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PRESENTACION

Con la ensenanza bilingiie como eje central, esta obra retune aportaciones cientifico-académicas que, desde
perspectivas diversas, analizan su papel transformador en los contextos educativos del siglo XXI. Entendida
como un enfoque integral, la ensefianza bilingle se presenta a lo largo de los capitulos como una via para la
innovacion pedagogica, la equidad y la mejora de la calidad educativa.

Las contribuciones incluidas exploran distintas lineas de investigacion y practica docente: los modelos de
ensefianza bilingle, las metodologias didacticas, la formacidn del profesorado, la evaluacién del aprendizaje
y la implementacion de programas bilingles en contextos diversos. De este modo, la obra ofrece una visién
plural, rigurosa y actualizada del campo.

Este volumen tiene su origen en el XI Congreso Internacional de Ensefianza Bilinglie y Lenguas Extran-
jeras (CIEB 2025), organizado por la Asociacion Ensefianza Bilinglie en colaboracion con la Universidad de
Castilla-La Mancha y celebrado en la Facultad de Letras de Ciudad Real en octubre de 2025. Bajo el lema
“Bilingual Education: Everybody’s Business, Everyone’s Future”, el congreso se consoliddé como un espacio
de referencia para el intercambio de investigaciones, experiencias y buenas practicas en el ambito de la en-
sefianza bilinglie y de las lenguas extranjeras, evidenciando que la educacién bilingiie constituye un compro-
miso compartido por la comunidad educativa y la sociedad en su conjunto.

El volumen se organiza en cuatro secciones tematicas que reflejan la amplitud y diversidad de enfoques
presentes en la investigacion y la practica actual de la educacién bilingte. La Seccién |, Fundamentos teori-
cos y perspectivas criticas en educacion bilinglie, retne trabajos que abordan dimensiones neurocognitivas,
ideologicas, de género y de inclusion, proporcionando marcos conceptuales esenciales para comprender
los retos contemporaneos del bilingliismo educativo. La Seccién Il, dedicada a Metodologias y experiencias
educativas en el aula bilingie, presenta estudios aplicados y propuestas didacticas que muestran cémo la
ensefianza bilingle se materializa en la practica docente en distintos niveles y areas. La Seccién lll, Recursos
didacticos, materiales auténticos y evaluacion, profundiza en el potencial pedagdgico de materiales reales,
herramientas innovadoras y sistemas de evaluacion adaptados a contextos bilingtes. Finalmente, la Seccion
IV, centrada en Innovacion digital y formacion del profesorado en contextos bilinglies, aborda el impacto de
la competencia digital, la inteligencia artificial, los modelos emergentes de ensefianza y la formacién docente
como pilares imprescindibles para avanzar hacia una educacion bilingte de calidad.

El contenido de este libro ha sido sometido a un riguroso proceso de revisidn y evaluacidén por pares a doble
ciego, con el fin de garantizar la calidad cientifica y la solidez de las aportaciones presentadas. Su propésito
es fortalecer la conexién entre investigacién, innovacién y practica docente, impulsando la ensefianza bilingte
desde una perspectiva fundamentada, aplicada y orientada a la mejora de resultados.

La publicacién aspira a difundir el conocimiento y ofrecer un espacio de reflexion para investigadores, do-
centes, formadores y responsables educativos comprometidos con la mejora continua y la excelencia en la
ensefianza de lenguas. Asi, este monografico destaca la educacién bilinglie como un eje estratégico para la
construccion de un sistema educativo méas equitativo, inclusivo y preparado para los desafios del futuro.
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El bilingliismo aleman-espanol en el cerebro:
implicaciones neurocognitivas para la innovacion
y la practica educativa

ROSA ISABEL ABAD CASTRO
Universidad Complutense de Madrid

RESUMEN

Este articulo explora la relacion entre el bilingliismo y el funcionamiento cerebral desde un enfoque neurocien-
tifico, ofreciendo una vision amplia de como la adquisicion de dos lenguas moldea la arquitectura y dindmica
del cerebro. Se analizan en detalle las estructuras corticales y subcorticales implicadas en el procesamiento
lingUistico, asi como las adaptaciones funcionales que surgen con la practica bilinglie, incluyendo el fortale-
cimiento de la conectividad interhemisférica y el desarrollo de redes neuronales mas eficientes. Se revisa el
papel de la plasticidad cerebral, especialmente relevante durante los periodos criticos de adquisicion, y como
factores individuales (edad, motivacién, estilo cognitivo) y ambientales (contexto de exposicién, calidad de en-
sefianza, interaccién social) condicionan los resultados del aprendizaje. Se subrayan los beneficios cognitivos
del bilingliismo, en particular su impacto positivo en las funciones ejecutivas como memoria de trabajo, control
inhibitorio y flexibilidad cognitiva, y su efecto protector frente al deterioro cognitivo en la adultez. Finalmente,
se plantean implicaciones pedagogicas, proponiendo una ensefianza temprana, contextualizada y diferencia-
da, junto con la formacion docente en neuroeducacion, para optimizar el aprendizaje de lenguas y favorecer
un desarrollo cognitivo integral y sostenible.

Palabras clave: bilingliismo, neurociencia cognitiva, plasticidad cerebral, funciones ejecutivas, aprendizaje
de lenguas

ABSTRACT

This article explores the relationship between bilingualism and brain function from a neuroscientific perspective,
providing a comprehensive view of how the acquisition of two languages shapes brain architecture and
dynamics. It analyzes in detail the cortical and subcortical structures involved in linguistic processing, as
well as the functional adaptations that arise from bilingual practice, including strengthened interhemispheric
connectivity and the development of more efficient neural networks. The role of brain plasticity is examined,
particularly during critical periods of acquisition, along with the influence of individual factors (age, motivation,
cognitive style) and environmental factors (exposure context, quality of instruction, social interaction) on learning
outcomes. The cognitive benefits of bilingualism are highlighted, especially its positive effects on executive
functions: working memory, inhibitory control, and cognitive flexibility and its protective role against cognitive
decline in later life. Finally, the article discusses pedagogical implications, advocating for early, contextualized,
and differentiated foreign language instruction, together with teacher training in neuroeducation, in order to
optimize language learning and foster comprehensive and sustainable cognitive development.

Key words: german-spanish bilingualism, cognitive neuroscience, executive functions, foreign language
learning, educational innovation
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1. INTRODUCCION

La creciente globalizacién, la movilidad internacional y el caracter multicultural de las sociedades actuales
han potenciado el interés por el bilingliismo y sus implicaciones no solo linglisticas, sino también cognitivas y
neurolbgicas. En este contexto, la neurociencia cognitiva ha contribuido significativamente a comprender los
procesos cerebrales subyacentes a la adquisicion de lenguas, arrojando luz sobre cédmo el bilinglismo afecta
la organizacion y funcionamiento del cerebro humano.

En consecuencia, la conexién entre bilingliismo y neurociencia adquiere especial relevancia frente a los retos
actuales de los sistemas educativos, que demandan practicas pedagogicas basadas en evidencias y orienta-
das al desarrollo de competencias cognitivas avanzadas. Esta perspectiva permite justificar la importancia del
estudio y su potencial impacto en la mejora de la practica docente y en el disefio de politicas linguisticas mas
coherentes con las necesidades contemporaneas.

Diversas investigaciones han demostrado que aprender y usar mas de una lengua implica una reorganizacion
funcional de las redes cerebrales, lo que repercute en el desarrollo de habilidades como la memoria de trabajo,
el control atencional y la flexibilidad mental (Bialystok et al., 2012). Estos efectos no solo se manifiestan en la
competencia linguistica, sino también en otros dominios cognitivos no verbales, lo que sugiere una interdepen-
dencia entre el bilingliismo y las funciones ejecutivas superiores (Diamond, 2002).

Ademas, el bilinglismo constituye una experiencia enriquecedora que puede iniciarse en distintas etapas del
ciclo vital. Sin embargo, la edad de adquisicion, el contexto de uso, la motivacion del aprendiz y la calidad de la
exposicion a las lenguas influyen significativamente en los resultados alcanzados (Kuhl, 2010). Estas variables
deben ser consideradas a la hora de disefiar politicas linguisticas y estrategias pedagogicas eficaces.

Este articulo se propone explorar, desde una perspectiva interdisciplinar, los mecanismos cerebrales que sub-
yacen al bilingliismo, los beneficios cognitivos asociados y las implicaciones educativas derivadas. Partiendo
de los avances en neurociencia, se aboga por una ensefianza de lenguas extranjeras basada en evidencias
empiricas, capaz de potenciar la plasticidad cerebral y de favorecer el desarrollo integral del individuo.

2. ESTRUCTURAS CEREBRALES IMPLICADAS

Desde la perspectiva neurocientifica, las estructuras cerebrales que sustentan el lenguaje forman un sistema
altamente especializado y distribuido. Las areas de Broca y Wernicke constituyen los nicleos mas conocidos
de este sistema. El area de Broca, ubicada en el l6bulo frontal izquierdo, esta implicada en la produccion
articulatoria y en la construccion gramatical del lenguaje, mientras que el area de Wernicke, localizada en el
I6bulo temporal posterior, se asocia con la comprension del lenguaje y el procesamiento semantico (Castafio,
2003; Fajardo, 2008).

Sin embargo, investigaciones recientes han ampliado esta visidn, destacando el papel del giro angular que
resulta clave en la lectura y la interpretacion simbdlica, el area de Exner relacionada con la planificacion mo-
tora de la escritura, y la regién prefrontal medial, frecuentemente identificada como area de Luria, que esta
vinculada con procesos metacognitivos, la autorregulacion y la planificacion del discurso (Ardila et al., 2016).

En individuos bilingues, la implicacién de estas estructuras varia en funcion de la edad de adquisicion de la
segunda lengua, el grado de dominio y el contexto de uso. Por ejemplo, los bilinglies precoces suelen reclu-
tar redes neuronales compartidas para ambas lenguas, mientras que los bilingles tardios tienden a activar
zonas diferenciadas, especialmente en el acceso léxico y en la construccion sintactica (Bialystok et al., 2012).
El bilinguismo también modifica la arquitectura cerebral en términos estructurales. Estudios de neuroimagen
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han evidenciado una mayor densidad de materia gris en regiones relacionadas con el control ejecutivo, asi
como una conectividad mas eficiente entre hemisferios, facilitada por un cuerpo calloso mas desarrollado
(Gold et al., 2013). Estos cambios no solo mejoran el rendimiento linglistico, sino que también potencian
habilidades cognitivas generales, como la atencion sostenida y la resolucién de conflictos linguisticos, funda-
mentales en la gestion de dos sistemas idiomaticos activos.

2.1. Procesamiento lingiiistico en el cerebro

El procesamiento linglistico en el cerebro constituye un fenbmeno altamente dinamico que implica la acti-
vacion secuencial y simultanea de mdultiples regiones cerebrales interconectadas. Desde el enfoque de la
neurociencia cognitiva, se ha observado que esta actividad no se limita a los nucleos tradicionales del len-
guaje, sino que involucra una amplia red de estructuras responsables de funciones complementarias, como la
memoria de trabajo, la atencién selectiva y la inhibicion de respuestas irrelevantes.

El modelo de procesamiento distribuido sugiere que el acceso al significado de una palabra, la formulacion
gramatical de frases o la articulacion fonética se producen de manera paralela en diferentes nodos cerebrales,
cada uno especializado en un tipo de informacion. La region frontotemporal izquierda, incluyendo el &rea de
Broca, se activa durante tareas de produccién oral y estructuracion sintactica, mientras que la corteza tempo-
ral media y posterior colabora en la recuperacién semantica y la comprension auditiva (Damasio & Damasio,
1992).

En personas bilingles, el procesamiento linglistico adquiere una dimension adicional. La alternancia entre
lenguas exige un control cognitivo continuo que involucra regiones prefrontales y estructuras subcorticales
como los ganglios basales. Estos sistemas permiten inhibir la lengua no deseada y seleccionar la lengua ac-
tiva con rapidez y precision. Asi, el bilinglismo no solo representa una actividad linguistica, sino también una
exigente tarea de gestion cognitiva (Costa et al., 2008).

La edad de adquisicién y el contexto de exposicién a cada lengua influyen en los patrones de activacién cere-
bral. Los bilinglies tempranos tienden a mostrar una superposicion funcional entre ambas lenguas, mientras
que los bilingles tardios presentan una activaciéon mas bilateral o incluso disociada. Estos hallazgos han sido
confirmados mediante técnicas como la resonancia magnética funcional (fMRI) y la tomografia por emisién de
positrones (PET), que permiten mapear la actividad cerebral con gran precision (Bialystok et al., 2012).

2.2. Redes neuronales y especializacion funcional

El cerebro humano organiza sus funciones linglisticas a través de redes neuronales especializadas que
operan de forma jerarquica y colaborativa. Estas redes estan formadas por conjuntos de neuronas que, aun-
que dispersas en distintas regiones cerebrales, se comunican eficazmente a través de conexiones sinapticas.
El procesamiento linguistico no se limita a nodos individuales, sino que depende de la activacion simultanea y
la sincronizacién funcional entre multiples areas.

Diversos estudios han identificado dos rutas principales en la red del lenguaje: la via dorsal y la via ventral. La
via dorsal, que conecta el area de Broca con regiones temporoparietales a través del fasciculo arqueado, esta
implicada en la manipulacién fonolégica y en la articulacion del habla. Por su parte, la via ventral, que une la
regién temporal anterior con la frontal inferior mediante el fasciculo uncinado, facilita la comprension semanti-
cay la integracion conceptual (Grady et al., 2015).

En bilingles, estas rutas presentan una mayor densidad sinaptica y una conectividad mas eficaz, resultado de
la experiencia repetida en el manejo de dos sistemas linglisticos. Ademas, el uso alternado de dos lenguas
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refuerza la cooperacion entre hemisferios, promoviendo un equilibrio funcional que se traduce en una mayor
versatilidad cognitiva. Esta reorganizacion no solo permite un acceso mas rapido a la informacion linguistica,
sino que también optimiza el procesamiento de estimulos complejos en tareas no verbales.

La especializacion funcional del cerebro bilinglie también se manifiesta en la distribucidn lateralizada de las
funciones linglisticas. Mientras que en monolingues la lateralizacion hacia el hemisferio izquierdo es mas
marcada, los bilinglies tienden a mostrar una activacién mas bilateral, especialmente en tareas que implican
alternancia de codigos o resolucion de ambiguedades linguisticas (Gonzalez Victoriano & Hornauer-Hughes,
2014).

Estos datos respaldan la hipétesis de que el cerebro bilinglie desarrolla una arquitectura funcional mas flexi-
ble, capaz de adaptarse a demandas linguisticas y cognitivas cambiantes. La comprension de esta reorgani-
zacioén tiene importantes implicaciones para la pedagogia de lenguas, ya que permite disefiar estrategias que
estimulen de manera 6ptima estas redes, favoreciendo una adquisicion mas eficaz y sostenible.

3. PLASTICIDAD CEREBRAL Y ADQUISICION DE LENGUAS

Uno de los conceptos centrales en la neurociencia del aprendizaje es la plasticidad cerebral, entendida como
la capacidad del sistema nervioso para modificarse estructural y funcionalmente en respuesta a la experiencia.
Esta propiedad es particularmente relevante en el ambito del aprendizaje de lenguas, ya que permite al cere-
bro reorganizarse para incorporar nuevos patrones fonolégicos, gramaticales y semanticos.

Durante la infancia, la plasticidad cerebral alcanza su punto maximo, lo que facilita la adquisicién simultanea
de multiples lenguas sin interferencias significativas. Esta etapa temprana, conocida como periodo sensible o
critico, se caracteriza por una elevada sensibilidad del cerebro a los estimulos linguisticos del entorno, lo que
favorece una codificacidbn mas eficaz y natural de las lenguas aprendidas (Hinton et al., 2008).

Sin embargo, la plasticidad no desaparece con la edad. En adultos, aunque mas limitada, sigue siendo un
factor determinante en la adquisicion de una segunda lengua. La exposicién intensiva, el entorno comuni-
cativo significativo y la motivacién personal pueden reactivar circuitos neuronales e incluso generar nuevas
conexiones sinapticas, permitiendo un aprendizaje eficaz aunque mas demandante en términos de esfuerzo
cognitivo (Danylkiv & Krafnick, 2020).

La plasticidad también estd modulada por factores individuales como el estado emocional, el nivel de estrés,
el sueno y la nutricion, asi como por factores ambientales como la calidad de la ensenanza o la interaccién
social. Estos elementos influyen en la liberacién de neurotransmisores y en la consolidacién de la memoria,
afectando directamente al proceso de aprendizaje linglistico (Bueno Torrens, 2017).

Desde una perspectiva educativa, comprender los mecanismos de plasticidad permite disehar experiencias
didacticas que optimicen el potencial de aprendizaje de cada estudiante. Esto implica no solo seleccionar con-
tenidos adecuados al nivel de desarrollo neurocognitivo, sino también crear entornos afectivamente positivos,
retadores y adaptados a las caracteristicas individuales de los aprendices.

3.1. Etapas sensibles en la adquisiciéon de lenguas
La adquisicion de lenguas en el ser humano estéa fuertemente condicionada por etapas sensibles del desarrollo

cerebral, conocidas como periodos sensibles o periodos criticos. Estas ventanas temporales representan
fases de méaxima plasticidad sinaptica, durante las cuales el cerebro es especialmente receptivo a ciertos
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estimulos ambientales, entre ellos, los linguisticos. La existencia de estos periodos ha sido ampliamente
demostrada por estudios neurobioldgicos que evidencian una reorganizacion cerebral mas eficiente cuando
la exposicion a la lengua ocurre en edades tempranas (Luk et al., 2020; Yamamoto & Sakai, 2017).

Durante los primeros afios de vida, los nifios son capaces de adquirir multiples lenguas de forma paralela
sin interferencias significativas, procesando cada una mediante mecanismos implicitos que operan de forma
automatizada e intuitiva. Este aprendizaje natural se ve facilitado por la alta conectividad interhemisférica, la
abundancia de neuronas espejo y la sensibilidad auditiva a los contrastes fonéticos del entorno (Kuhl, 2010).

A partir de los cinco o seis afios, se inicia un proceso de especializacion funcional, en el que el cerebro
comienza a consolidar redes neuronales mas selectivas. Esto reduce la capacidad de asimilacién inconsciente
de nuevas estructuras linguisticas, incrementando la necesidad de una ensefianza explicita, estructurada y
apoyada en la reflexion metalingulistica (Blakemore & Frith, 2001).

Aunque los adultos pueden alcanzar altos niveles de competencia en lenguas extranjeras, los circuitos ce-
rebrales que emplean tienden a ser mas extensos y a requerir mayor esfuerzo cognitivo. Ademas, existe
una mayor activacion del hemisferio derecho y de regiones frontales asociadas al control ejecutivo, lo que
sugiere un procesamiento més consciente y menos automatizado que en el caso de los bilinglies tempranos
(Goswami, 2004; Hinton et al., 2008).

