a cabo algunos estudios con el objetivo de conocer
diversos aspectos del programa bilingiie en esta region.

Un ejemplo de ello es el estudio de Lova et al. (2013), quienes realizan una inves-
tigacidon para conocer la percepcion del profesorado de Ed. Primaria de centros bilingiies
de la Region de Murcia sobre la formacion y coordinacion del profesorado, metodologia
y evaluacion, resultados, recursos e incentivos y familias. Para ello se realizan entrevis-
tas semiestructuradas a 14 profesores, quienes sefialan que impartir clases a través de
AICLE ha supuesto una mejora de la imagen del centro, un aumento de la coordinacion
del profesorado, actitudes positivas por parte del alumnado hacia la lengua inglesa y una
mejora de su nivel de inglés. Sin embargo, también indican que trabajar en un proyecto
bilinglie supone un aumento de la carga de trabajo y que no cuentan con incentivos.

Campillo et al. (2019) realizan un estudio de percepciones a través de un cues-
tionario y un foro de discusion distribuido a profesores de 1° y 2° de Ed. Primaria de
centros bilinglies que imparten las asignaturas de Ciencias Naturales y Sociales en el
curso 2014-15. Se pretende recabar informacion sobre las practicas docentes e identificar
las lineas de actuacion de los profesores en relacion con aspectos como la coordinacion
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con los asistentes lingiiisticos, las pautas metodoldgicas que siguen, los instrumentos
de evaluacion y aspectos susceptibles de mejora del programa bilingiie. Los resultados
muestran que los docentes estan satisfechos con el trabajo de los asistentes lingiiisticos,
sobre todo porque contribuyen a la motivacion de los alumnos, a la mejora de las destre-
zas orales y al desarrollo de su conciencia intercultural. Las herramientas de evaluacion
mas usadas en estas clases son las fichas de clase, exdmenes escritos, presentaciones
orales y los proyectos. Finalmente, los profesores encuestados indican que hay ciertos
aspectos de mejora en el programa, como la disponibilidad de recursos, una mejora en
la formacion del profesorado AICLE y mayor coordinacion entre los miembros de la
comunidad educativa.

Finalmente, otro estudio relacionado con AICLE que tiene lugar en esta region es
el de Campillo et al. (2020) cuyo objetivo es analizar hasta qué punto los docentes de
programas bilingiies promueven en sus clases el uso de los procesos cognitivos de orden
superior definidos por Anderson & Krathwohl (2001). Los resultados sugieren que las habi-
lidades de pensamiento que mas se promueven en las clases de los docentes participantes
en el estudio son las de orden inferior, aunque, como los propios investigadores indican,
estos resultados necesitan complementarse con los de mas estudios en este contexto.

3. METODOLOGIA

Este estudio se llevo a cabo con un cuestionario anénimo y autoadministrado cuyos
datos se recabaron del 25 de abril al 19 de mayo de 2016. El cuestionario fue revisado y
validado por cuatro expertos en AICLE. A la validacion por expertos se le afiadié un analisis
factorial confirmatorio siguiendo el Modelo de Ecuaciones Estructurales. Los cuestionarios
se enviaron por correo electronico a los coordinadores de los 255 colegios que en ese curso
formaban parte del programa SELE. Se les pidi6 a los coordinadores que lo reenviaran al
resto de profesores que formaban parte del programa bilingiie de su centro. Se recibieron
70 respuestas. Se llevd a cabo un andlisis estadistico descriptivo e inferencial utilizando el
software estadistico libre R en su version 3.2.2 (2015-08-14) Fire Safety con el soporte del
Servicio de Apoyo Estadistico (SAE) de la Universidad de Murcia.

El cuestionario contaba con 53 items divididos en cuatro secciones. En la primera
seccion se recaban los datos de corte sociodemografico; en la segunda y tercera seccion
se abarcan aspectos metodologicos, cognitivos y afectivos con preguntas en escala Likert
y cinco opciones de respuesta. La cuarta seccion consta de cinco preguntas de respuesta
abierta que se analizaron de forma cualitativa en un posterior estudio.