Comprender estas etapas mas sensibles para el aprendizaje permite a los docentes planificar con mayor
eficacia la introduccién de una segunda lengua en el curriculo escolar, maximizando el impacto pedagogico
en momentos de alta receptividad neuronal y promoviendo un aprendizaje mas natural, duradero y profundo.

3.2. Factores individuales y ambientales

El éxito en la adquisicién de una lengua extranjera no depende Unicamente de la edad o de la plasticidad ce-
rebral, sino también de una interaccion compleja entre factores individuales y ambientales. Entre los factores
individuales destacan la motivacion, las actitudes hacia la lengua meta, el estilo de aprendizaje, la inteligencia
linguistica, y las capacidades metacognitivas. Estos elementos influyen en la disposicion del estudiante para
implicarse activamente en el proceso de aprendizaje, lo cual modula el nivel de activacién neuronal y el tipo de
estrategias cognitivas que se emplean (Ellis, 2008).

Por otra parte, el entorno de aprendizaje ejerce un papel determinante. La calidad y cantidad de exposiciéon a
la lengua, la interaccion social con hablantes nativos o compafieros de aprendizaje, y el acceso a materiales
significativos y contextualizados pueden potenciar o limitar el desarrollo de la competencia linglistica. De
hecho, entornos ricos y emocionalmente positivos favorecen la liberacién de neurotransmisores como la do-
pamina y la serotonina, que estan directamente implicados en la atencién, la memoria y la consolidacion del
aprendizaje (Mora, 2017).

Asimismo, factores socioculturales como el prestigio de la lengua, las creencias educativas de la comunidad,
y el apoyo familiar también inciden en la actitud del aprendiz y en la sostenibilidad del aprendizaje a largo pla-
zo. En este sentido, se ha comprobado que el bilingliismo es mas eficaz cuando esté integrado en practicas
sociales cotidianas y no limitado al contexto académico (Ellis, 2008).

Reconocer la influencia de estos factores implica adoptar un enfoque educativo mas integral y flexible, capaz
de adaptar los métodos de ensenanza a las caracteristicas del alumnado y a los contextos en los que se
desenvuelve. De esta forma, se favorece no solo la adquisicion lingUistica, sino también el bienestar emocio-
nal y el desarrollo cognitivo general del aprendiz.
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3.3. Eficiencia y automatizacion del procesamiento

La adquisicion de una segunda lengua no solo requiere la activacion de redes neuronales especificas, sino
también el progresivo desarrollo de eficiencia y automatizacion en su procesamiento. A medida que el aprendiz
adquiere competencia, se observa una transicién desde un procesamiento consciente y demandante de recur-
s0s hacia uno més automatico y eficiente, caracterizado por una menor carga cognitiva y una mayor velocidad
de acceso léxico y sintactico (Osterhout et al., 2008).

Este proceso de automatizacion depende, en gran medida, de la practica deliberada, la frecuencia de uso y la
exposicion significativa al idioma. La repeticion de estructuras linglisticas en contextos variados consolida las
conexiones sinapticas responsables del reconocimiento rapido de patrones linglisticos, permitiendo respues-
tas mas fluidas y naturales. A nivel cerebral, esta automatizacién se traduce en una disminucién de la actividad
en regiones asociadas al control ejecutivo y un aumento de la eficiencia en las areas especificas del lenguaje
(Bueno Torrens, 2017).

En el caso de los bilingiies, la automatizacion en ambas lenguas puede manifestarse de manera diferencial
segun el grado de dominio, la edad de adquisicidén y el contexto de uso. Los bilingles equilibrados, por ejem-
plo, muestran patrones de procesamiento similares en ambas lenguas, mientras que aquellos con una lengua
dominante tienden a automatizar preferentemente esa lengua, relegando la otra a un procesamiento mas
controlado (Mora, 2017).

Desde una perspectiva pedagbgica, fomentar la automatizaciéon requiere disefiar actividades que promuevan
la fluidez, la produccion espontanea y la interaccidbn comunicativa real. La incorporacion de estrategias como
el aprendizaje basado en tareas, la dramatizacién, y la inmersion linglistica contribuye significativamente al
fortalecimiento de estos procesos automaticos, reduciendo la dependencia del control consciente y mejorando
la competencia comunicativa global del aprendiz.

4. IMPACTO DEL BILINGUISMO EN LAS FUNCIONES EJECUTIVAS

El bilingtiismo ha sido asociado con una mejora en diversas funciones ejecutivas, entendidas como el conjunto
de procesos cognitivos que permiten la planificacion, el control inhibitorio, la flexibilidad cognitiva, y la memoria
de trabajo. Estas habilidades son esenciales para la autorregulacién, la toma de decisiones y el aprendizaje
autbnomo, y se desarrollan principalmente en las regiones prefrontales del cerebro (Diamond, 2002).

Numerosos estudios han documentado que los individuos bilinglies muestran una mayor activacion y den-
sidad sinaptica en el I6bulo prefrontal, lo que sugiere una mayor eficiencia en la ejecucién de tareas que re-
quieren control atencional, resolucién de conflictos y cambio de tareas (Bialystok et al., 2012). Este efecto es
especialmente notable en contextos donde se requiere alternar entre lenguas, inhibir interferencias del idioma
no deseado o gestionar simultaneamente dos sistemas linguisticos.

Ademas, la practica continua del bilingtismo fortalece los mecanismos de inhibicién, ya que el hablante debe
suprimir constantemente estructuras, léxico o fonologia de una lengua mientras activa la otra. Este ejercicio
constante refuerza los circuitos neuronales involucrados en el control cognitivo, contribuyendo asi a una mejo-
ra generalizada de las funciones ejecutivas, incluso en dominios no linguisticos (Mora, 2017).

Estos beneficios también se extienden a lo largo del ciclo vital. En nifios, el bilingliismo se asocia con un de-
sarrollo mas temprano de habilidades ejecutivas, mientras que en adultos mayores se ha observado un efecto
protector contra el deterioro cognitivo y una mayor resiliencia ante enfermedades neurodegenerativas como el
Alzheimer (Danylkiv & Krafnick, 2020).
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Desde el punto de vista educativo, estas evidencias respaldan la inclusién temprana de programas bilingles
en los sistemas escolares, no solo por sus beneficios linglisticos, sino también por su impacto positivo en el
desarrollo cognitivo integral del alumnado.

5. IMPLICACIONES EDUCATIVAS DEL BILINGUISMO

Los hallazgos neurocientificos sobre el bilinglismo ofrecen una base sélida para replantear las estrategias
pedagdgicas en la ensefianza de lenguas extranjeras. Comprender como el cerebro procesa, automatiza y
gestiona multiples lenguas permite disefiar métodos didacticos mas eficaces, adaptados a las particularidades
cognitivas de los aprendices en diferentes etapas del desarrollo.

Una de las implicaciones mas relevantes es la necesidad de introducir la ensefianza bilinglie en edades tem-
pranas, aprovechando la elevada plasticidad cerebral y la predisposicion natural hacia el aprendizaje lingisti-
co. Esto no solo favorece una adquisicién mas intuitiva y duradera, sino que también contribuye al desarrollo
de competencias cognitivas transversales como la flexibilidad mental, la autorregulacion y el pensamiento
critico (Calvo et al., 2016).

Ademas, la ensefianza debe centrarse en la contextualizacion del aprendizaje, priorizando situaciones reales
de comunicacién frente a ejercicios descontextualizados. El uso de enfoques comunicativos, aprendizaje
basado en tareas, y recursos multimodales estimula las redes neuronales implicadas en el lenguaje, reforzan-
do la conexiéon entre significado y forma linguistica (Ellis, 2008).

Asimismo, se recomienda adoptar un enfoque diferenciado que atienda a la diversidad de perfiles neuro-
cognitivos presentes en el aula. Esto incluye adaptar los ritmos de aprendizaje, diversificar las actividades
didacticas, e integrar el uso de tecnologias que promuevan la personalizacion del aprendizaje. También es
fundamental el fomento de un entorno afectivamente positivo, que reduzca la ansiedad linglistica y potencie
la motivacion intrinseca del alumnado (Krashen, 1985).

Por ultimo, es necesario formar al profesorado en neuroeducacion y bilinglismo, proporcionandoles
herramientas para interpretar los procesos cognitivos implicados en el aprendizaje de lenguas y para tomar
decisiones pedagogicas basadas en la evidencia cientifica. Esta formacién contribuira a cerrar la brecha
entre investigacion y practica educativa, favoreciendo una ensefanza mas consciente, inclusiva y eficaz.

6. CONCLUSIONES

A la luz de los avances en neurociencia cognitiva, se ha evidenciado que el bilingiismo no solo implica la
adquisicion de competencias comunicativas en mas de una lengua, sino que produce una profunda reorgani-
zacion funcional y estructural del cerebro. Esta reorganizacion se manifiesta en una mayor densidad singptica,
una conectividad mas eficiente entre hemisferios y una optimizacién de los recursos cognitivos implicados en
el control ejecutivo, la memoria de trabajo y la flexibilidad mental.

La investigacion demuestra que el cerebro bilinglie es un sistema dinamico y adaptativo que responde a las
demandas linglisticas y cognitivas de su entorno. Factores como la edad de adquisicion, la intensidad de uso,
el contexto sociolinguistico y la motivacion personal modulan significativamente los patrones de activaciéon
neuronal y los beneficios asociados al bilingtiismo.

Desde una perspectiva educativa, estos hallazgos invitan a repensar las metodologias tradicionales de en-
sefianza de lenguas extranjeras, priorizando enfoques comunicativos, experienciales y diferenciados que con-
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sideren las caracteristicas neurocognitivas de los aprendices. La implementacion de programas bilingiies des-
de etapas tempranas, asi como la formacién del profesorado en neuroeducacion, se perfilan como estrategias
clave para maximizar los beneficios cognitivos, linglisticos y sociales del bilinglismo.

Se subraya la importancia de seguir profundizando en la investigacién interdisciplinar entre neurociencia, psi-
cologia y educacion, con el objetivo de disefiar entornos de aprendizaje mas eficaces, inclusivos y sostenibles,
que aprovechen el potencial transformador del bilinglismo tanto en el plano individual como colectivo.
El modelo de procesamiento distribuido sugiere que el acceso al significado de una palabra, la formulacion
gramatical de frases o la articulacion fonética se producen de manera paralela en diferentes nodos cerebrales,
cada uno especializado en un tipo de informacion. La region frontotemporal izquierda, incluyendo el area de
Broca, se activa durante tareas de produccidn oral y estructuracion sintactica, mientras que la corteza tempo-
ral media y posterior colabora en la recuperacion semantica y la comprension auditiva (Damasio & Damasio,
1992).

En personas bilingles, el procesamiento linglistico adquiere una dimension adicional. La alternancia entre
lenguas exige un control cognitivo continuo que involucra regiones prefrontales y estructuras subcorticales
como los ganglios basales. Estos sistemas permiten inhibir la lengua no deseada y seleccionar la lengua ac-
tiva con rapidez y precision. Asi, el bilingliismo no solo representa una actividad linguistica, sino también una
exigente tarea de gestion cognitiva (Costa et al., 2008).

Ademas, la edad de adquisicion y el contexto de exposicion a cada lengua influyen en los patrones de ac-
tivacion cerebral. Los bilinglies tempranos tienden a mostrar una superposicion funcional entre ambas len-
guas, mientras que los tardios presentan una activacion mas bilateral o incluso disociada. Estos hallazgos
han sido confirmados mediante técnicas como la resonancia magnética funcional (fMRI) y la tomografia por
emision de positrones (PET), que permiten mapear la actividad cerebral con gran precision (Bialystok et al.,
2012).

7. LIMITACIONES DE LA INVESTIGACION

A pesar de los avances significativos en el estudio neurocognitivo del bilinglismo, persisten diversas limi-
taciones que deben ser consideradas para interpretar adecuadamente los hallazgos disponibles. En primer
lugar, la heterogeneidad de las muestras utilizadas constituye un desafio relevante, dado que gran parte de
las investigaciones se han centrado en poblaciones especificas, como estudiantes universitarios o bilingles
tempranos, lo que dificulta la generalizacidn de los resultados a otros grupos, incluidos adultos mayores, bilin-
gles tardios o comunidades linguisticas minoritarias. A ello se suma la ausencia de un consenso metodol6gi-
co respecto a la definicion operativa de “bilingliismo”, ya que los estudios difieren en los criterios empleados:
nivel de competencia, frecuencia de uso o contexto de adquisicion, dificultando la comparacién y sintesis de
la evidencia. Asimismo, el predominio de disefios transversales limita la posibilidad de establecer relaciones
causales claras entre bilingliismo y reorganizacién cerebral, subrayando la necesidad de investigaciones lon-
gitudinales que permitan captar cambios individuales a lo largo del tiempo.

También deben considerarse las restricciones inherentes a técnicas como la resonancia magnética funcional o la
tomografia por emision de positrones, que, pese a su alta resolucion espacial, presentan limitaciones enlaresolu-
cién temporal y en la interpretacion de la conectividad funcional, lo que puede conducir a conclusiones parciales.

Finalmente, variables potencialmente confusoras: como el nivel socioecondémico, la educacion formal, la expo-
sicion cultural o la motivacion personal, no siempre se controlan de manera adecuada, y la transferencia de los
hallazgos neurocientificos al &mbito educativo continGia siendo desigual, evitando que su impacto se consolide
en politicas publicas o practicas docentes sostenidas.
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8. FUTURAS LINEAS DE INVESTIGACION

Estas limitaciones abren un abanico amplio de posibilidades para futuras investigaciones que permitan avanzar
hacia una comprensién mas completa y matizada del bilingliismo. Resulta especialmente relevante explorar
la neuroplasticidad vinculada al bilinglismo a lo largo del ciclo vital, analizando como varia la reorganizacidn
cerebral en funcién de la etapa en la que se adquiere la segunda lengua (infancia, adolescencia o adultez) y
si los beneficios cognitivos se mantienen, disminuyen o se transforman con la edad. Asimismo, se considera
fundamental profundizar en la relacién entre bilingliismo y salud neurolégica, investigando su posible papel
protector frente a enfermedades neurodegenerativas como el Alzheimer o el Parkinson y los mecanismos que
podrian explicar dicho efecto. Otra linea de investigacién prometedora consiste en examinar el impacto de la
diversidad lingUistica y la tipologia estructural de las lenguas en el procesamiento y reorganizacion cognitiva,
dado que diferencias morfologicas o sintacticas podrian generar patrones distintos de activacion cerebral.

Del mismo modo, se requiere un andlisis mas exhaustivo del papel que desempenan los facto-
res socioculturales como el prestigio de la lengua, las politicas linglisticas o la discriminacion
linglistica en la modulaciébn de los beneficios cognitivos y emocionales del bilingliismo. En el plano
metodolégico, la incorporacion de tecnologias de neuroimagen de ultima generacion, como la magne-
toencefalografia de alta resolucion o los modelos de conectomica funcional, permitirhd obtener una carac-
terizacion mas precisa de la dindmica neural asociada a la alternancia linglistica y al control ejecutivo.
Finalmente, resulta imprescindible avanzar en la aplicacion educativa de estos conocimientos mediante el
disefio y evaluacién de programas bilinglies basados en principios de neuroeducacién, que no solo potencien
la competencia lingiistica, sino también dimensiones cognitivas como la atencion, la creatividad o la resolu-
cion de problemas. La integracion interdisciplinar entre neurociencia, psicologia y ciencias de la educacion se
proyecta como un eje fundamental para la elaboracion de modelos predictivos que faciliten la personalizacién
de la ensefanza en funcion del perfil neurocognitivo del aprendiz y la construccién de entornos educativos
mas inclusivos, eficaces y sostenibles.
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ABSTRACT

This qualitative study explores the language ideologies of pre-service teachers enrolled in a teacher preparation
program in the southwestern United States, with a focus on candidates seeking certification in Early Childhood
through Grade 6 (EC—6) with an English as a Second Language (ESL) or Bilingual supplemental endorsement.
As U.S. classrooms become linguistically and culturally more diverse, particularly with the growing presence
of emergent bilingual students, understanding the language ideologies of future teachers becomes critical
to ensuring equitable and inclusive educational practices. Language ideologies—defined as the underlying
beliefs and assumptions individuals hold about language and its use—significantly influence instructional
decisions and classroom interactions. Semi-structured interviews with five pre-service teachers sought to
capture the participants’ beliefs, assumptions and values related to language, bilingualism and schooling. Data
were analyzed thematically using an inductive approach, revealing three interrelated ideological orientations.
First, participants positioned standard English as an institutional register tied to academic, governmental,
and professional contexts. This view frequently invoked ideas of correctness, prestige, and social mobility,
reflecting implicit hierarchies and deficit perspectives toward non-standard varieties. Second, participants
expressed instrumental appreciation for multilingualism, highlighting cognitive and economic benefits, while
simultaneously supporting subtractive models such as transitional bilingual education that prioritize English
assimilation. Third, participants valued linguistic identity and cultural respect in theory, yet often defaulted to
assimilationist views that reinforced English dominance in public and educational spaces. These tensions
highlight the importance of engaging teacher candidates in critical reflection on language ideologies, focusing
on affirming the linguistic and cultural resources of emergent bilingual students and resisting language
ideologies that marginalize non-dominant language practices.

Key words: /anguage ideologies, pre-service teachers, emergent bilingual students, bilingual education.
RESUMEN

Este estudio cualitativo explora las ideologias linguisticas de docentes en formacion inscritos en un programa
de preparacion docente en el suroeste de los Estados Unidos, con enfoque en candidatos para la certificacion
de Educacion Infantil a Sexto Grado (EC-6) con certificacidon suplementaria en Inglés como Segunda
Lengua (ESL) o Educacion Bilingtie. A medida que aumenta la diversidad cultural y linguistica en las aulas
estadounidenses, especialmente con la creciente presencia de estudiantes emergentes bilinglies, comprender
las ideologias linguisticas de los futuros docentes resulta fundamental para garantizar practicas educativas
equitativas e inclusivas. Las ideologias linguisticas —definidas como las creencias y opiniones subyacentes
que las personas mantienen sobre la lengua y su uso— influyen significativamente en las decisiones didacticas
y en las interacciones dentro del aula. Para el estudio se realizaron entrevistas semiestructuradas a cinco
docentes en formacién con el fin de captar sus creencias, opiniones y valores relacionados con la lengua, el
bilingliismoy la escolarizacién. Los datos fueron analizados de manera tematica mediante un enfoque inductivo,
lo cual reveld tres orientaciones ideoldgicas interrelacionadas. Primero, los participantes situaron el inglés
estandar como un registro institucional vinculado a contextos académicos, gubernamentales y profesionales.
Los participantes relacionaron esta vision del inglés con ideas de correccion, prestigio y movilidad social,
reflejando jerarquias implicitas y perspectivas deficitarias hacia variedades no estandar del idioma. Segundo,
los participantes expresaron una valoracion instrumental del multilingliismo, resaltando beneficios cognitivos y
econdmicos, al mismo tiempo que apoyaron modelos sustractivos como la educacion bilingiie transicional que
prioriza la asimilacion al inglés. Tercero, los participantes valoraron positivamente, en términos abstractos,
la identidad linguistica y el respeto cultural, pero con frecuencia recurrieron a posturas asimilacionistas que
refuerzan el dominio del inglés en espacios publicos y educativos. Estas tensiones resaltan la importancia de
involucrar a los candidatos a docentes en una reflexion critica sobre las ideologias linglisticas, con énfasis en
la afirmacion de los recursos linguisticos y culturales de los estudiantes emergentes bilingles y la resistencia
a ideologias que marginen practicas lingiisticas no dominantes.

Palabras clave: ideologias lingtiisticas, futuros docentes, bilingties emergentes, educacion bilingtie.
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1. LANGUAGE IDEOLOGIES IN TEACHER PREPARATION PROGRAMS

Bilingual educationinthe United States has evolved in response to shifting demographic trends, political debates,
and ideological conflicts (Ovando, 2003). Federal policy has fluctuated between promoting bilingualism and
enforcing English assimilation, with landmark legislation often mirroring societal attitudes about language and
immigration (Gandara & Hopkins, 2010). Although bilingual and dual language programs have expanded over
the past two decades, English remains the dominant language in schools and bilingual education continues to
face political scrutiny (Garcia & Kleifgen, 2018).

Texas, in particular, enrolls one of the largest populations of Emergent Bilingual students in the nation and pro-
vides a range of bilingual education and ESL program models (Texas Education Agency, 2024). However, despite
policy support for bilingual education at the state level, English-dominant ideologies continue to shape school
practices and expectations, resulting in tensions between additive bilingual program models and subtractive
language practices (Palmer et al., 2014). These ideological tensions influence classroom discourse, language
allocation, and teacher decision-making, particularly in contexts where bilingual education is framed primarily as
a mechanism for English acquisition rather than bilingualism and biliteracy (Cervantes-Soon et al., 2017).

Teacher perceptions about language and language use influence the views they hold about students (Pettit,
2011) and teaching (Borg, 2003). These perceptions are the product of multiple factors that individuals
experience throughout their lives and which have the effect of shaping views and beliefs about what language
should be used in a specific context and how that language should be used. In the case of teachers, views about
language are likely to shape the nature of their teaching and, in some cases, the nature of their interactions
with students. These views are what scholars have termed language ideologies. With the importance of
teacher preparation in mind, understanding the influences that impact language ideologies among pre-service
teachers becomes a vital and complex process, as these ideologies may be influenced by personal values,
beliefs, and experiences.

Our study took place at a teacher education program of a large university in Texas (United States). The region
that the university serves comprises a diverse multilingual student population. Texas enrolls one of the larg-
est proportions of Emergent Bilingual students in the United States; during the 2022—-2023 school year, more
than 21% of all K—12 students in the state were classified as Emergent Bilinguals, the highest percentage na-
tionwide (Texas Education Agency [TEA], 2024). The region where the study was situated is part of a metropol-
itan area characterized by significant linguistic, racial, and cultural diversity, with substantial immigration from
Latin America, Asia, and Africa (Census Bureau, 2023). Spanish is the most widely spoken home language
after English, and multiple African and Asian languages are also represented across school communities.

Educationally, Texas offers bilingual education programs serving over one million emergent bilingual students.
These programs range from transitional bilingual models where the goal is for students to acquire English,
to dual-language instruction, where the goal is for students to become bilingual and biliterate while also
developing academic content mastery. A range of English as a Second Language (ESL) programs also exists
to serve students from language groups different from Spanish and for Spanish-speaking students in areas of
low concentration of this linguistic demographic (Texas Education Agency, 2024).

Although bilingual programs (English/Spanish) in Texas are largely available —at least in the large metropolitan
areas and limited to the elementary schools—, schooling in this state remains mostly shaped by English-
dominant ideologies (Palmer et al., 2014; Gandara & Hopkins, 2010). In this context, bilingual educators often
find themselves navigating tensions between state policies that at face value support bilingual education and
school-level practices that prioritize English proficiency (Cervantes-Soon et al., 2017). These socio-political
dynamics influence how bilingual teachers position themselves and make decisions related to language use
and instruction. The decisions they make in the classroom have an impact and influence on how they support,
honor, and value the linguistic repertoires of emergent bilingual students.
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An early identification of the teachers’ perceptions about language and language use —one happening while
they still are in their teacher preparation programs— will allow teacher educators to intentionally address the
effects of these perceptions on emergent bilingual students. Consequently, the purpose of our study was to
identify the linguistic ideologies of pre-service teachers. We define linguistic ideologies (or language ideologies)
as the beliefs, values, and assumptions that individuals (in the case of this study, pre-service teachers) hold
about languages and their speakers. These ideologies shape how languages are perceived, evaluated, and
used in society, including which languages are considered ‘legitimate’, ‘standard’, or more appropriate in
certain contexts (Irvine & Gal, 2000; Woolard & Schieffelin, 1994). In schools, linguistic ideologies influence
how students’ home languages are valued or marginalized. Outside of the school, their presence in society is
widespread, impacting how individuals perceive languages and language users (Szwed & Gonzalez-Carriedo,
2019). For this reason, preparing teachers with an awareness of how language functions in society is of
paramount importance, (Villegas & Lucas, 2007). It is also important to note that linguistic ideologies are
not neutral; they are socially constructed and often reflect power relations, influencing language policies,
educational practices, and societal attitudes toward bilingualism and multilingualism (Kroskrity, 2004). In
educational settings, linguistic ideologies affect how students’ home languages are valued or marginalized
and play a central role in shaping teachers’ language beliefs and classroom decisions.

Accordingly, the research question for our study was formulated as follows:

How do pre-service teachers seeking an elementary teaching certification define and describe their language
ideologies?

The following section will present our review of the academic literature, which is divided in four sections. The
first one broadly focuses on the concept of language ideologies and provides a definition and theoretical
foundations. The second moves from the abstract conceptualization of the concept to how language ideologies
interact in society and the schools. Then, we explore the presence of language ideologies in teacher preparation
programs. The literature review ends with an exploration of the concept of teacher identity.

2. LITERATURE REVIEW

2.1 Language ldeologies: Definitions and Theoretical Foundations

Language ideologies refer to the socially constructed beliefs, values, and assumptions that individuals or groups
hold about languages, their speakers, and the social meanings attached to language use. These ideologies
are not neutral; they are situated within historical and sociopolitical contexts and often serve to legitimize
certain languages or linguistic practices while marginalizing others (Irvine & Gal, 2000; Woolard & Schieffelin,
1994). Scholars argue that language ideologies shape how language is perceived and valued, including what
constitutes a standard or legitimate variety and who is considered an appropriate speaker of that language
(Kroskrity, 2004). Language ideologies emerge through discourse and reflect broader social hierarchies, power
relations, and identity processes that influence how individuals position themselves and others (Bucholtz &
Hall, 2004; Flores & Rosa, 2015).

Studying language ideologies requires recognizing the different aspects that they can present. Woolard and
Schieffelin (1994) highlight that language ideologies exist at the intersection of language, identity, and social
inequality, while Kroskrity (2004) emphasizes their role in shaping not only linguistic norms but also broader
cultural and political beliefs. In educational contexts, language ideologies often manifest themselves in attitudes
toward bilingualism, heritage languages, and academic language use, influencing instructional decisions
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and classroom language practices (Garcia & Kleifgen, 2018). Understanding how individuals conceptualize
language —whether as a fixed system with a single correct form or as a dynamic resource shaped by context—
is essential for interpreting how teachers approach language and learning.

3. LANGUAGE IDEOLOGIES IN SCHOOLING AND SOCIETY

Schools are powerful sites for the reproduction and transmission of language ideologies. Dominant ideologies
in the United States have historically positioned English as the norm and other languages as secondary or
inappropriate for academic contexts (Gandara & Hopkins, 2010; Garcia & Kleifgen, 2018). This standard
language ideology (Lippi-Green, 2012) characterizes a particular variety of English—often associated with White,
middle-class norms—as the benchmark for correctness, intelligence, and professionalism. Such ideologies
influence classroom instruction and student experiences, contributing to the minoritization of students whose
home languages do not align with these norms (Flores & Rosa, 2015).

Bilingual students frequently encounter deficit-oriented ideologies that frame multilingualism as a challenge to
overcome rather than a resource (Flores, 2020; Valdés, 2001). These ideologies are reinforced by systemic
factors such as high-stakes testing, English-only policies, and curriculum standards rooted in monolingual
assumptions (Valdés, 2001). Taking a different approach, scholars in critical bilingual education promote asset-
based perspectives, viewing multilingualism as a cognitive, cultural, and epistemic resource (Garcia & Wei,
2014; Paris & Alim, 2017). The tension between these competing ideologies —monoglossic versus heteroglossic
views of language —continues to shape educational practice and policy in multilingual settings.

4. LANGUAGE IDEOLOGIES IN TEACHER EDUCATION

Teacher beliefs about language significantly influence instructional practices, expectations for students,
and the degree to which home languages are welcomed or silenced in schools (Villegas & Lucas, 2007).
Pre-service teachers arrive in teacher education programs with pre-existing language ideologies shaped by
personal experiences, schooling, and societal norms (Szwed & Gonzalez-Carriedo, 2019). These beliefs
may include misconceptions about bilingualism, deficit-oriented perspectives of multilingual learners, or
assumptions about standard language norms (Flores & Rosa, 2015). Without explicit attention to ideology in
teacher education, pre-service teachers may reproduce monolingual instructional practices that undermine
bilingual students’ linguistic identities and assets (Palmer & Martinez, 2013). Teacher preparation programs
that explicitly address language ideologies and promote critical language awareness have shown promise
in shifting beliefs toward more equitable and asset-based perspectives (Garcia & Kleifgen, 2018; Martinez,
2018).Approaches such as critical reflection, coursework on sociolinguistics, and field experiences in bilingual
settings support pre-service teachers in interrogating dominant ideologies and developing practices aligned
with linguistic justice (Alim, 2010). Such experiences can help teachers recognize how power and inequality
shape language use in schools and encourage instructional practices that honor students’ linguistic repertoires.

4.1 Pre-Service Teacher Identity and Ideological Development

The development of teacher identity is intertwined with the formation of language ideologies. Identity is not
static but continuously negotiated through social interaction, institutional discourses, and professional experi-
ences (Bucholtz & Hall, 2004; Varghese et al., 2005). For pre-service teachers preparing to work in multilingual
contexts, this construction is mediated by language ideologies that define what counts as appropriate, academ-
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ic, or professional language. These ideologies often privilege standardized forms of English and frame other
linguistic practices as peripheral or less legitimate (Flores & Rosa, 2015; Palmer & Martinez, 2013).

Within teacher preparation programs, candidates often find themselves navigating identity tensions that be-
come visible in how they articulate their views about languages and language use. This is the case when
they interpret their language histories, describe linguistic correctness, and imagine their professional roles.
For example, some candidates adopt collective pronouns such as we to refer to English-dominant communi-
ties, implicitly aligning themselves with standard language norms and distancing themselves from speakers of
non-standard varieties. Others articulate shifts in linguistic comfort—such as moving from a heritage language
to English—reflecting assimilation pressures and the perceived necessity of aligning with institutional registers
to gain legitimacy as teachers.

Scholars argue that ideological awareness—teachers’ process of reflecting on, revising, and reconstructing
beliefs about language—is a critical component of preparing linguistically responsive educators (Martinez,
2018; Varghese et al., 2005). Teacher education that engages pre-service teachers in examining their language
histories, biases, and identity positioning can foster more critical and socially just orientations toward bilingual
learners (Villegas & Lucas, 2007). Understanding this ideological development among pre-service teachers is
essential for designing preparation programs that challenge monolingual norms and promote equitable, trans-
formative practices for Emergent Bilingual students.

5. METHODOLOGY

5.1. Research Design

This exploratory study followed a qualitative research design marked by an emerging approach to inquiry, the
collection of data in their natural setting, and the positioning of the researchers as key instruments. The focus
was on finding the participants’ meanings in relation to the object of study, namely their linguistic ideologies.
The combination of these elements and our own reflexivity as researchers and teacher educators allowed us to
interpret the problem object of study and make a call for action (Creswell & Poth, 2023).

Moreover, through this approach we were able to capture the participants’ viewpoints, identify recurring pat-
terns, and establish connections to existing theoretical frameworks (Stake, 1995). A basic qualitative inqui-
ry was appropriate for this study because the central aim was to understand how pre-service teachers make
sense of their linguistic ideologies within their own lived and educational contexts. Rather than comparing
bounded cases, this approach privileged participants’ meaning-making as the primary unit of analysis and al-
lowed their experiences to emerge inductively from the data (Merriam & Tisdell, 2016). We sought to enhance
trustworthiness (Ahmed, 2024; Lincoln & Guba, 1985) and rigor by engaging in reflexive practices to account
for positional biases, maintaining an audit trail that documented all key research decisions and procedural steps
undertaken prior to and throughout the study, and conducting member checking so participants could verify the
accuracy of their interview transcriptions.

5.2.Setting and Participants
The study involved pre-service teachers enrolled in a large public university in the southwest of the United
States. The university, located in a metropolitan area with a high population of emergent bilingual students en-

rolled in the local school districts, is designated as both a Minority-Serving; Hispanic-Serving Institution. As of
fall of 2023, the racial/ethnic composition of the student body was approximately 32 % White, 24 % Hispanic,
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and 15 % Black or African American, with Native American and Hawaiian/Pacific Islander each below 1 % of
enroliment.

Participants in the study were pre-service teachers seeking an Early Childhood through Grade 6 certification.
Table 1 provides their demographic information. Participants were recruited through purposive convenience
sampling, which is appropriate for exploratory qualitative research when the goal is to access individuals who
can speak directly to the phenomenon under study (Merriam & Tisdell, 2016). An announcement was distribut-
ed to students enrolled in the bilingual/ESL teacher preparation pathway, inviting volunteers interested in dis-
cussing their language experiences and beliefs. The inclusion criteria required that participants: (a) be enrolled
in the EC—6 teacher preparation program at the time of the study, and (b) pursue either an ESL or bilingual
teaching certification. Five students who met these criteria responded and consented to participate.

Table 1.
Demographic Characteristics of the Participants

Other
Professional
Participant | Classification | Age | Gender | Ethnicity Language(s) Languages
Goal Spoken L "
; ) Special Ed . Spanish,
Beth Junior 20 | Female | White Teacher (3-5) English some ASL
High
F school:
African- General Ed Franch
Casey Sophomore 20 | Female | America Teacher (4 English
d
n grade] College:
Spanish
s Elementary Portuguese/ Understan
- P 3 | R Hhack Teacher (K-4] Englizh ds Spanish
i Spanish for
Sophia Junior 21 Female White T EthﬂI[;r_'; English 2 yearsin
bl ) high school
Mexican
i Elementary Chinese:
Carmen Junior 20 | Female Arecies Teach:{ [Pre- Spanish, English one year
n

6. INSTRUMENTS OF DATA COLLECTION AND DATA ANALYSIS

The qualitative nature of this study made the interviews the central element in the data collection process.
Taking an interpretive and naturalistic approach, we were able to probe the participants about their perceptions
about language and language use, connect these perceptions to specific language ideologies, and explore
their realities in relation to their social worlds (Denzin & Lincoln, 2005; Merriam, 1998). The semi-structured in-
terview protocol was organized into four thematic areas designed to elicit participants’ experiences and beliefs
related to language and bilingual education: (1) General background prompted participants to describe their
stage in the teacher preparation program, demographic characteristics, and professional goals; (2) linguistic
background examined participants’ language histories, family influence on bilingualism, K—12 schooling expe-
riences, and exposure to bilingual or world language instruction; (3) perceptions about language and language
use explored participants’ beliefs regarding standard English, multilingual practices in public and academic
settings, language correction, accent, and societal roles of languages other than English; and (4) perceptions
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about teaching multilingual students elicited views on preparedness, instructional challenges, accommoda-
tions, cultural influences, and pedagogical needs.

The semi-structured interviews that we conducted took place in person and used an emic style that allowed
participants to provide elaborate responses where they had the freedom to explore different topics and address
issues not directly brought up by the interviewer (Hesse-Biber, 2017). The open-ended nature of the questions
allowed probing and searching for variety in the responses (Weiss & Fine, 2004). To increase the analytic reli-
ability, participants were sent transcriptions resulting from the audio recordings. This member check gave the
interviewees the chance to elaborate and clarify their responses (Basset, 2009). The final transcriptions were
coded separately by the members of the research team following a two-step approach. First, a round of induc-
tive open coding was completed, followed by a second round of axial coding. In instances where a discrepancy
between codes occurred, the entire research team reviewed and discussed the text, and a consensus was
reached. This process took place with the assistance of NVivo 14, a qualitative data analysis software. Codes
with a close connection were grouped into categories, which were further grouped into themes. This search for
patterns followed a constant comparison method where concepts were developed while data were analyzed
iteratively and simultaneously (Lincoln & Guba, 1985). Table 2 illustrates how the raw excerpts from the inter-
views were coded and attached to short analytic memos.

Table 2.
lllustration of Coding and Analytic Memos
Code Data Excerpt Participant Analytical Note
Dominant View of “We primarily speak Beth Indicates hierarchy of languages with English
English English in America” on top.
. “America is the great T
Melting Pot Metaphor melting pot® Beth Suggests an assimilationist view.
“They try to not lose
Heritage Language as | their own culture, and . - .
2 Problem they block the English to Maria Positions as heritage language as a problem.
come into their house.”
“when you speak more
Valuing Linguistic than one language, |[...] .
Diversity your brain is more open Maria Shows openness toward languages.
to the world.

7. TRUSTWORTHINESS OF THE STUDY

Following the criteria outlined by Lincoln and Guba (1985), this study was carried out considering the factors
of credibility, transferability, dependability, and confirmability (Ahmed, 2024). For credibility, we applied an ele-
ment of reflexivity, acknowledging our personal biases and preconceptions throughout the research process,
bracketing these biases, and maintaining a more objective stance during the data collection, analysis, and
interpretation. The transferability of the study was ensured by providing a thick description of all the elements of
the study, allowing other researchers to consider if the findings could be applicable to other contexts, situations,
and populations. Dependability, defined as the extent to which the study could be replicated by a separate re-
searcher using the exact parameters for this study and obtaining the same findings, was enhanced through an
audit trail consisting of records of all the research decisions and processes taken before and during the study.
Finally, confirmability, the degree to which the findings could be confirmed by other researchers, was ensured
through the member checks carried out with the participants to make sure that their views were accurately
represented in the transcriptions and peer debriefing through discussions of the findings and their interpretation
with colleagues with expertise in language education.
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8. LIMITATIONS AND DELIMITATIONS

We acknowledge the existence of limitations in the study that constrain the conclusions that can be drawn.
Additionally, we made deliberate delimitations that defined the scope and boundaries of our inquiry.