4. PARTICIPANTES

Los datos sociodemograficos revelan que el 81% de los respondientes son mujeres.
La edad media de los participantes es de 41 afios. El perfil académico que predomina es
el de profesor especialista en inglés (88%) frente a un 12% de profesores con acreditacion

272



ANA IsABEL GARCia ABELLAN  Percepciones del profesorado sobre la implementacion de AICLE...

lingiiistica. Con respecto a los afios de experiencia docente, la media es de 15 afios. La
media de los afios de experiencia como profesor AICLE es de 5. Esta media puede parecer
escasa, pero hay que tener en cuenta que en el afio en el que se llevo a cabo este estudio,
el programa bilingiie solo llevaba siete afios de andadura en la Region de Murcia.

La mayor parte de los docentes cuenta con un nivel B2 del MCERL y un 80% de ellos
ha recibido formacion en AICLE. Entre los docentes que han recibido formacion, el 75%
ha atendido a mas de 80 horas de cursos organizados principalmente por dos organismos:
la Consejeria de Educacion y el Centro de Profesorado y Recursos.

5. REsuLTADOS Y DIScUsIioON

En este apartado se presentan los datos de las percepciones de los docentes estructu-
rados en las siguientes categorias: percepcion sobre aspectos metodologicos, lingiiisticos,
cognitivos y afectivos.

5.1. Percepciones sobre aspectos metodologicos de AICLE: resultados de aprendizaje

Los profesores consideran, por lo general, que AICLE es un buen enfoque para el
aprendizaje de la lengua extranjera. En los items donde se pregunta si el enfoque AICLE
ayuda a los alumnos al desarrollo de la lengua extranjera en sus destrezas (lectura, escritura,
escucha y habla) y en aspectos como la gramatica y el vocabulario en L2, todos los encues-
tados contestaron “bastante” o “siempre”. De esta forma, un 96% de profesores considera
que AICLE ayuda bastante o siempre al desarrollo de la comprension oral, un 90% opina
igual de la comprension escrita, un 88% de la expresion oral y un 78% de la expresion
escrita. Por otro lado, un 91% considera que AICLE siempre o bastantes veces contribuye
a la mejora de la pronunciacion, un 71% opina igual sobre la competencia gramatical y un
96% considera AICLE beneficioso para la adquisicion de vocabulario, como se aprecia en la
siguiente figura donde se expresa el porcentaje de docentes encuestados que considera que
AICLE fomenta cada una de las areas del lenguaje que se indican en la leyenda.
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Beneficios lingtisticos de AICLE segin profesorado encuestado
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Figura 1. Beneficios lingiiisticos de AICLE segun profesorado encuestado

Cuando se pregunta si en AICLE se dedica mas tiempo a las actividades de compre-

sion y expresion oral frente a las de comprension y expresion escrita, las respuestas indican
que casi el 70% de los profesores considera que se dedica mas tiempo a las actividades de
comprension y expresion oral.
El analisis inferencial revela que existen diferencias significativas en el item 40 (los alumnos
adquieren mas vocabulario en L2 cuando aprenden a través de AICLE) segun los afios de
experiencia docente con K(2) = 6.5 y un p-valor < .05. Las diferencias se dan entre el grupo
de docentes con menos experiencia (de 1 a 5 afios) y el grupo con mas experiencia (mas de
15 aflos), siendo estos ultimos los que mas valoran que AICLE favorece la adquisicion del
vocabulario, como se percibe en la siguiente figura. A pesar de estas diferencias entre los
grupos, la mayoria valora bastante o totalmente este item.

fiaem 40
1-5 -1 12.;!. - "
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Figura 2. Descriptivo item 40 (adquisicion de vocabulario) segun la variable Afios de
experiencia docente
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También aparecieron diferencias significativas segin la formacion en AICLE en los
items que se describen la tabla a continuacién relacionados con la percepcion de los resul-
tados de aprendizaje.