Starting with the limitations, we admit that the sample size —five participants— was small. This limits the va-
riety of perspectives captured. Furthermore, three of the five participants were monolingual English speakers
with limited second language proficiency, potentially limiting their experiential understanding of bilingualism. A
second limitation that we recognize is the snapshot nature of the data. The interviews captured the participants’
language ideologies at a single point in their teacher preparation trajectory. As with any other ideology, language
ideologies may evolve significantly during the presence of the student in the teacher preparation program. Also,
we acknowledge our positionality as bilingual faculty members and doctoral students from the same teacher
preparation program where data were collected. Our institutional roles may have influenced participants during
the interviews, who may have adjusted their responses to please the researchers or to avoid negative judge-
ment. To mitigate this potential bias in the data, we used reflexive memos and collaborative coding.As for the
delimitations, we chose to focus on pre-service teachers seeking EC-6 certification rather than secondary edu-
cation candidates, as bilingual programs in Texas are present mostly in elementary schools. Also, the study was
intentionally situated at one teacher education program. This single-site design allowed for in-depth exploration
within a specific institutional and community context rather than attempting broader generalizability.

9. FINDINGS

The thematic analysis of the five interviews with pre-service teachers revealed three interconnected themes.
These themes align with multiple language ideologies and show how the participants negotiate tensions be-
tween pluralist values and principles that privilege standardized English and assimilationist views of society.
Representative quotations are provided below to substantiate the existence of each theme. The three themes
are (1) standard English as an institutional register, (2) multilingualism valued instrumentally but subordinated
to English, and (3) respect for linguistic identities in the midst of assimilation.

10. STANDARD ENGLISH AS AN INSTITUTIONAL REGISTER

Participants consistently positioned standard English as a register tied to institutional domains—legal, govern-
mental, and academic. Across interviews, pre-service teachers distinguished between everyday vernaculars (to
be tolerated or preserved) and the “professional” or “academic” English required for success on state assess-
ments, formal writing, and workplace communication. For example, Beth argued that “since we’re in America,
there’s a more official American English that should be used for like official documentation because those tend
to be words that everybody is aware of and so it’s easier to communicate.” Maria extended this view to class-
room practice, endorsing correction of written work in favor of a more standardized form of the language: “on
essays, homeworks, yes [teachers should correct]. Because we are on the academic side, so we should not be
speaking the way we speak on the streets.” Carmen idealized standard English, saying “usually you’ll hear it in
professional settings, government buildings, schools, you’ll hear very precise words, there’s no slang, there’s
no accents, they’re very punctual with their words and sentences.”

Although participants generally affirmed respect for linguistic diversity in informal settings, some of their de-
scriptions of standard language showed assumptions based on class and race (describing standardness as
“professional” or associated with “richer communities”), revealing how standardization can reproduce social
hierarchies. There was a clear differentiation between the language spoken in academic or professional set-

26



tings and the language used in social settings. Maria, when asked what standard English looks like, responded:
“more a professional speaking, not like this slang here on the streets.” Asked if there was a specific region of
the United States where language was more standard, she responded “l would say more richer communities,
the English is different than when you go to the low-income communities.” Instead of pointing to a geographical
area, she re-interpreted the question in connection with class. She further described the features of standard
English as “the lexicon is more academic, | would say, and it's more like fluent is. It's more professional.”

She equated language fluency with language standardization, which in turn she attributed to individuals from
wealthier backgrounds. This deficit view of non-standard forms of language was shared by Beth, who described
non-standard English along the lines of “we say gonna, wanna, should of, kind of, | guess, you could quote-un-
quote say lazier English.” She framed informal speech as “lazy,” which both reflects an awareness of sociolin-
guistic hierarchies and an internalization of language norms.

10. MULTILINGUALISM VALUED INSTRUMENTALLY BUT SUBORDINATED TO EN-
GLISH

All participants articulated positive beliefs about bilingualism. These included mentions to the cognitive benefits,
broader opportunities, and cultural enrichment. Carmen said bilingualism provides “so much more opportunity
in your lifetime,” while Carmen expressed her appreciation for linguistic diversity: “I believe that this country is
very diverse and we have, especially in Texas, a very diverse number of speakers, different languages, so |
think it should be socially acceptable to speak any language.” Casey concurred with this opinion, saying that:
“We shouldn’t limit a language to where it should be spoken or how it should be spoken, but rather, we should
be able to speak wherever, whenever. So, | don'’t think it should be only English in public schools.”

Interestingly, while views about bilingualism were favorable, some of the participants expressed negative views
about bilingual education. Maria’s take on bilingual education was:

Here, in Texas, we have Spanish, but there is Arabic, Chinese, Korean, a lot of languages. So, how are we
going to address each language in class, in schools? So, | think that would be difficult. | don’t think we should
do it. | know it’s bad to say that, but | don’t think we should do it because we don’t have enough money to invest
on those kinds of programs right now, but maybe in the future, we would, and | believe also the parents should
be helpful and offer the kid a tutor or something else.

As we can see in the excerpt, the participant mentioned logistical issues, financial constraints, and, ultimately,
placed the burden of maintaining the heritage language on the parents. Some of the participants put an empha-
sis on English acquisition and assimilation as the pathway to success. Maria, responding to a question about
the potential challenges to learning English, indicated that an obstacle can be “when [the students] try to not
lose their own culture, and they block the English to come into their house. So, I think that would be something
that could impact the kids’ learning.” Similarly, Beth expressed her view of the role of bilingual education in
schools when asked about whether English should be the only language used in public spaces:

For a regular gen ed classroom, yes, since English is the primary language spoken in America. However, if a
student’s English level is like, if they’re like very behind their English skills, then a bilingual classroom, | think
would be much more helpful for them because I've heard that bilingual classrooms, you know, it’s taught in their
native language, but then you also have English kind of thrown in there.

So, they’re able to, you know, continue working on their language, but also really able to grow in their English

skills, which is very important since the official language in America is English. So, | think it’s very important that
you be as immersed as possible in learning English.
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This combination of favorable views about bilingualism but unfavorable about bilingual education reveals
a pluralist rhetoric with assimilationist practice: languages other than English are celebrated, but educational
expectations and resource allocation must remain oriented toward English acquisition.

11. RESPECT FOR LINGUISTIC IDENTITIES IN THE MIDST OF ASSIMILATION

Participants had a positive view of the concept of linguistic identity. Their appreciation for cultures and lan-
guages was evident in the interviews. This was the case for Beth, who unambiguously stated “I love studying
different cultures and different languages”, further affirming that “their language [students in grades K-12] is
important because your language is part of who you are. That’s how you know to express yourself. That's how
you connect with people.” However, respect for linguistic identities was encroached by assimilationist ideas.
In an apparent contradiction, when asked if English should be the only language spoken in public spaces,
Beth responded: America is a great melting pot. And so, people bring all their different cultures, specifically
language, since we’re talking about that, they bring in their own language into America. And you have so many
people from so many different countries and places speaking their language. And their language is important
because your language is part of who you are.

The idea that Beth tried to convey is pluralistic but the metaphor she used to open her argument —the United
States is a melting pot— was undoubtedly assimilationist. Earlier in the interview, when asked if the Spanish
language is common or prevalent in her life, she responded: “I wouldn’t say prevalent because like, since we
primarily speak English in America, whenever | speak to people, it’s primarily in English, but | do try to speak
Spanish with some of my Spanish friends.” One interpretation may be that the use of the melting pot metaphor
is linked to Beth’s view about the prevalence of the English language in America. It was not clear in the inter-
view if Beth referred to what she perceives as a fact (that English is the predominant language in America) or
to her view of the hierarchy of languages in America (with English placed at the top). English is certainly the
primary language for many Americans but not for a sizeable portion of the population.

One possible interpretation is that Beth views languages from an assimilationist point of view (all in America
should have English as the primary language). This interpretation is further supported by the use of the pro-
noun we. This generic use of the pronoun may indicate that she views herself as representative of the entire
population of America. If we is indeed referring to English speakers, this would reveal an ethnocentric bias that
would place English as the default language.

The dominance of the English language was also expressed by Maria, an immigrant who came to the United
States after she completed her secondary education in Brazil: “I think I’'m more comfortable right now with En-
glish than Portuguese. Even when | speak with my family, sometimes | speak with them in English, not even
noticing that I’'m speaking English with them.” This quote shows a process of assimilation where English is
replacing Portuguese.

12. DISCUSSION

As evidenced in the data, participants consistently construed standard English as an institutional register
(legal, government, academic) and endorsed correcting written/academic language while tolerating or valuing
informal/vernacular speech in everyday contexts. At times, this standardization was framed using class-coded
language (e.g., “professional,” “richer communities”), which reveals implicit social hierarchies around language.
For example, Beth’s phrase “lazier English” reveals a specific language ideology —a belief that certain speech
varieties are less legitimate, educated, or correct.
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The first theme identified in the Findings section exposes three different linguistic ideologies. First, there is
strong evidence of a linguistic standardization ideology, implicit when the participants identified a “proper,”
“professional,” or “academic” English needed for schoolwork, state tests, essays, and formal communication.
Connected to this, the data also pointed to linguistic racism, evident when some participants equated “standard
English” with “educated,” “professional,” or “higher socioeconomic status” English, implicitly linking correctness
to Whiteness or privilege. Finally, some of the participants suggested that academic English should be “free
of slang,” “clean,” or “correct,” implying that variation “contaminates” the language. This can be construed as
linguistic purism.

The second theme that emerged from the analysis of the interviews revealed what might be called instrumental
pluralism: valuing multilingual repertoires chiefly for their individual, economic, or communicative utility rather
than as expressions of collective linguistic rights. There is evidence of conflicted ideologies: pluralism in values,
assimilation in expectations. Four linguistic ideologies were identified during the analysis. First, there are signs
of linguistic assimilation when participants expressed support for transitional bilingual education, a particular
educational program where the students’ heritage language is used during instruction as a support for the
acquisition of English.

This program is considered subtractive, in contraposition to the enrichment models of bilingual education (i.e.,
dual-language programs) where the goal is for students to become bilingual and biliterate in both English
and their heritage language. A second linguistic ideology connected to this theme is language as human
capital. Participants praised bilingualism for its cognitive, economic, and career advantages rather than for
identity or community value. Third, there was evidence pointing to an ideology of linguistic hegemony —closely
aligned to the concept of assimilation— among the participants. English was seen as the language of school,
government, and public life that all must learn to “function,” even while valuing other languages socially. Fourth
(in tension with the idea of assimilation), participants believed society and government services should support
multiple languages, which reveals an ideology based on linguistic pluralism.

The third of the themes revealed a tension between two opposing linguistic ideologies. On one hand,
linguistic pluralism was present through certain values implicit in the participants’ responses, such as linguistic
inclusivity and linguistic rights. This ideology rejects the notion of English-only norms and promotes the
idea that languages should be used freely in all spaces, including public schools. In the participants’ views,
bilingualism is a resource and the maintenance of home languages need to be encouraged. Participants had
a desire to respect and preserve students’ languages and identities in school and society. On the other hand,
assimilationist views manifested themselves stemming from ideologies endorsing the hegemonic position of
English in society. This became evident from some of the participants’ assertions affirming the status of English
as the dominant language.

13. IMPLICATIONS FOR TEACHER PREPARATION

This study suggests that teacher education programs should explicitly address the tensions and dissonance
that assimilationist approaches may produce. This study suggests that teacher education programs must
more intentionally address the tensions that certain language ideologies produce on pre-service teachers.
Participants repeatedly articulated commitments to linguistic inclusivity but at the same time referred to notions
of correctness, professionalism, and institutional prestige that privilege standardized English. These beliefs
may predispose future teachers to policies and practices that marginalize emergent bilingual students, framing
their home languages as barriers rather than resources. To counter this, teacher preparation programs may
include the following elements in their coursework: (a) critical reflection modules that expose how standard
language ideologies map onto race/class hierarchies; (b) concrete strategies for teaching academic registers
while honoring students’ home languages; and (c) field experiences that model additive bilingual instruction.
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These interventions will better prepare pre-service teachers to enact heteroglossic, justice-oriented classroom
practices rather than defaulting to assimilationist responses.
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CLIL con perspectiva de género: una revision de
Investigaciones recientes

ESTHER NIETO MORENO DE DIEZMAS
Universidad de Castilla-La Mancha

RESUMEN

La equidad de género continta siendo uno de los desafios mas persistentes en el ambito educativo. La inves-
tigacion ha mostrado que las brechas de género varian segun la disciplina: las nifas suelen obtener mejores
resultados que los nifios en el aprendizaje de lenguas extranjeras, mientras que los varones tienden a desta-
car en matematicas, ciencias y educacion fisica. Este capitulo presenta una revisién de estudios empiricos
que analizan el impacto de la ensefianza bilingle, y en particular del enfoque AICLE (Aprendizaje Integrado
de Contenidos y Lenguas Extranjeras), sobre las diferencias de género en los resultados educativos. Los
hallazgos sugieren que el modelo CLIL puede actuar como un nivelador de género, reduciendo o eliminando
las brechas tradicionales tanto en competencia linglistica como en motivacion y aprendizaje de contenidos.
La evidencia revisada indica que la integraciéon de lengua y contenido genera entornos de aprendizaje méas
equilibrados e inclusivos, fomentando el rendimiento académico y la implicacién de nifias y nifios por igual.
En conclusion, la ensefianza bilinglie no solo potencia el desarrollo linglistico y cognitivo, sino que también
contribuye a la equidad educativa, ofreciendo una via pedagogica prometedora para reducir las desigualdades
de género en las aulas actuales.

Palabras clave: equidad de género; AICLE; rendimiento educativo; motivacion

ABSTRACT

Gender equity remains one of the most persistent challenges in education. Research has shown that gender
gaps vary across disciplines: girls tend to outperform boys in foreign language learning, while boys often
achieve higher results in mathematics, science, and physical education. This chapter presents a review of
empirical studies examining the impact of bilingual education—specifically the CLIL (Content and Language
Integrated Learning) approach—on gender-based differences in educational outcomes. Findings suggest
that CLIL can act as a gender equalizer, reducing or even eliminating traditional gender gaps in language
proficiency, motivation, and content learning. Evidence from various contexts indicates that the integration
of language and subject content creates more balanced and inclusive learning environments, fostering both
academic performance and engagement for boys and girls alike. The review concludes that bilingual education
not only enhances linguistic and cognitive development but also contributes to educational equity, offering a
promising pedagogical avenue for addressing gender disparities in contemporary classrooms.

Key words: gender equity; CLIL; educational achievement; motivation
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1. INTRODUCTION

En los dltimos afios, los estudios con perspectiva de género han cobrado una creciente importancia en el
ambito de las politicas publicas. Este auge responde a una transformacién epistemolédgica que ha situado el
analisis del género como una categoria central para comprender los diversos procesos sociales, culturales y
formativos. Ademas, se estan realizando esfuerzos considerables para promover la equidad, cuestionar las
estructuras tradicionales de poder y examinar su influencia en la generacion de desigualdades entre hombres
y mujeres.

En educacién, adoptar una perspectiva de género nos permite analizar como desde la escuela se reproducen
o se desafian las jerarquias sociales y simbolicas. Como sefiala Connell (2002), la educacién no es solo un
espacio de transmision de conocimientos, sino que constituye un escenario de sociabilizacion fundamental,
en el que se negocian identidades, se internalizan valores y se configuran imaginarios sobre lo que signifi-
ca “ser nino” o “ser niRa”. La construccion de estas identidades e imaginarios puede dar lugar a perpetuar
estereotipos que pueden incidir de manera negativa en la igualdad de oportunidades y en las elecciones de
trayectorias educativas, por lo que es preciso abordar esta problematica desde una perspectiva de género.

En este marco, la investigacién educativa juega un papel esencial, al aportar informacidén para conocer la
realidad en profundidad y, en su caso, poder activar el cambio educativo. En este sentido, la incorporacion
del género como variable estructural constituye una estrategia principal de este enfoque. El campo de estu-
dio abarca tanto los resultados escolares diferenciados en razén del género, como las practicas docentes,
las interacciones cotidianas en el aula y yendo un paso mas alla, las politicas educativas y las expectativas
institucionales. Esta mirada es clave para detectar como la escuela puede reproducir desigualdades o, por el
contrario, convertirse en un espacio para su transformacion (UNESCO, 2021).

Por tanto, la integracién de la perspectiva de género en el ambito educativo constituye una herramienta de ca-
lado para visibilizar las desigualdades en diversos aspectos tales como el acceso, los procesos y los resulta-
dos de aprendizaje. Revelar las diferencias de género es el primer paso para poder trabajar para transformar
las estructuras que perpetltan las desigualdades (Francis & Skelton, 2005) y poder asi abordar la educacion
desde un enfoque de equidad y garantizar la igualdad de oportunidades.

Las investigaciones en educacion han mostrado que existen brechas de género y que éstas no se distribuyen
de manera uniforme en todas las areas del conocimiento. Por ejemplo, en lenguas y humanidades, las chicas
tienden a destacar en rendimiento académico, estrategias de aprendizaje y motivacién (Cameron, 2005; Gibb
et al., 2008). Sin embargo, en matematicas, ciencias o educacion fisica, los chicos obtienen mejores resulta-
dos (OECD, 2019; Stoet & Geary, 2018). Estas diferencias ponen de manifiesto la necesidad de analizar qué
factores metodoldgicos y socioculturales estan detras de estos hallazgos, y ponen sobre la mesa la existencia
de una socializacion diferencial, asi como la presencia de expectativas y estereotipos de género tradicional-
mente asociados a determinadas disciplinas.

En este contexto, la ensefianza bilinglie y, mas concretamente, el enfoque AICLE (Aprendizaje Integrado
de Contenidos y Lenguas Extranjeras, o Content and Language Integrated Learning, CLIL) ha adquirido un
creciente protagonismo como modelo pedagoégico innovador (Nieto Moreno de Diezmas & Custodio Espinar,
2022). CLIL es la metodologia mas popular en la educacién bilingle, ya que se basa en el aprendizaje inte-
grado de contenidos curriculares y competencias linglisticas (Coyle, Hood & Marsh, 2010), de manera que
ofrece al profesorado herramientas como el andamiaje, el aprendizaje activo y colaborativo, el andlisis de
demandas lingUisticas y cognitivas, la progresion en estrategias de aprendizaje y la integracion tecnolégica,
entre otras, para crear asi escenarios que permitan afrontar el esfuerzo cognitivo que el alumnado debe re-
alizar para aprender nuevos contenidos vehiculados en una lengua extranjera. Es abundante la literatura que
ha detectado que se trata de un enfoque eficaz para promover la mejora de las competencias linglisticas en
lenguas segundas (Nieto Moreno de Diezmas, 2016a; Pérez-Canado, 2018, entre otros), ya que CLIL con-
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sigue ampliar significativamente la exposicion a la lengua extranjera dentro del horario escolar y ademas, crea
entornos de aprendizaje mas naturales y significativos, al emplear la lengua como instrumento para aprender.
Ademas, CLIL incide positivamente en el desarrollo de habilidades cognitivas y estrategias de aprendizaje
(Méndez Garcia, 2014; Nieto Moreno de Diezmas, 2016b), y en la mejora de la motivacién (Navarro Pablo
& Garcia Jiménez, 2021), la autoconfianza y la percepcion de competencia (Lasagabaster, 2011; Llinares &
Morton, 2017).