Tabla 1. Diferencias significativas en la percepcion de los resultados de aprendizaje en funcion de la
variable Formacion en AICLE

ftem U de Mann- P-valor

Whitney
1.35. Usar AI.C’LE ayuda a los alumnos a mejorar su destreza W=5145 p-valor < .05,
de comprension oral en L2
1.36. Usar_ .,AICLE ayuda a los alumnos a mejorar su destreza W=5135 p-valor < .05.
de expresion oral en L2
1.37. Usar AI.C’LE ay}lda a los alumnos a mejorar su destreza W=543.5 p-valor < .05.
de comprension escrita en L2
1.38. Usar. {%ICLE ayuda a los alumnos a mejorar su destreza W=5325 p-valor < .05,
de expresion escrita en L2
I..39. Usar AICLE ayuda a los alumnos a mejorar su competen- W =497 p-valor < .05.
cia gramatical en L2
1.40. Los alumnos adquieren mas vocabulario en L2 cuando

= - <

aprenden a través de AICLE W=485.5 p-valor <.05.
1.41. Usar AICLE ayuda a los alumnos a mejorar la pronunci- W = 496.5 p-valor < .05.

acion en L2

En estos items, que hacen referencia a los resultados de aprendizaje que aporta AICLE
en el desarrollo de la competencia comunicativa en sus distintos aspectos, el porcentaje de
profesores con formacion en AICLE que contestaron “bastante” o “siempre” es superior al
de los profesores sin formacion en AICLE. Al igual que en el apartado anterior, se podria
establecer una relacion entre las creencias de los profesores y el hecho de que cuenten o
no con formacion. Los profesores con formacion en AICLE consideran que este enfoque es
mas beneficioso para el desarrollo de la competencia comunicativa que los que no cuentan
con formacion.

5.2. Percepciones sobre aspectos cognitivos: uso de estrategias de aprendizaje

Otro tipo de datos que arroja el cuestionario hace referencia a aspectos cognitivos. El
94% de los docentes considera que AICLE ayuda a los alumnos a desarrollar estrategias de
aprendizaje en L2. Aparecen diferencias significativas en el item 42 (usar la metodologia
AICLE ayuda a los alumnos a adquirir estrategias de aprendizaje en L2) con W = 551 y
un p-valor < .05 en funcién de la variable Formaciéon en AICLE. En este caso, los docentes
que cuentan con formacion valoran en mayor medida el enfoque AICLE como util para
desarrollar estrategias cognitivas en L2.
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Figura 3. Descriptivo item 42 (adquisicion de estrategias de aprendizaje) segiin la variable
Formacion en AICLE

5.3. Percepciones sobre aspectos afectivos de AICLE: motivacion del alumno

Un 74% considera que estudiar una asignatura en otro idioma a través de AICLE resulta
mas motivador para los estudiantes. Sin embargo, no hay un consenso general sobre el item
que pregunta si los alumnos consideran mas dificil estudiar una asignatura en L2 que en
L1. En otros estudios de percepciones donde se ha consultado a los estudiantes, como en
Alonso et al. (2008), estos han manifestado que estudiar una asignatura en lengua extranjera
implica un esfuerzo adicional y mas tiempo de estudio, sin embargo, resulta motivador por
los beneficios que se obtienen de ello.

En el analisis inferencial de los items de esta seccion se perciben también diferencias
significativas en el item 44 (los alumnos estdn mas motivados al estudiar otra asignatura en
L2) segun los afnos de experiencia docente con K (2) = 11.69 y un p-valor < .05. En este
caso, las diferencias son llamativas que ya que casi un 80 % de los docentes con mas de
15 afios de experiencia y un 81 % de los que cuentan con entre 6 y 10 afios consideran que
AICLE es bastante o totalmente motivador para los alumnos. Sin embargo, sélo un 25%
de los docentes con menos experiencia lo consideran bastante motivador y un 50% de los
docentes con menor experiencia consideran poco representativo este item. Al igual que en
item anterior, la experiencia docente favorece la percepcion positiva de diversos aspectos
de AICLE.

Fwiinrala Hste Fast Flprhp e o Bsalaie TR

Figura 4. Descriptivo item 44 (motivacion del alumno) en funcion de la variable Afios de
experiencia docente

En este item también aparecen diferencias significativas segun los afios de experien-
cia en programas bilingiies entre los grupos de 0-2 afios de experiencia y el resto de los
grupos (entre 3 y 5 o mas de 5 afios de experiencia en proyectos bilingiies). De nuevo, a
mayor experiencia, mejor percepcion sobre AICLE, en este caso, sobre sus efectos en la
motivacion del alumno.
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Figura 5. Descriptivo item 44 (motivacion del alumno) en funcion de la variable Afios
de experiencia en programas bilingiies

Finalmente, se obtuvieron diferencias significativas en funcion de la variable Formacion
en AICLE en el item 44 con W =535.5. En este caso, el 80% de los profesores que cuentan
con formacion en AICLE consideran este item bastante o totalmente representativo, frente
a un 50% de los que no cuentan con formacién en AICLE. De nuevo aparece la influencia
de la formacion en las creencias de los profesores sobre AICLE, lo cual concuerda con los
resultados de otros estudios como Legarre (2022).

ham 44

28.6% 4% 50%

1A% 16.4% 1) BO%
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Figura 6. Descriptivo item 44 (motivacion del alumno) en funcion de la variable Formacion en AICLE.