En los Ultimos afos, diversos estudios han comenzado a explorar como las dinamicas de género se mani-
fiestan en contextos AICLE, analizando asi la contribucién de este enfoque para reducir, mantener o, en su
caso, ampliar las brechas entre nifias y nifios. En este sentido, es preciso senalar que estos estudios parten
de la hip6tesis de que la ensefianza bilinglie podria favorecer una mayor equidad de género debido a que
promueve metodologias mas comunicativas y cooperativas y que combina elementos linglisticos en los que
tradicionalmente destacan las chicas, con elementos curriculares en los que suelen destacar los chicos.

En definitiva, explorar la interseccion entre género y ensefanza bilinglie no solo permite comprender las
dinamicas de aprendizaje en contextos plurilinglies, sino también reflexionar sobre las implicaciones
pedagobgicas y sociales de los programas AICLE en relacion con la equidad. Por ello, el objetivo de este ca-
pitulo es revisar los estudios mas recientes que han analizado la relacién entre ensefianza bilingle y diferen-
cias de género, con el fin de identificar patrones y poder establecer posibles orientaciones para una practica
docente mas inclusiva y sensible al género.

2. METODOLOGIA

El objetivo de este trabajo es establecer cual es el estado de la cuestion respecto del impacto del aprendizaje
integrado en las diferencias de género en el contexto de la ensefianza bilingle. Para ello, se han considerado
estudios publicados en revistas cientificas y capitulos de libros que abordan esta tematica desde diferentes
disciplinas: lingUistica aplicada, didactica de lenguas extranjeras, psicologia educativa y educacion fisica.

La seleccion de la bibliografia se realiz6 en bases de datos académicas internacionales (Scopus, Web of
Science, ERIC, Dialnet, entre otras) empleando palabras clave como gender differences, CLIL, bilingual
education, motivation, achievement, language learning y content learning. Los trabajos incluidos abarcan un
periodo aproximado de las dos ultimas décadas, con especial atencién a los estudios realizados en el contex-
to europeo vy, particularmente, en Espafa, donde el modelo AICLE ha tenido una amplia implantacion.

La revision se estructura en torno a las principales dimensiones donde se han identificado diferencias de géne-
ro: rendimiento linglistico, motivacion y rendimiento en contenidos no linguisticos (especialmente ciencias y
educacion fisica). A partir del analisis comparativo entre entornos CLIL y no CLIL, se pretende determinar en
qué medida la ensefanza bilinglie actia como un factor de nivelacién o de reduccién de las desigualdades
de género.

3. RESULTADOS

Los resultados se presentan en tres tablas diferenciadas. En la tabla 1, se enumeran los principales estudios
sobre el impacto del género en el desarrollo de la competencia lingUistica en la lengua segunda; en la tabla 2,
aparecen las investigaciones acerca de la motivacion y los factores afectivos, mientras que la tabla 3, contiene
el listado de las evidencias mas relevantes relativas al efecto de CLIL sobre las diferencias de género en las
asignaturas de contenido.
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Tabla 1.
Competencia lingiistica

Autor, titulo y revista Afio Resultados

Basterrechea, M., Martinez-Adrian, M., & Gal-

lardo-del-Puerto, F. Gender effects on strategic

competence: A survey study on compensatory 2017

strategies in a CLIL context. Revista de Lingtiisti-
ca Inglesa Aplicada, 17(2), 105—120.

Roquet, H., Llopis, J., & Pérez-Vidal, C. Does
gender have an impact on the potential benefits
learners may achieve in two contexts compared:

formal instruction and formal instruction + content 2016
and language integrated learning? International
Journal of Bilingual Education and Bilingualism,

19(4), 370-386.

Las chicas emplean mas estrategias compensatorias
en el aprendizaje del inglés en programas tradicio-
nales, pero CLIL equilibra el uso estratégico entre

géneros.

CLIL reduce las brechas de rendimiento linguistico,
especialmente en produccion oral.

Lahuerta, A. Analysis of Accuracy in the Writing
of EFL Students Enrolled on CLIL and Non-CLIL 2017 Las chicas muestran mayor precision escrita, pero las
Programmes: The Impact of Grade and Gender. diferencias disminuyen en entornos CLIL.
The Language Learning Journal, 48(2), 121-132.

Milla, R. & Gutiérrez-Mangado, M. J. Eleccion de

estrategias de aprendizaje de idiomas por nifios En CLIL los patrones de uso de estrategias se igualan
bilingles en CLIL: el efecto de la edad, la compe- 2019 entre géneros; edad y competencia influyen mas que
tencia y el género en aprendices de inglés como el sexo.

tercera lengua. System, 87, 102165.

Graham, K. M., Kim, H., Choi, VY., & Eslami, Z. R.

CLIL as a balance for female—male differences?

The effect of CLIL on student writing outcomes. 2021

Journal of Immersion and Content-Based Lan-
guage Education, 9(2), 310-335.

CLIL mejora la escritura de ambos géneros y reduce
diferencias observadas en la ensefianza tradicional.

Geoghegan, L. Lexical availability in multilingual

CLIL: Gender-dependent differences in English CLIL favorece desempefio mas homogéneo entre

and French. Miscelanea: A Journal of English and 2024 géneros.
American Studies, (69), 15-37.
Martinez Agudo, J. de D. Do CLIL programmes
help to balance out gender differences in content 2021 CLIL atenla las diferencias de género en el desarrollo
and language achievement? Language, Culture de la competencia en lengua inglesa.

and Curriculum, 35(2), 119-133.

Fuente: Elaboracion propia

Los estudios sobre la relacion entre género y adquisicion de la lengua inglesa ponen el foco en los siguientes
aspectos:

1) Estrategias de aprendizaje lingiistico (Basterrechea et al., 2017; Milla, R. & Gutiérrez-Mangado, 2019). En
ambos casos, se observa que CLIL reduce las diferencias de género en la eleccidn y tipo de estrategias de
aprendizaje de lenguas extranjeras. Este hallazgo contrasta con la ensefanza no bilingle, en la que si que
existe un uso diferenciado.

2) Analisis de destrezas linguisticas o subdestrezas concretas (escritura y Iéxico). Los trabajos de Lahuerta
(2017) y Graham et al. (2021) se dedican al estudio de la expresién escrita. Lahuerta (2017) recoge datos
de estudiantes de educacion secundaria y comprueba la existencia de diferencias a favor de las chicas en la
ensefianza ordinaria. Sin embargo, en contextos CLIL de ensefianza bilinglie, esas diferencias desaparecen.
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En la misma linea, aunque esta vez en educaciéon primaria, Graham et al. (2021) observan un desempefo
en escritura similar entre chicos y chicas, apenas registrando diferencias minimas de género. Por su parte,
Geoghegan (2024) estudia la disponibilidad Iéxica de chicos y chicas en entornos multilinglies de educacion
secundaria con contenidos vehiculados en inglés y en francés. Los participantes contaban con 2 minutos
por cada uno de estos campos: animales, comida y bebida, deporte y actividad fisica, medio ambiente y
clima y economia y dinero, para escribir todas las palabras relacionadas. Los resultados mostraron a) una
disponibilidad léxica de ambos géneros mayor en inglés que en francés, b) un impacto muy positivo de CLIL
en los varones, ya que, por ejemplo, se observaron diferencias significativas entre los chicos que habian
cursado economia en inglés y los que estaban un curso por debajo en el que esta asignatura se impartia en
castellano y ¢) en general, CLIL beneficia la disponibilidad Iéxica y reduce las diferencias de género.

3) Estudio de la competencia linguistica. Roquet et al. (2016) y Martinez Agudo (2021) estudian diversas des-
trezas y concluyen que CLIL disminuye las diferencias de género que detectan en la ensefianza no bilingue.
Por ejemplo, Roquet et. al. (2016) constatan la ausencia de diferencias de género en gramatica, comprension
escrita y comprension oral.

Tabla 2.
Motivacion y factores afectivos

Autor, titulo y revista Afio Resultados

Doiz, A., Lasagabaster, D., & Sierra, J. M. CLIL and
motivation: the effect of individual and contextual
variables. The Language Learning Journal, 42(2),

209-224.

CLIL en Educacion Fisica favorece motivacion y
2014 participacion equitativa; sin diferencias significativas
por género.

Fernandez-Fontecha, A. Motivation and gender ef-

fect in receptive vocabulary learning: An exploratory

analysis in CLIL primary education. Latin American 2014

Journal of Content & Language Integrated Learning,
7(2), 27-49.

Las chicas muestran ligera ventaja en motivacion y
vocabulario en los programas ordinarios, pero en CLIL
se iguala las actitudes motivacionales en razén del
género.

Fernandez Fontecha, A. & Andrés Canga Alonso,
A. A Preliminary Study on Motivation and Gender in
CLIL and Non-CLIL Types of Instruction. Internation-

al Journal of English Studies, 14(1), 21-36.

En CLIL las diferencias motivacionales entre géneros

2014 = e
son menores que en la ensefianza tradicional.

Heras, A., Lasagabaster, D., & Sierra, J. M. The
impact of CLIL on affective factors and vocabulary
learning. Language Teaching Research, 19 (1), 70-

88

CLIL mejora las actitudes y la autoeficacia de ambos
2015 | géneros, con efecto equilibrado en comparacion con
EFL.

Gallardo-del-Puerto, F. & Blanco-Suarez, Z. Gen-
der and Motivation in Primary CLIL and Non-CLIL
Settings. Journal of Immersion and Content-Based

La motivacién es alta en ambos géneros; las diferen-
2021 cias tradicionales en favor de las chicas se reducen

Language Education, 9(1), 58-84. en CLIL.
Fernandez Barrionuevo, E. & Baena Extremera,
A. Motivation in Physical Education and Foreign En Educacion Fisica bilingle, las diferencias motiva-
Language Learning in CLIL Teaching: Gender Di- 2018 cionales son minimas; CLIL favorece la motivaciéon
fferences and Implications for Future Studies. Porta intrinseca y promueve una participacion equitativa.
Linguarum, 30, 207—220.
Garcia—Calvo Rojo, S. & Nieto Moreno de Diezmas,
E. Educacion Fisica Bilinglie-AICLE a través de No hay diferencias significativas en satisfaccion o
la ensefianza comprensiva de los juegos: Andlisis 2022 motivacién; CLIL promueve disfrute y cooperacion
comparativo de la satisfaccion intrinseca por edad y entre géneros.

género. Retos, 46, 458—466.

Fuente: Elaboracion propia
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Los estudios que indagan acerca del efecto de CLIL en la motivacion desde una perspectiva de género
pueden agruparse en dos tematicas principales:

1) Estudios sobre la motivacion hacia el aprendizaje de la lengua inglesa. Los trabajos de Fernandez Fontecha
(2014) Fernandez Fontecha y Canga Alonso (2014), Doiz et al. (2014), Heras et al. (2015) y Gallardo-del-
Puerto y Blanco-Suarez (2021) coinciden en detectar altos niveles de motivacién en CLIL, diferencias a favor
de las chicas en entornos no bilinglies y una reduccion o supresioén de esas diferencias en contextos de
ensefianza bilingte tipo CLIL.

2) Investigaciones acerca de la motivacion hacia asignaturas de contenido impartidas en inglés. Dentro de
esta taxonomia caben resefarse dos publicaciones referidas a la educacion fisica. Los trabajos de Fernandez
Barrionuevo y Baena Extremera (2018) y Garcia—Calvo Rojo y Nieto Moreno de Diezmas (2022) arrojan con-
clusiones similares, al sefalar el papel de CLIL para favorecer la motivacion femenina y eliminar las brechas
de género a favor de los chicos detectadas en investigaciones previas.

Tabla 3.
Asignaturas de contenido

Autor, titulo y revista Ano Resultados

Fernandez Barrionuevo, E. & Baena Extremera,

A. Motivation in Physical Education and Foreign CLIL en Educacion Fisica favorece motivacion y
Language Learning in CLIL Teaching: Gender Dif- 2018 | participacion equitativa; sin diferencias significativas
ferences and Implications for Future Studies. Porta por género.

Linguarum, 30, 207—220.

Garcia—Calvo Rojo, S. & Nieto Moreno de Diezmas,
E. Educacion Fisica Bilinglie-AICLE a través de

la ensefanza comprensiva de los juegos: Analisis 2022
comparativo de la satisfaccion intrinseca por edad y
género. Retos, 46, 458—466.

No se observan brechas por género en satisfaccion o
actitud; CLIL promueve la cooperacion y la equidad.

Martinez Agudo, J. de D. Do CLIL programmes help

to balance out gender differences in content and CLIL cancela las diferencias de género en la ad-

language achievement? Language, Culture and 2021 quisicién de los contenidos.

Curriculum, 35(2), 119-133.

Nieto Moreno de Diezmas, E. & Hill, T. M. Social sci- Se observan diferencias significativas en ciencias a
ence learning and gender-based differences in CLIL: 2019 favor de los chicos en la ensefianza tradicional. En
A preliminary study. Estudios de Lingtiistica Inglesa CLIL, no hay diferencias de género en el rendimiento
Aplicada (ELIA), 19, 177-204. en ciencias sociales en educacion primaria.

Nieto Moreno de Diezmas, E. & Casanova-Mata, I.

Do CLIL Primary School Students Understand Scien- CLIL potencia la adquisicion de una comprensién de
tific Content? Evidence from a Gender Perspective. | En contenidos cientificos similar entre chicos y chicas y
En Gerns, Mortimore & Breeze (eds.), Integrating prensa | tampoco se observan diferencias significativas en la
Language and Content in CLIL Science and Technol- distribucién del alumnado en niveles de logro.

ogy. Mouton de Gruyter (en prensa).

Fuente: Elaboracion propia

Las principales asignaturas sobre las que se ha interesado la investigacién han sido educacion fisica y cien-
cias. En el caso de la educacién fisica, los estudios que abordan el género han sido mencionados en el apar-
tado anterior. Respecto del impacto de CLIL en el aprendizaje de las ciencias, cabe destacar el trabajo de
Martinez Agudo (2021) en el que, a través de analisis discriminantes y factoriales con los grupos experimental
(CLIL) y de control (no CLIL) de primaria y secundaria, se determina que existian brechas de género en el
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grupo control y que, sin embargo, estas diferencias se anulan en CLIL, ofreciendo asi nuevas evidencias que
apoyan la hipétesis del efecto de CLIL como nivelador de las diferencias de género. La misma conclusién se
deriva de la investigacion de Nieto Moreno de Diezmas y Hill (2018) contextualizada en educacién primaria.
Mientras que en el programa educativo ordinario se detectaron diferencias significativas a favor de los chicos
en su desempefo en ciencias sociales, en el programa bilingle, estas diferencias desaparecieron. Ademas,
no se encontraron diferencias significativas en la adquisicion de contenidos entre el grupo bilingiie y no
bilingle. Por su parte, en el trabajo de Nieto Moreno de Diezmas y Casanova-Mata (en prensa), se analiza la
comprension oral de contenidos cientificos en entornos CLIL con una muestra de 546 participantes de sexto
de educacion primaria. Los resultados muestran la ausencia de diferencias significativas de género tanto en
la puntuacién media obtenida por chicos y chicas, como en la distribucion del alumnado por niveles de de-
sempefio, lo que indica que ambos géneros se repartieron por igual en las bandas altas, intermedias y bajas.

4. DISCUSION Y CONCLUSION

El andlisis de las investigaciones que se aproximan a CLIL desde una perspectiva de género revela la exis-
tencia de un interés creciente en este campo, con publicaciones practicamente circunscritas a los ultimos 10
anos. Se trata, pues, de una linea de estudio emergente y en expansion, que cuenta con amplias posibilidades
de desarrollo y que apunta al establecimiento de nuevas direcciones en la investigacion sobre el potencial de
CLIL y, en concreto sobre las dindmicas de aprendizaje que genera en conexion con su efecto nivelador de
las diferencias de género y la creaciéon de escenarios educativos mas inclusivos y equitativos.

Las investigaciones realizadas muestran que existe un interés particularmente notable en el contexto espafiol,
por lo constituiria una inestimable aportacion al area de conocimiento el emprendimiento de estudios que
recojan y presenten evidencias procedentes de areas geogréaficas mas diversas a nivel internacional.

En cuanto a la tematica, la atencién se dirige mayoritariamente a cuestiones relacionadas con la lengua meta,
especialmente a la adquisicidén de niveles de competencia y a aspectos motivacionales y afectivos. En menor
medida, se ha estudiado la adquisicion de contenidos no linglisticos desde una perspectiva de género. Este
patrdn no es una sorpresa en el panorama de la investigacion sobre CLIL, realizada principalmente por linguis-
tas y, por tanto, centrada primordialmente en aspectos mas puramente linguisticos. Por ello, la necesidad de
profundizar acerca del aprendizaje inclusivo en las asignaturas de contenido en contextos bilinglies se perfila
como una linea de mejora y prospeccion dentro del estudio sobre CLIL desde una perspectiva de género.

La metodologia més frecuentemente empleada para analizar el impacto de CLIL en las diferencias de géne-
ro es cuantitativa. La mayoria de los estudios comparan grupos bilinglies y no bilinglies, de manera que
este enfoque permite recabar informacion acerca de los resultados de aprendizaje segun el género en las
ensefianzas tradicionales, para poder asi establecer comparaciones con las dinamicas propias de entornos
CLIL.

Las conclusiones de los estudios realizados hasta el momento presentan un panorama homogéneo en lo que
respeta a los hallazgos, que apuntan consistentemente a que en las ensefanzas ordinarias existen brechas
de género a favor de las nifias (especialmente cuando se trata de nivel de lengua y factores motivacionales)
o a favor de los nifos (en ciencias, matematicas y educacion fisica), que se diluyen o cancelan en los pro-
gramas de educacion bilingue.

En definitiva, CLIL parece actuar como un factor nivelador de las diferencias de género, al crear escenarios
de aprendizaje mas equitativos y beneficiosos para nifios y ninas. Este efecto nivelador podria estar relacio-
nado con la propia naturaleza del enfoque, ya que consiste, precisamente, en la integracién de componentes
linguisticos, en los que las nifias tienden a destacar, con elementos de contenido, lo cuales pueden resultar
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mas atractivos para los nifios. Por tanto, CLIL parece ofrecer un entorno de aprendizaje mas equilibrado en
el que el rendimiento, la motivacion y la implicacién se distribuyen méas equitativamente entre géneros. Como
linea de prospeccion para futuros estudios, convendria complementar la perspectiva cuantitativa dominante
en el area con informacion cualitativa y observacion de aula que nos ayuden comprender como el enfoque
CLIL consigue reducir o anular las diferencias de género y contribuir asi a la equidad y la inclusion, dando
solucién a uno de los desafios mas persistentes en la sociedad y en el sistema educativo.
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RESUMEN

El propésito de este trabajo es analizar las bases conceptuales y practicas de la atencidén educativa al alum-
nado con altas capacidades intelectuales (AACC o ACI) desde una perspectiva inclusiva y actualizada, en
linea con los modelos contemporaneos que conciben la alta capacidad como un fenémeno multidimensional
y dindmico (Gagné, 2004, 2018; Pfeiffer, 2012; Renzulli, 2005). En el marco de una revision aplicada de enfo-
ques pedagégicos actuales, se examinan los perfiles de alta capacidad, los sesgos y mitos que aun dificultan
su identificacidn y la respuesta educativa, asi como la brecha entre las estimaciones de prevalencia y las tasas
reales de identificacion, especialmente en contextos como el espanol (Marland, 1972; Ministerio de Educacién
y Formacion Profesional [MEFP], 2024; Pfeiffer, 2022). Asimismo, se analizan las estrategias didacticas mas
eficaces para estimular el pensamiento de alto nivel, la creatividad y el aprendizaje significativo en aulas in-
clusivas, con especial atencion a propuestas como el enriquecimiento curricular, el aprendizaje multinivel y el
Disefio Universal para el Aprendizaje (CAST, 2018; Reis & Renzulli, 2009; Rose & Meyer, 2002). El trabajo
aborda también los retos estructurales y organizativos del sistema educativo y explora las posibilidades que
ofrecen las tecnologias digitales y la inteligencia artificial para personalizar la ensefianza y ampliar las opor-
tunidades de aprendizaje, sin perder de vista sus implicaciones éticas y sus limitaciones (Baeza-Yates, 2024).
La reflexion concluye con la necesidad de reformular los modelos de inclusion reconociendo la diversidad
cognitiva como una dimensién esencial de la equidad educativa, y propone un marco orientativo para docentes
que busquen disefar propuestas creativas, sostenibles y accesibles en el aula ordinaria, favoreciendo asi una
educacién que potencie el talento y responda a la diversidad real del alumnado (Higueras-Rodriguez, 2017;
Tordjman & Freeman, 2018).

Palabras clave: altas capacidades intelectuales, diversidad cognitiva, pedagogia inclusiva, atencion a la di-
versidad, desarrollo del talento

ABSTRACT

The purpose of this paper is to analyze the conceptual and practical foundations of educational provision
for students with high intellectual abilities (HIA) from an inclusive and updated perspective, aligned with
contemporary models that conceive high ability as a multidimensional and dynamic phenomenon (Gagné,
2004, 2018; Pfeiffer, 2012; Renzulli, 2005). Through an applied review of current pedagogical approaches, it
examines high ability profiles, biases and myths that still hinder their identification and educational response,
as well as the gap between prevalence estimates and actual identification rates, particularly in contexts like
Spain (Marland, 1972; Ministerio de Educacion y Formacién Profesional [MEFP], 2024; Pfeiffer, 2022). It also
analyzes the most effective didactic strategies to stimulate higher-order thinking, creativity, and meaningful
learning in inclusive classrooms, with special attention to approaches such as curriculum enrichment, multilevel
learning, and Universal Design for Learning (CAST, 2018; Reis & Renzulli, 2009; Rose & Meyer, 2002). The
paper addresses structural and organizational challenges in the education system and explores the potential
of digital technologies and artificial intelligence to personalize teaching and expand learning opportunities,
without overlooking their ethical implications and limitations (Baeza-Yates, 2024). The reflection concludes
with the need to reformulate inclusion models by recognizing cognitive diversity as an essential dimension of
educational equity, proposing an orientative framework for teachers seeking to design creative, sustainable,
and accessible classroom proposals that enhance talent and respond to students’ real diversity (Higueras-
Rodriguez, 2017; Tordjman & Freeman, 2018).

Key words: gifted students, cognitive diversity, inclusive pedagogy, diversity support, talent development
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1. INTRODUCCION

En el contexto educativo actual, la atencién a la diversidad se ha consolidado como un eje vertebrador de las
politicas escolares y de la reflexion pedagogica, especialmente desde el enfoque de la educacién inclusiva
promovido por organismos internacionales y por la normativa estatal reciente (Booth & Ainscow, 2015; Orga-
nizacion de las Naciones Unidas para la Educacion, la Ciencia y la Cultura [UNESCO], 2017). Sin embargo,
dentro de este marco, el alumnado con altas capacidades intelectuales continla siendo un colectivo poco
comprendido y, con frecuencia, insuficientemente atendido, a pesar de la abundante evidencia que subraya
su vulnerabilidad académica y socioemocional cuando no se les ofrece una respuesta educativa ajustada
(Higueras-Rodriguez, 2017; Pfeiffer, 2022). Los avances legislativos en materia de inclusién no siempre se
traducen en practicas pedagogicas eficaces que respondan a la complejidad cognitiva, emocional y social de
estos estudiantes ni a la heterogeneidad de sus perfiles, que abarcan desde la doble excepcionalidad has-
ta el alumnado de entornos socioecondmicos desfavorecidos o culturalmente diversos (Gagné, 2004, 2018;
Pfeiffer, 2015).

Diversos informes y revisiones internacionales estiman que entre un 3% y un 5% de la poblacién escolar podria
presentar AACC, si se consideran modelos amplios que integran aptitud, creatividad y motivacion (Marland,
1972; Renzulli, 2005). Sin embargo, en Espana, las cifras oficiales del Ministerio de Educacion y Formacion
Profesional (MEFP, 2024) indican que apenas 58.540 de los mas de ocho millones de estudiantes en etapa
no universitaria, es decir, menos del 1% del total, han sido identificados con altas capacidades intelectuales,
lo que sugiere una importante infraidentificacion del colectivo. Esta discrepancia entre las estimaciones tedri-
cas y las tasas de deteccion evidencia la persistencia de sesgos en los procesos de identificacion, como la
dependencia casi exclusiva de pruebas de Cl, los estereotipos sobre el alumnado con AACC o las barreras
socioecondmicas y culturales, asi como la limitada implementacion de medidas que reconozcan y valoren las
diversas manifestaciones del alto potencial en el alumnado (Higueras-Rodriguez, 2017; Pfeiffer, 2022; Tourén
& Castell6, 2018).

Como consecuencia, la brecha entre las estimaciones y las cifras oficiales tiene un impacto directo en el en-
torno escolar: muchos estudiantes con altas capacidades pasan inadvertidos, especialmente aquellos que
presentan un comportamiento adaptado o un rendimiento académico correcto que no despierta alarma, o que
presentan perfiles complejos como la doble excepcionalidad o el bajo rendimiento vinculado a desajustes entre
capacidad y exigencia escolar (Pfeiffer, 2015; Willard-Holt & Morelock, 2019). Tras esa aparente normalidad
suele subyacer una necesidad educativa especifica: disponer de propuestas pedagogicas que se ajusten a su
ritmo de aprendizaje, a la profundidad conceptual que son capaces de alcanzar y a su demanda de estimu-
lacién intelectual, evitando tanto la sobrecarga como el aburrimiento y la desmotivacion (Reis & Renzulli, 2009;
Tordjman & Freeman, 2018).

Ante esta realidad, resulta urgente repensar el concepto de inclusién educativa, ampliando su alcance mas alla
de la mera presencia fisica en el aula y de la respuesta centrada Unicamente en la dificultad o el déficit (Booth
& Ainscow, 2015; UNESCO, 2017). Incluir implica también reconocer y atender la diversidad cognitiva como
una dimension clave de la equidad, garantizando que cada estudiante encuentre un espacio en el que pueda
desarrollar su potencial a través de experiencias de aprendizaje flexibles, retadoras y emocionalmente soste-
nibles, en las que el enriquecimiento, la personalizacion y el Disefio Universal para el Aprendizaje constituyan
herramientas habituales de la practica docente (CAST, 2018; Rose, 2006).

2. MARCO TEORICO Y CONCEPTUAL

El estudio de las altas capacidades intelectuales ha experimentado un notable desarrollo en las Gltimas déca-
das, tanto desde la perspectiva psicopedagodgica como desde la investigacion educativa y neurocientifica. Si
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bien las primeras aproximaciones se centraban casi exclusivamente en la medicién del coeficiente intelectual
(CI), hoy se reconoce que la alta capacidad es un fen6meno multidimensional y dindmico, que integra factores
cognitivos, creativos, emocionales y motivacionales (Renzulli, 2005; Gagné, 2004; Pfeiffer, 2008). Compren-
der sus fundamentos conceptuales resulta imprescindible para disefiar estrategias que respondan adecuada-
mente a las necesidades del alumnado.

2.1 Conceptualizacion de las altas capacidades

Actualmente, la alta capacidad intelectual no se define Unicamente por un rendimiento académico sobresa-
liente ni por una cifra de Cl superior a 130, sino por la presencia de potenciales excepcionales que pueden
manifestarse en uno o varios ambitos del desarrollo humano, como el razonamiento logico, la creatividad,
el lenguaje, el pensamiento abstracto, el talento artistico o el liderazgo (Gagné, 2004, 2018; Pfeiffer, 2012;
Renzulli, 2005). En consecuencia, este potencial puede expresarse de manera diferente segun la edad, el
entorno o las oportunidades vitales y educativas, por lo que su identificacion requiere una mirada amplia, con-
textualizada y sensible a la diversidad de trayectorias de desarrollo (Higueras-Rodriguez, 2017; Pfeiffer, 2022).

Los modelos contemporaneos coinciden en que la alta capacidad surge de la interaccion entre aptitud, moti-
vacién y contexto, superando las definiciones unidimensionales basadas solo en el Cl (Gagné, 2004, 2018;
Renzulli, 2005). El modelo de los tres anillos de Renzulli (1978, 2005) propone que la alta capacidad intelectual
se da cuando confluyen una habilidad superior a la media, un alto compromiso con la tarea y una elevada
creatividad, mientras que el Modelo Diferenciado de Dotacién y Talento de Gagné distingue entre dotacion
(potencial natural) y talento (desarrollo efectivo del potencial a través de la estimulacion y las oportunidades).
Desde este enfoque, la labor de la familia y la escuela resulta decisiva: no basta con reconocer la dotacion,
sino transformarla en talento mediante un entorno que promueva la curiosidad, la autonomia, la profundidad
cognitiva y el bienestar socioemocional (Gagné, 2018; Pfeiffer, 2015).

2.2 Caracteristicas

Una de las manifestaciones mas visibles de las AACC es la precocidad, entendida como la adquisicién tempra-
na de conocimientos, habilidades o intereses que suelen aparecer mas tarde en otros nifos, especialmente en
ambitos como el lenguaje, la memoria o el razonamiento abstracto (Heller et al., 2005; Pfeiffer, 2015).

Esta precocidad no implica necesariamente una madurez global, sino un avance especifico en determina-
das é&reas cognitivas, de modo que un mismo nifio puede mostrar un desempefio muy avanzado en ciertos
dominios y, al mismo tiempo, necesitar apoyo en aspectos emocionales o sociales acordes a su desarrollo
bioldgico; ademas, no todos los nifios precoces presentan altas capacidades de forma estable, ya que en
algunos casos se trata de un adelanto transitorio o circunscrito a una habilidad concreta (Higueras-Rodriguez,
2017; Pfeiffer, 2022).

Méas alla de la precocidad, muchos nifios con AACC comparten una gran curiosidad intelectual, tendencia al
cuestionamiento constante y busqueda de sentido en lo que aprenden, junto con un pensamiento divergente
capaz de generar multiples soluciones a un mismo problema (Renzulli, 2005; Sternberg, 1985). Suelen mostrar
también una sensibilidad elevada en el plano cognitivo, fisico y emocional, lo que les lleva a experimentar con
intensidad los estimulos del entorno, asi como una fuerte motivacion intrinseca cuando el tema despierta su
interés y, a la inversa, desmotivacion o resistencia ante tareas repetitivas o poco desafiantes; con frecuencia,
se observan rasgos de perfeccionismo, autoexigencia y sentido de la justicia que, sin acompafiamiento ade-
cuado, pueden derivar en frustracion, ansiedad o conductas de evitacion (Higueras-Rodriguez, 2017; Neihart
et al., 2016).Asimismo, las altas capacidades no son incompatibles con la presencia de otras condiciones o
trastornos del neurodesarrollo.
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En ocasiones, pueden coexistir con trastorno por déficit de atencidén e hiperactividad (TDAH), trastorno del
espectro autista (TEA) o dificultades especificas de aprendizaje, como la dislexia o la discalculia, dando lugar
a lo que se ha denominado doble o triple excepcionalidad (Pfeiffer, 2015; Willard-Holt & Morelock, 2019). Esta
combinacion plantea un reto diagnéstico relevante, ya que las dificultades pueden enmascarar el potencial
intelectual, provocando infra deteccién, o por el contrario, las AACC pueden ocultar los signos de un trastorno
o dificultad subyacente, retrasando la intervencién especifica que el alumnado necesita (Higueras-Rodriguez,
2017; Pfeiffer, 2022).

Igualmente, no es infrecuente que el alumnado con AACC presente un desarrollo desigual, destacando en
algunas areas mientras enfrenta dificultades en otras, lo que se manifiesta de forma particular en las funciones
ejecutivas (Garcia-Perales & Almeida, 2019; Neihart et al., 2016).

Aunque suele asociarse el perfil de alta capacidad con fluidez verbal elevada y buena memoria de trabajo,
muchos estudiantes muestran un rendimiento irregular en tareas de planificacion, atencion sostenida o in-
hibicién de impulsos; esta heterogeneidad puede generar confusion diagndstica —por ejemplo, atribuciones
errbneas de TDAH— vy contribuir a intervenciones educativas poco ajustadas, que no contemplan simultanea-
mente sus fortalezas y sus necesidades especificas (Pfeiffer, 2015; Willard-Holt & Morelock, 2019).

2.2.1 Edad mental vs. edad bioldgica

El concepto de asincronia entre edad mental y edad biolégica hace referencia a la falta de alineacion entre el
desarrollo cognitivo y el emocional o social, de modo que un estudiante puede razonar como alguien mayor,
pero mantener una madurez afectiva propia, o incluso inferior, a su edad cronoldgica (Neihart et al., 2016; Sil-
verman, 2013). Esta desincronia puede traducirse en tensiones internas, dificultades de adaptacién al grupo
de iguales, sentimientos de soledad o incomprensién y una percepcion acentuada de diferencia respecto al
entorno, especialmente cuando el contexto escolar no reconoce ni valida esta particularidad del desarrollo
(Higueras-Rodriguez, 2017; Tordjman & Freeman, 2018).

Reconocer y respetar la asincronia es clave para prevenir el malestar emocional, la desmotivacién académica
y posibles problemas de conducta asociados a la frustracién (Neihart et al., 2016; Pfeiffer, 2015). En este senti-
do, la escuela debe ofrecer experiencias intelectualmente estimulantes que estén a la altura de la edad mental
del alumnado, pero que al mismo tiempo cuenten con apoyos y acompafamiento en el plano emocional y so-
cial, integrando medidas como el enriquecimiento, el trabajo cooperativo y la tutoria especifica para favorecer
un desarrollo armonico en todas las dimensiones (Higueras-Rodriguez, 2017; Reis & Renzulli, 2009).

2.3 Mitos y sesgos en la identificacion

Entre los mitos mas extendidos sobre el alumnado con altas capacidades se encuentran creencias como
que “rinden bien siempre”, “no necesitan apoyo porque son listos” o “son emocionalmente maduros y es-
tables”, lo que genera expectativas irreales y minimiza sus necesidades especificas (Neihart et al., 2016;
Silverman, 2013). También es frecuente asociar las AACC exclusivamente con el rendimiento en areas l6gi-
co-matematicas, ignorando manifestaciones del talento en ambitos linguistico, artistico, creativo, interpersonal
0 visoespacial, lo que favorece la infra-identificacién de perfiles diversos (Renzulli, 2005; Tourén & Castello,
2018). Estas concepciones erroneas perpetian la subrepresentacion de estudiantes con alto potencial, pero
bajo rendimiento escolar, aquellos que ocultan su capacidad por miedo al rechazo social o0 quienes destacan
en dominios no académicos (Pfeiffer, 2015; Reis & Renzulli, 2009).

A ello se suma la situacién del alumnado procedente de entornos socioeconémicos vulnerables, cuyas familias
(por falta de recursos, tiempo o formacion) no siempre pueden ofrecer estimulos intelectuales suficientes,
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priorizando otras necesidades urgentes, lo que mantiene el potencial oculto y lo confunde con desmotivacion
(Gagné, 2018; Olszewski-Kubilius et al., 2017). De manera similar, el alumnado de origen inmigrante
enfrenta barreras linglisticas y culturales que limitan su identificacion, generando interpretaciones errbneas
de su competencia real (Touron & Castell6, 2018). Asimismo, algunos estudiantes con AACC manifiestan
comportamientos desafiantes o disruptivos derivados de la frustracidn por la falta de adecuacion curricular, que
se malinterpretan como indisciplina y refuerzan prejuicios (Higueras-Rodriguez, 2017; Neihart et al., 2016).

Otro perfil complejo es el del alumnado silencioso o invisible, que adapta su ritmo al grupo para evitar
destacar, pasando desapercibido por su conducta conformista y rendimiento aceptable, sin conductas
problematicas ni demandas explicitas (Pfeiffer, 2022; Silverman, 2013). Este perfil es particularmente comun
en ninas, estudiantes perfeccionistas y emocionalmente sensibles, que sacrifican su desarrollo intelectual
para integrarse socialmente (Reis, 2002; Touron & Castelld, 2018). Finalmente, los sesgos metodologicos en
la préactica docente y los instrumentos de evaluacién privilegian el rendimiento observable sobre indicadores
como la curiosidad epistemolégica o el pensamiento divergente, excluyendo a alumnos con talento creativo,
alta sensibilidad o estilos cognitivos no convencionales y perpetuando la inequidad educativa (Gagné, 2004;
Olszewski-Kubilius et al., 2017).

2.3.1 Diferencias entre Comunidades Autbnomas

Al no existir un criterio unificado a nivel nacional para la identificacion del alumnado con altas capacidades,
cada Comunidad Autdbnoma aplica sus propios protocolos, que varian desde umbrales estrictos de cociente
intelectual (Cl) hasta enfoques mas integrales que combinan CI, creatividad, motivaciéon y otras aptitudes,
generando diferencias notables en las tasas de deteccion, los procedimientos de intervencién y los apoyos
ofrecidos (Ministerio de Educacion, Cultura y Deporte [MECD], 2017; Tour6n & Castell6, 2018).

Figura 1.
Diferencias en identificacion por CCAA.

Porcentaje de alumnos de altas capacidades en Espaiia por regiones
Porcentaje global = 0,33%
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Grafico: AEST. Asoclacion Espafiola para Superdotados y con Talento.

Fuente: Ministerio de Educacién. Curso 2016-17.

Fuente: Elaboracion a partir de datos del MECD, curso 2016-2017, publicada por AEST (Asociacion Espafiola
para Superdotados y con Talento).