6. CONCLUSIONES

Los datos recabados estan en consonancia con otros estudios similares. Los benefi-
cios lingiiisticos percibidos por los docentes se confirman en estudios donde se evalia la
competencia lingiiistica de los alumnos AICLE (Admiraal et al., 2006; Lorenzo et al., 2010;
Pérez-Canado, 2018) entre otros muchos. Y la percepcion de que para los alumnos es un
enfoque mas motivador que el tradicional también concuerda con los resultados de gran
parte de los estudios sobre motivaciéon en AICLE (revisiéon de la literatura al respecto
en Lasagabaster & Doiz, 2017). Respecto al desarrollo de estrategias de aprendizaje y
en linea con la percepcion de los profesores en este estudio, Coyle (2006) remarca el
potencial de AICLE para crear oportunidades de desarrollar estrategias como la resolucion
de problemas, el fomento de la confianza o la asuncioén de riesgos.

Aunque quizds lo mas revelador en este estudio es la relacion que aparece entre
las creencias y la formacion en AICLE, los afios de experiencia docente en general y
los afios de docencia en AICLE, siendo los docentes mas experimentados en estos tres
ambitos los que mejor valoran los aspectos analizados. Esto remarca, una vez mas, la
importancia de la formacion metodologica de los docentes, puesto que la concepcion
que los profesores tienen de la ensefianza en general o de la didactica de un programa
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como el bilingiie, en particular, puede influir, muchas veces de forma inconsciente, en
la forma en la que se preparan los materiales, se imparten las clases o en lo que el
profesor espera de sus alumnos (Clark & Yinger, 1979; Wittrock, 1986), lo cual repercute
de forma directa en la calidad de la ensefianza. Como Clark & Lampert (1986) apuntan:

If prospective teachers come to us with incomplete and partially mistaken pre-
conceptions about teaching and its complexities, we should take account of these
preconceptions as we attempt to influence their implicit theories about teaching
(Clark & Lampert, 1986, p.30).

En consecuencia, como Campillo et al. (2019) afirman, para desarrollar el programa es
conveniente prestar mayor atencion a los grupos de profesores con mas dificultad, como
aquellos con menos experiencia o formacion. Coincidimos también con la opinion de
Campillo et al. (2019) y de Lova et al. (2013) en la necesidad de mejora de la formacion
del profesorado de esta region, a lo cual afiadiriamos la obligatoriedad de dicha forma-
cion metodologica para todos los profesores que impartan clase en programas bilingiies,
incluyendo a los profesores auxiliares nativos. Es posible que una mayor exigencia en
los requisitos del profesorado de programas bilingiies pudiera afectar negativamente a la
motivacion del profesorado, teniendo en cuenta, ademas, el hecho de que de que trabajar
en un proyecto bilingiie supone una carga adicional de trabajo. Esto podria ser evitado
con ciertas compensaciones a los docentes que participan en el programa bilingilie que
supongan un reconocimiento a su labor.

Con respecto a la mejora de la calidad normativa en las futuras érdenes reguladoras
de SELE, sugerimos aplicar los Indicadores de Calidad Normativa (ICN) definidos en
Rupérez et al. (2019), los cuales pueden suponer una guia de cara a futuras modifica-
ciones de la normativa.

En conclusion, el auge de la investigacion sobre AICLE en Espafa responde a la
necesidad de identificar fortalezas y debilidades en los programas bilingiies para reforzar
los puntos fuertes y ofrecer propuestas de mejora y soluciones en aquellos puntos débiles
detectados. Sin embargo, implementar dichas propuestas es tarea de las administraciones
educativas que nunca deben perder de vista que toda investigacion y las acciones deri-
vadas de ésta tienen como objetivo mejorar la educacion de nuestros alumnos.
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