Reconocer estas variaciones es clave para abogar por protocolos mas homogéneos y equitativos a nivel na-

cional, que incorporen modelos multidimensionales de identificacion y garanticen que la diversidad cognitiva
se atienda de forma justa en todos los territorios (Gagné, 2018; Olszewski-Kubilius et al., 2017).
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3. APLICACION PRACTICA. INCLUSION EDUCATIVA Y DIVERSIDAD COGNITIVA

La inclusion educativa auténtica implica reconocer la diversidad cognitiva como componente esencial de la
equidad, respaldandola con recursos personales, materiales y econémicos ajustados a cada perfil de alumna-
do (Booth & Ainscow, 2015; UNESCO, 2017). No se trata solo de integrar a todo tipo de estudiantes en el aula
ordinaria, sino de ofrecer respuestas pedagoégicas personalizadas que respondan a su ritmo, profundidad con-
ceptual y estilo de aprendizaje, alineandose con los marcos normativos actuales que promueven estrategias
flexibles y proactivas (CAST, 2018; Rose & Meyer, 2002).

El modelo que mejor traduce este enfoque a la practica docente es el Disefio Universal para el Aprendizaje
(DUA), que integra las diferencias individuales desde la planificacion inicial y propone multiples medios de
representacion, expresién y compromiso para maximizar la accesibilidad y el progreso (CAST, 2018; Rose &
Meyer, 2002; Rose, 2006). Este marco reconoce que cada estudiante aprende de manera Unica y disefia ex-
periencias educativas que contemplan la variabilidad en ritmos, fortalezas y areas de mejora, evitando adapta-
ciones reactivas en favor de un curriculo flexible desde su concepcion (Rose & Meyer, 2002).

Uno de los principios fundamentales del DUA es el enfoque multinivel, que permite a los alumnos abordar
contenidos en distintos niveles de complejidad simultdneamente, ajustados individualmente para mantener
la motivacion y el desafio adecuado (CAST, 2018). De esta forma, se previene la frustracién, se fomenta
la inclusion real y se garantiza que cada estudiante progrese a su ritmo dentro del contexto 4ulico com-
partido, beneficiando especialmente al alumnado con altas capacidades sin segregaciones innecesarias
(Reis & Renzulli, 2009; Rose, 2006).

3.1. Medidas de atencion educativa en la escuela

En el ambito escolar, las principales medidas de atencion educativa al alumnado con altas capacidades in-
telectuales se articulan en torno a ejes complementarios: el enriquecimiento o ampliacion curricular, la flexi-
bilizacién o aceleracion de curso y la agrupacion parcial o temporal, en coherencia con la normativa vigente
sobre atencion a la diversidad y necesidades especificas de apoyo educativo, especialmente la LOMLOE (Ley
Organica 3/2020, de 29 de diciembre).

El enriquecimiento curricular ofrece experiencias de aprendizaje mas profundas, interdisciplinares y abiertas,
adaptadas al ritmo y nivel de razonamiento del estudiante dentro del aula ordinaria, mientras que la ampliacion
incorpora nuevos contenidos o areas de interés sin modificar necesariamente la secuencia oficial de cursos.
La flexibilizacién o aceleracion permite reducir la duracion de una etapa o adelantar la escolaridad cuando
el desarrollo cognitivo y emocional lo justifica, y la agrupacién parcial o temporal favorece la interaccion con
pares de intereses o nivel similar en areas especificas, promoviendo la estimulacién intelectual y el sentido de
pertenencia (Renzulli & Reis, 2012).

Estas medidas no deben entenderse como opciones excluyentes, sino como respuestas complementarias
dentro de una estrategia inclusiva que valora la diversidad de ritmos, intereses y talentos del alumnado. Su
implementacion ha de considerar siempre las preferencias de la familia y del propio estudiante, en coordina-
cién con el equipo docente y los servicios de orientacion, de manera que el plan de actuacién resulte realista,
sostenible y coherente con el proyecto educativo del centro (Reis & Renzulli, 2009; Touron & Castelld, 2018).

3.2. El valor del informe psicopedagégico

El informe psicopedagédgico, realizado por el equipo de orientacion o por un especialista acreditado, consti-
tuye una herramienta esencial para orientar la intervencion educativa del alumnado con altas capacidades
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intelectuales. Més alla de etiquetar, su funcidn principal es describir el perfil cognitivo, emocional y escolar del
estudiante, sefialando tanto sus fortalezas como sus necesidades especificas de apoyo, de manera que se
pueda planificar una respuesta ajustada (Pfeiffer, 2012).

Este documento debe interpretarse como un mapa dindmico para acompanar su desarrollo integral, no como
un diagnéstico cerrado e inamovible. A partir de él, el profesorado puede disefar itinerarios de aprendizaje
personalizados, fijar objetivos realistas y flexibles y ajustar la metodologia, la evaluacion y las medidas
de enriquecimiento o flexibilizacién a las caracteristicas del estudiante y al contexto del centro (Higueras-
Rodriguez, 2017).

Es fundamental recordar, como se ha mencionado anteriormente, que el alumnado con altas capacidades
no constituye un grupo homogéneo. Dentro de este perfil conviven estudiantes con grandes diferencias entre
areas, alumnado con doble o triple excepcionalidad, perfiles creativos no académicos o altamente sensibles,
asi como trayectorias de desarrollo muy diversas, por lo que el informe psicopedag6gico debe contemplar esta
variabilidad y evitar soluciones uniformes (Gagné, 2004; Pfeiffer, 2012).

3.3. Diseino de propuestas

Es importante destacar que este tipo de alumnado no necesita mas trabajo, sino mejores oportunidades de
aprendizaje ajustadas a su potencial. Afiadir carga académica o aumentar la cantidad de ejercicios del mismo
tipo no solo resulta ineficaz, sino que puede volverse contraproducente, ya que muchos estudiantes con altas
capacidades aprenden a ocultar su desempefio, ralentizar su ritmo o distraerse para evitar tareas percibidas
como repetitivas o poco significativas.

En linea con los modelos de Renzulli (1978), Gagné (2004, 2018) y Sternberg (1985), la intervencion educativa
debe trascender el rendimiento académico observable y centrarse también en la motivacién, la creatividad y
el compromiso con el aprendizaje. Fomentar la autonomia intelectual, la curiosidad y el pensamiento complejo
permite que el potencial se transforme en desarrollo real, especialmente cuando se ofrecen experiencias reta-
doras y personalizadas que conectan con los intereses del alumnado.

Por lo tanto, las propuestas mas efectivas son aquellas que promueven la estimulacién cognitiva a través
del pensamiento de alto nivel, es decir, que invitan a analizar, evaluar, crear, cuestionar, formular hip6tesis o
resolver problemas desde distintas perspectivas. Para lograrlo, resulta clave que las actividades incluyan un
reto o desafio implicito, despierten la curiosidad y hagan experimentar el placer de pensar, favoreciendo asi la
motivacién intrinseca y la implicacion sostenida en la tarea.

Toda propuesta que se lleve al aula ha de construirse sobre un prop6sito pedagégico intencionado y significa-
tivo. Mas alla de la apariencia o el formato, lo esencial es que cada actividad contribuya a estimular el pensa-
miento y el aprendizaje profundo del alumnado; elegir experiencias equilibradas, que combinen reto cognitivo
y acompafamiento emocional, permite ajustar la complejidad y evitar tanto la sobrecarga como la falta de
estimulo, favoreciendo un desarrollo académico y personal adecuado.

3.3.1 Pensamiento de alto nivel y Taxonomia de Bloom

El pensamiento de alto nivel en las personas con altas capacidades se caracteriza por la rapidez y complejidad
en el procesamiento de la informacién, un elevado nivel de abstraccion, profundidad y originalidad, asi como
por una notable facilidad para establecer conexiones y resolver problemas de forma creativa (Pfeiffer, 2012).
Entre sus rasgos mas frecuentes destacan la rapidez en el aprendizaje, una memoria muy desarrollada, un
vocabulario avanzado, una gran sensibilidad emocional y una tendencia constante a analizar y cuestionar las
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situaciones que les rodean (Gagné, 2004; Higueras-Rodriguez, 2017).

Entre las caracteristicas habitualmente asociadas a este tipo de pensamiento se incluyen:

Procesamiento rapido y complejo: integracion &gil de la informacion y organizacién en estructuras de
conocimiento interconectadas.

Pensamiento abstracto y relacional: comprensidén de conceptos complejos y establecimiento de aso-
ciaciones inusuales.

Curiosidad epistémica: blusqueda del porqué de las cosas, con intereses amplios y, a la vez, muy
focalizados.

Capacidad resolutiva: afrontan problemas aplicando razonamiento avanzado y creatividad.
Memoria excepcional: retencién y evocacion precisa de informacion relevante.

Sensibilidad y profundidad emocional: vivencia intensa de las emociones y elevada empatia.
Perfeccionismo y sentido critico: alta autoexigencia y cuestionamiento de aquello que perciben como
incoherente o injusto.

Pensamiento arborescente: una idea da lugar a una red de asociaciones interconectadas, reflejo de
una cognicion compleja y divergente.

El desarrollo de este tipo de pensamiento requiere estrategias activas y planificadas que promuevan el anali-
sis, la evaluacion y la creacién, y no solo la memorizacion de contenidos. En este sentido, la Taxonomia de
Bloom revisada ofrece un marco de referencia eficaz para clasificar los objetivos de aprendizaje segun su nivel
de complejidad cognitiva y orientar el disefio de actividades que impulsen a los estudiantes a progresar desde
tareas mas bésicas hacia otras de mayor demanda intelectual (Anderson & Krathwohl, 2001). Utilizarla permite
disenar experiencias de aprendizaje que lleven al alumnado mas alla de la mera reproduccién de informacion
y lo sitien en niveles de pensamiento donde se genera, transforma y aplica nuevo conocimiento en contextos

diversos.

Figura 2.

Taxonomia de Bloom revisada.

Q, Aplicar

{) Recordar

Fuente: elaboracion a partir de Anderson y Krathwohl (2001).
https://altascapacidadesenmiaula.es/wp-content/uploads/2025/05/taxonomia-de-bloom.jpg

En la representacion habitual de esta taxonomia se distinguen seis niveles ordenados de menor a mayor com-
plejidad: recordar, comprender, aplicar, analizar, evaluar y crear. Recordar hace referencia a la recuperacion
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de datos, hechos y terminologia; comprender implica interpretar, resumir y explicar informacion; aplicar con-
siste en usar el conocimiento en contextos nuevos; analizar supone descomponer la informacion y reconocer
relaciones con otros temas; evaluar se centra en juzgar o cuestionar con criterios propios o externos; y crear
implica generar ideas, disefios u obras originales, constituyendo la forma mas elevada de pensamiento cogni-
tivo dentro del modelo (Anderson & Krathwohl, 2001).

3.3.2 Estrategias de enriquecimiento.

En contextos bilinglies o AICLE/CLIL, las dinamicas de pensamiento de alto nivel se integran mediante el uso
del idioma como vehiculo del pensamiento complejo, potenciando simultdneamente la competencia lingUisti-
ca y cognitiva (Dalton-Puffer, 2007). Actividades como justificar argumentos, defender hip6tesis o resolver
problemas en una segunda lengua fomentan el analisis y la creacion a niveles superiores de la Taxonomia de
Bloom. La inclusion de estas estrategias requiere apoyos linglisticos integrados, como scaffolding (Wood et
al., 1976), visual thinking (Paivio, 1986), rutinas de pensamiento (por ejemplo, See, Think, Wonder; Ritchhart
et al., 2011) y actividades comunicativas, que facilitan el acceso al contenido sin reducir su complejidad con-
ceptual (Reis & Renzulli, 2009).

En entornos monolingles, las mismas técnicas se aplican ajustando la complejidad conceptual segun las
necesidades del alumnado, manteniendo siempre el enfoque en el pensamiento superior. Es fundamental
combinar estas propuestas con ejercicios base y adaptarlas al contexto, objetivos y recursos disponibles en
cada centro educativo. No todas las actividades enriquecedoras requieren grandes inversiones, materiales
extraordinarios o proyectos de gran envergadura; la verdadera clave reside en la intencionalidad pedagégica,
no en la espectacularidad de la actividad (Reis & Renzulli, 2009).

En dicho rincén se pueden disponer carpetas o portafolios con propuestas clasificadas por areas o niveles
de complejidad: retos légicos, enigmas cientificos, lecturas curiosas, proyectos breves de investigacion, ejer-
cicios de pensamiento divergente o actividades de creacion libre relacionadas con la asignatura y el tema
en cuestion. Ademas, estos materiales pueden conservarse y reutilizarse de curso en curso, ya que las pro-
gramaciones didacticas suelen mantenerse estables. De este modo, el rincén se convierte en un recurso vivo
y acumulativo que mejora progresivamente y se adapta a las necesidades especificas del alumnado.

3.3.3 Propuestas de aplicacion sencilla

Una tarea curricular ordinaria puede transformarse en una experiencia enriquecedora si se conecta con los
intereses del alumnado y se fomenta el pensamiento creativo. Por ejemplo:

+ Writing en inglés (Crear/Analizar): en lugar de redactar un texto sobre la rutina diaria en present
simple, el estudiante puede escribir desde la perspectiva de una persona que vive en la Edad Media
u otra época que despierte su curiosidad. Se mantiene el objetivo linguistico, pero se fomenta la
creacion y contextualizacion significativa.

+ Sistema solar (Analizar/Evaluar): en lugar de memorizar datos adicionales, se plantea un cues-
tionario de investigacion: “; Como se elabora la comida del espacio? ¢Doénde se fabrica? ¢Cuanto
cuesta? ;Como descubrieron que debia estar deshidratada?”. Este enfoque permite que el alum-
nado analice informacion, formule hipétesis y evalue soluciones, fomentando la transferencia y
pensamiento critico.

« Matematicas (Comprender/Analizar): en lugar de proponer una bateria adicional de operaciones
aisladas y repetitivas, calcular datos reales del entorno: los costes de una posible futura salida, por-
centajes...
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Lecturas y materiales de curiosidades (Comprender/Analizar): textos breves o libros de retos,
relacionados con el tema, permiten disfrutar del conocimiento y profundizar sin tareas adicionales,
fomentando la curiosidad y el andlisis autdnomo.

3.3.4 Propuestas de aplicacion avanzada:

Proyecto de investigacion interdisciplinar (Crear/Analizar): el alumnado investiga un problema social
o cientifico, formula hip6tesis y presenta conclusiones en formato audiovisual o exposicion oral.
Estaciones de aprendizaje (Aplicar/Analizar/Crear).

Debates guiados (Evaluar/Analizar): se plantean dilemas morales, problemas sociales o preguntas
existenciales para fomentar argumentacion critica y empatia cognitiva.

Actividades de pensamiento divergente (Crear/Analizar): generar multiples soluciones a un mismo
problema o reinterpretar un hecho histérico desde distintos puntos de vista.

Retos creativos o de disefio (Crear/Aplicar): idear un producto, campafia o solucién a una necesidad
del entorno, aplicando pensamiento lateral y resolucién de problemas.

Experimentos (Aplicar/Analizar): disefiar y ejecutar experimentos sencillos que permitan comprobar
hipétesis cientificas y registrar resultados.

Juegos de rol o simulaciones (Aplicar/Evaluar): recrear un juicio histoérico o un modelo de Naciones
Unidas, donde cada alumno defiende un rol usando informacion investigada y argumenta decisiones
estratégicas.

Campanfas de sensibilizacion o proyectos comunitarios (Crear/Evaluar): disefar iniciativas que ten-
gan impacto social, integrando planificacion, creatividad y reflexion critica sobre resultados.

3.4. Evaluacién formativa y flexible

La evaluacion del alumnado con altas capacidades debe centrarse en el proceso de aprendizaje y en el desa-
rrollo de competencias superiores, mas que en la simple correccidn de respuestas o la cantidad de informacién
memorizada (Tourdn & Castelld, 2018). Para ello, se pueden emplear estrategias cualitativas y flexibles que
valoren el pensamiento complejo, la creatividad y la metacognicién, alineadas con los principios del Disefio
Universal para el Aprendizaje (CAST, 2018).

Entre estas estrategias destacan:

Rubricas abiertas que valoren distintos niveles de pensamiento (andlisis, evaluacion, creacion),
creatividad y argumentacion en lugar de respuestas Unicas y predefinidas.

Autoevaluacioén: el alumnado reflexiona sobre su propio proceso, identifica logros y dificultades, y
propone mejoras, fomentando la metacognicién y la autorregulacion (Zimmerman, 2002).
Coevaluacion: los compafieros aportan retroalimentacion constructiva, promoviendo la colaboracion,
la empatia cognitiva y la critica positiva.

Observaciéon sistematica: el docente registra comportamientos, estrategias de resolucion de
problemas y nivel de implicacion durante las actividades enriquecedoras.

Diarios metacognitivos o portafolios: permiten documentar el progreso, reflexionar sobre los apren-
dizajes y evidenciar la aplicacién transferencial del conocimiento en distintos contextos.

Estas herramientas evaluativas no solo miden el rendimiento, sino que orientan la personalizacion

continua de la intervencion educativa, asegurando que las medidas de atencién respondan efectiva-
mente a la heterogeneidad del alumnado con altas capacidades (Reis & Renzulli, 2009).
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4. INTELIGENCIA ARTIFICIAL Y PERSONALIZACION DEL APRENDIZAJE

Las herramientas digitales en el ambito educativo (TIC) y la inteligencia artificial (I1A) representan una opor-
tunidad inédita para avanzar hacia una educacion verdaderamente personalizada y adaptativa. Su potencial
reside en la capacidad de ofrecer itinerarios ajustados al ritmo, estilo y profundidad de aprendizaje de cada
estudiante, promoviendo la autonomia, la motivaciéon y la equidad de forma sencilla (Rose & Meyer, 2002;
CAST, 2018).

En el caso del alumnado con altas capacidades intelectuales, estas tecnologias pueden convertirse en aliadas
esenciales para ofrecer desafios cognitivos ajustados, experiencias de aprendizaje enriquecidas y contextos
que estimulen su curiosidad y creatividad, siempre que se disefien como entornos de aprendizaje complejos y
retadores (Mulrine, 2007; Sheffield, 2007), y se utilicen de forma critica para evitar sobrecargar al profesorado
con tareas administrativas y de gestién. De este modo, la IA complementa la intervencion docente al generar
materiales diferenciados, plataformas adaptativas y retroalimentacién inmediata que fomentan el pensamiento
de alto nivel y la autorregulacion, alineandose con los principios del Disefio Universal para el Aprendizaje y las
estrategias de enriquecimiento curricular ya expuestas.

4.1. La inteligencia artificial como apoyo docente

La IA no sustituye la labor docente, sino que la complementa y amplifica de manera significativa. Su funcion
principal debe ser liberar tiempo al profesorado para la intervencion humana emocional, relacional y creativa,
mientras asume tareas automatizables como la generacién de materiales personalizados, la organizacién de
itinerarios de aprendizaje adaptativos y la provisién de retroalimentacion inmediata (Rose & Meyer, 2002).

De este modo, el docente mantiene el control pedagdgico esencial, pero cuenta con un asistente rapido y
eficiente que optimiza la atencion a la diversidad cognitiva, permitiendo dedicar mas recursos a la personali-
zacion de experiencias de aprendizaje enriquecidas para el alumnado con altas capacidades. Esta integraciéon
tecnolégica refuerza los principios del Disefio Universal para el Aprendizaje al facilitar ajustes curriculares
flexibles sin aumentar la carga de trabajo docente.

4.2. Ejemplos de uso practico para el profesorado

Existen numerosas herramientas que facilitan la creacion de materiales. Algunas de las mas destacadas son:

+ Plataformas adaptativas que ajustan el nivel de complejidad segin el rendimiento del alumnado,
como Brisk Teaching, que permite generar y modificar automaticamente textos y actividades desde
el navegador (extension de Chrome).

+ Actividades basadas en IA generativa, como Chat GPT, Claude, Gemini, Deep Seek o Grok, resultan
Utiles para crear actividades personalizadas, debates, proyectos o ejercicios de casi cualquier tipo.

- Perplexity, combina motor de busqueda con fuentes verificadas, ideal para cursos superiores donde
se quiera fomentar la investigacion rigurosa y ensefiar competencias informacionales.

- Nanobananay Canva, herramientas para crear imagenes ilustrativas y visuales adaptadas a proyec-
tos educativos o a narrativas histéricas.

- Poe: plataforma que permite crear chatbots educativos con fines especificos, por ejemplo, para
simular entrevistas historicas o acompafiar procesos de aprendizaje autonomo.
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Herramientas de accesibilidad:

+ Fuentes accesibles como OpenDyslexic (disponible para descarga y en extensién de Chrome) o
sistemas de lectura asistida como Bionic Reading, facilitan la comprension lectora en alumnado con
dislexia o TDAH.

- NotebookLM: convierte texto en podcast, presentaciones o narraciones de audio.

- Speech Texter. transcribe voz a texto.

- Natural Reader: lectura automatizada para alumnado con discapacidad visual.

* Pictoaplicaciones: la web incluye diversas herramientas como pictotraductor o pictocuentos.

4.3. Ejemplos de uso practico para el alumnado

El alumnado también puede utilizar la inteligencia artificial como herramienta activa de aprendizaje y creacion,
siempre con el permiso de las familias. Algunos usos sencillos y efectivos son:
+ Presentaciones dinamicas con Canva Education o Prezi, que permiten combinar texto, imagen y
audio de forma intuitiva, o realizar trabajos colaborativos.

« Composicion musical con Suno o BandLab, favoreciendo la expresion artistica y la interdisciplina-
riedad.

+ Narrativas visuales interactivas con D-ID, que posibilita anadir voz o audio propio a fotografias (por
ejemplo, recreando personajes histéricos que hablan).

+ Creacibn de aplicaciones propias sin codigo mediante prompts en Lovable o Figma.

+ Exploracion de historias interactivas, juegos y animaciones con Scratch.

+ Disefio de Escape Rooms con Genially.

 Blockade Labs, para generar mundos inmersivos en 360°.

» NotebookLM: transforma PDFs en podcast en los cuales se puede intervenir en debates de audio.

Estas herramientas, bien utilizadas, pueden transformar la manera en que el alumnado aprende, ofreciéndole
experiencias de pensamiento de alto nivel, exploracién autbnoma y creatividad aplicada.

4.4. Limitaciones y precauciones éticas

A diferencia de la creencia popular, la inteligencia artificial generativa no constituye una forma de inteligencia
divina ni auténoma, sino el resultado directo de un entramado de decisiones humanas y criterios empresa-
riales. Detras de cada modelo hay equipos de ingenieros y cientificos de datos que seleccionan los corpus
de entrenamiento, deciden qué informacion incluir o excluir, qué valores priorizar y qué comportamientos re-
compensar o penalizar (Selwyn, 2022). En otras palabras, las IAs no son neutrales, sino que reflejan, incluso
aunque no sea deliberadamente, los valores, intereses y limitaciones de quienes las disefian y financian, pu-
diendo reproducir estereotipos, reforzar sesgos o generar respuestas basadas en fuentes de dudosa fiabilidad
(Baeza-Yates, 2021).

La maquina carece de valores, empatia o vision moral; por eso, nuestra responsabilidad consiste en garantizar
que su uso potencie lo verdaderamente humano. Las inteligencias artificiales actian como mediadoras cultu-
rales que filtran y jerarquizan la informacion segun parametros predefinidos, por lo que invertir masivamente
en |A sin un propésito claro y una reflexion profunda sobre el tipo de sociedad y aprendizaje que deseamos
construir supone un riesgo evidente tanto social como ambientalmente (Baeza-Yates, 2024; Selwyn, 2022).
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Asimismo, garantizar la proteccidn de datos, evitar la dependencia tecnolGgica y reforzar el criterio propio son
condiciones esenciales para que la IA se convierta en una herramienta de inclusién y no en una nueva forma
de brecha digital o cognitiva. En este sentido, el docente debe mantener siempre el control del proceso: la
secuencia debe comenzar y terminar en el criterio humano. La IA puede generar materiales o ideas, pero es
el profesorado quien valida, adapta y decide su pertinencia pedagoégica, asegurando que la tecnologia sirva a
los fines educativos y no al revés (Aznar Diaz & Caceres Reche, 2023; CAST, 2018).

5. RETOS ESTRUCTURALES Y ORGANIZATIVOS EN LA ATENCION AL ALUMNADO

En los Ultimos anos, el numero de estudiantes con necesidades especificas de apoyo educativo ha aumentado
significativamente, pero los recursos humanos y materiales no han crecido al mismo ritmo, segun reflejan los
informes oficiales del Ministerio de Educacion y Formacién Profesional (MEFP, 2024). Aun cuando la normativa
reconoce la necesidad de ofrecer una respuesta educativa ajustada, como establece la LOMLOE, la aplicacion
practica en los centros educativos sigue enfrentdndose a limitaciones estructurales persistentes documenta-
das en diversas guias autondmicas.

La identificacion y valoraciéon del alumnado con AACC recae principalmente en los equipos de orientacién,
profesionales cualificados que deben atender una demanda creciente con ratios desproporcionadas (CCOO
Ensefianza, 2025). En este contexto, la evaluaciéon psicopedagdgica, que deberia ser amplia, contextual y
multidisciplinar, corre el riesgo de diluirse entre la sobrecarga de expedientes y la burocracia, retrasando la
deteccion y la intervencidn educativa (Higueras-Rodriguez, 2017).

El profesorado especialista en Pedagogia Terapéutica (PT), figura clave para coordinar medidas de
apoyo y asesorar al resto del equipo docente, también desarrolla su labor con una carga de trabajo ele-
vada y una presencia desigual en las aulas, concentrandose mayoritariamente hasta 2° de ESO y dejan-
do una brecha atencional en etapas posteriores (Higueras-Rodriguez, 2017; MEFP, 2023). Asimismo,
no existe una regulacién nacional que garantice horas de docencia compartida o apoyos dentro del aula
para todo el profesorado, un recurso esencial para avanzar hacia una inclusiéon real, tal como eviden-
cian los informes sobre ratios y formacion docente (CCOO Ensefanza, 2025). A ello se suman barre-
ras organizativas persistentes: cambios legislativos frecuentes, flexibilidad curricular limitada por nor-
mativas rigidas, exceso de burocracia y horarios que reducen el tiempo de preparacion de clases y
coordinacion docente dentro de la jornada laboral (Higueras-Rodriguez, 2017; CCOO Ensefianza, 2025)
En consecuencia, la atencion al alumnado con altas capacidades queda frecuentemente en manos de la
iniciativa individual del profesorado, que adapta materiales y dedica tiempo personal para responder a estas
necesidades. Aunque esta implicacion sostiene el ideal de escuela inclusiva, la equidad educativa requiere
un sistema que garantice recursos, tiempo y apoyo institucional suficiente, mas all4 del esfuerzo individual
(Higueras-Rodriguez, 2017).

6. CONCLUSIONES

El recorrido realizado a lo largo de este trabajo permite destacar tres ideas clave. En primer lugar, las altas
capacidades no constituyen un fenbmeno homogéneo ni estable, sino una manifestacién plural del talento hu-
mano que demanda evaluaciones amplias, contextualizadas y multidisciplinares, capaces de reconocer tanto
los puntos fuertes como las areas de vulnerabilidad y de superar los sesgos alin presentes en los procesos de
identificacion (Pfeiffer, 2022).

54



En segundo lugar, la verdadera inclusién no puede limitarse a la presencia fisica del alumnado en el aula, sino
que debe traducirse en experiencias de aprendizaje flexibles, estimulantes y emocionalmente sostenibles, ca-
paces de fomentar el pensamiento de alto nivel y la creatividad. Estrategias como el enriquecimiento curricular,
el aprendizaje multinivel o el Disefio Universal para el Aprendizaje (DUA) demuestran que es posible atender
a esta diversidad cognitiva sin necesidad de separar ni de sobrecargar, sino a través de la personalizacion y la
intencionalidad pedagégica (Tordjman & Freeman, 2018; CAST, 2018).

Por ultimo, la irrupcion de la inteligencia artificial y las tecnologias digitales representan una oportunidad para
avanzar hacia una ensefianza mas personalizada, siempre que se utilicen de manera critica, ética y respon-
sable, ampliando las posibilidades del docente sin sustituir la dimensién humana del acto educativo (Selwyn,
2022).

En definitiva, educar a estudiantes con altas capacidades no es una tarea de élite, sino una cuestién de inclu-
sién educativa auténtica y visién de futuro que enriquece a toda la comunidad escolar (Tordjman & Freeman,
2018). Una limitacion importante de este trabajo es su caracter aplicado y de revision bibliografica, que requie-
re validacién empirica a través de estudios longitudinales y analisis comparativos entre contextos educativos
diversos (Pfeiffer, 2022). Las lineas futuras de investigacion deberian centrarse en evaluar la eficacia real de
las estrategias de IA en aulas inclusivas y desarrollar protocolos unificados de identificacion a nivel nacional.
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La Ensenanza Bilingie de las Ciencias:
Motivacion y Emociones en el enfoque CLIL

MARIA ACEVEDO PLIEGO
Universidad de Castilla La Mancha

RESUMEN

El presente estudio consta de una revisién sistematica de la literatura por medio del cual se examina el papel
que ciertos factores como la motivacion y la autoestima desempefan en el aprendizaje en enfoques CLIL,
comparando su implementacidén en areas linguisticas y areas de ciencias. Para ello, y tras una busqueda
detallada, se han analizado 14 articulos de caracter cuantitativo y cualitativo. Dicho estudio desvela que
CLIL adopta una funcion esencial en el ambito emocional del aprendizaje del alumnado, promoviendo
de forma positiva factores como la motivacion intrinseca y la satisfaccion del alumnado. sin embargo, los
resultados también muestran algunas desavenencias ante la posible presencia de emociones negativas
como la ansiedad y frustracion, las cuales podrian entorpecer una implementacién satisfactoria del
enfoque CLIL. teniendo en cuenta que dicho enfoque promueve un aprendizaje profundo y contextualizado
(Lasagabaster & Ruiz de Zarobe, 2010), se pretende realizar un estudio preciso acerca de la implementacién
metodologica CLIL y asi poder evaluar los obstaculos a los que el alumnado podria hacer frente a la hora
de mantener el grado de motivacion e interés y dejar atras el miedo al aprendizaje de una segunda lengua.

Palabras clave: CLIL, Motivacion, ANSIEDAD, Ensenanza de Ciencias, Autoeficacia.

ABSTRACT

The present study consists of a systematic review of literature through which the role of certain factors, such s
motivation and self-esteem in learning under-CLIL approaches, is examined, comparing their implementation
in linguistic and science subjects. to this end, and after a detailed search, 14 quantitative and qualitative
studies were analyzed. This study reveals that CLIL plays a fundamental role in the emotional dimension of
students’ learning, positively promoting factors such as intrinsic motivation and learner satisfaction. However,
the results also show some discrepancies regarding the possible presence of negative emotions such as
anxiety and frustration, which could hinder a successful implementation of the CLIL approach. given that
this approach promotes deep and contextualized learning (Lasagabaster and Ruiz de Zarobe, 2010), this
study aims to conduct a precise analysis of CLIL methodological implementation to assess the obstacles that
students may face when trying to maintain their levels of motivation and interest and overcome their fear of
learning a second language.

Key words: CLIL, Motivation, Anxiety, Science Education, Self-efficacy.
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1. INTRODUCCION

La competencia comunicativa se ha convertido en una de las destrezas esenciales a desarrollar en los con-
textos educativos debido a la creciente globalizacion en la que nos encontramos. Pues, el dominio de varias
lenguas, junto con la lengua materna, hace posible la construccion de una sociedad mas interconectada y
multicultural (Bermidez y Fandifio, 2012; Gerena y Ramirez-Verdugo, 2014). Herranz (2017), a su vez, sostie-
ne que dichas competencias no solamente promueven la conexion entre diferentes culturas, sino que también
promueven el desarrollo personal, académico y profesional de los estudiantes. En esta linea, la educacion
bilinglie se ha convertido en un eje principal no solo en el sistema educativo a nivel europeo, sino también
mundial (Pérez y Raez, 2015). La fusion entre la adquisicién de contenidos curriculares por medio de una
lengua extranjera (en la mayoria de los casos, el inglés para contextos espanoles), ha proporcionado nuevos
enfoques en metodologias innovadoras que ayudan a suscitar el desarrollo cognitivo, social y cultural del
alumnado (Hernandez-Prados et al., 2023).

Hoy por hoy, la metodologia CLIL (Content and Language Integrated Learning) es considerada uno de los
enfoques pedagobgicos mas recurrentes en los programas bilingles. Pues, por medio de dicho enfoque, se
intenta fortalecer las competencias linguisticas desde edades muy tempranas y promover el aprendizaje de
contenidos provenientes de materias no linglisticas por medio de una lengua extranjera, considerandola asi,
como herramienta formativa (Nieto et al., 2023). Autores como Coyle, Hood y Marsh (2021, p.1), consideran
que CLIL no es una nueva forma de instruccion de lenguas o contenido, sino “una fusién innovadora de am-
bos”. Es por esto por lo que la puesta en practica de la ensefanza bilinglie en las primeras etapas educativas
tiene sus raices en Espana desde hace mas de dos décadas, y en este sentido, se requiere la necesidad de
reflexionar sobre qué posibles mejoras podrian tenerse en cuenta a la hora de conseguir una implementacion
enriquecedora (Pérez-Guillot et al., 2020).

El enfoque CLIL se caracteriza por su impacto a la hora de incrementar la motivacion del alumnado (Coyle,
2006) y, ademas, favorecer la inclusion social, la igualdad de oportunidades, la equidad de género y el progre-
so educativo de los centros (Marsh, 2002). Es por ello, que este estudio pretende evaluar la repercusion que
la motivacion puede suponer en el proceso de aprendizaje del alumnado en estos contextos bilinglies. Para
ello, se ha intentado evaluar dicha variable desde diferentes perspectivas y areas del conocimiento, como
por ejemplo en la asignatura de ciencias, ya que como bien indica Piacentini (2021) es una asignatura muy
presente para impartir en los programas bilingues.

2. MARCO TEORICO

2.1. Variables afectivas: motivacién y autoestima

En base a la implementacién de estos programas bilingles y a sus implicaciones did4cticas, sociales y cul-
turales, factores como la motivacién, la actitud y predisposicién del alumnado en estos contextos bilingtes son
relevantes a la hora de considerar el verdadero impacto en su desempefo académico.

Tras afios de progreso y de estudio constante, el sistema educativo ha reconocido que un aprendizaje efectivo
e integral no solamente se basa en las capacidades cognitivas del individuo, sino también en su desarrollo
emocional e integracion social. En base a esto, autores como Gardner (1983) y Goleman (1996), han mani-
festado que dichas emociones tienen una importante influencia en el desempefo académico del alumnado,
incluyendo asi la motivacion y la atencién. Un hecho de su importancia es la incorporacion de la competencia
emocional en el curriculum educativo, tanto a nivel nacional como europeo, considerandose, asi, una de las
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competencias clave para el aprendizaje (DeSeCo, 2006; LOE, 2006). Por ello, y teniendo en cuenta dicho
contexto, CLIL se considera como un recurso y una oportunidad idénea para poder integrar el desarrollo emo-
cional y la motivaciéon por medio de la cooperacion y la comunicacién significativa, entre muchos otros (Nieto,
2012).

La motivacién se considera un factor muy resonante que puede influir en el rendimiento linguistico del alum-
nado, llegando a convertirse en una variable individual a la hora de adquirir una segunda lengua (L2) (Lasaga-
baster, 2010). Asi, y considerada como “una cuestion relativamente estable y lineal” (Heras y Lasagabaster,
2015, p.72), investigaciones recientes, por el contrario, recalcan que la motivacion presenta rasgos dinamicos
y sensibles al contexto. Es decir, dicha variable y sus efectos dependeran del proceso de aprendizaje de los
estudiantes y, por supuesto, de los enfoques metodolégicos llevados a cabo en el aula por parte del docente
(Vandergrift, 2005).

En esta linea, no cabe duda de que existe una clara correlacion entre el grado de motivacion de los estudiantes
y el aprendizaje de la lengua extranjera (Masgoret y Gardner, 2003). Sin embargo, también cabe destacar que
estudios paralelos a estos han revelado una importante disminucién de esta motivacion en los estudiantes a
medida que su progreso académico avanza en las diferentes etapas educativas (Heras y Lasagabaster, 2015).
Esto, en parte, reafirma lo mencionado anteriormente en las Ultimas investigaciones; pues estos bajos niveles
de motivacién podrian estar relacionados tanto con la diversidad metodoldgica empleada en las diferentes
etapas de primaria y secundaria y, por supuesto, de los cambios psicoldgicos y sociales.

Por tanto, se puede observar que la competencia emocional desempefia un papel fundamental en el proceso
de aprendizaje del alumnado. De este modo, y para obtener un desarrollo integral en su rendimiento académi-
CO Yy mejorar su bienestar, es conveniente comprender la naturaleza dindmica y la relacion con los factores
metodoldgicos y contextuales del alumnado (Dérnyei, 2005; Gardner, 1985; Goleman, 1996). Es asi, como el
enfoque CLIL surge como una propuesta pedagoégica que desemboca en una fusion entre el desarrollo cogni-
tivo, linguistico y afectivo por medio de un aprendizaje mas significativo, cooperativo y, sobre todo, motivador
(Coyle, 2006; Lasagabaster, 2011; Nieto, 2012).

2.2. CLIL (Content and Languaje Integrated Learning) como enfoque motivacional

El enfoque CLIL (Content and Language Integrated Learning) propone trabajar los contenidos curriculares
por medio de la ensefianza de una segunda lengua (Aragdn-Méndez, 2007). Por medio de este, se pretende
conseguir la adquisicién y aprendizaje de nuevos contenidos académicos vinculados a materias que no son
propias de la lengua extranjera, junto con el empleo y aprendizaje de la lengua extranjera en el aula de forma
simultanea (Coyle et al., 2010). Ademas, la implementacion de este enfoque no solamente destaca el signifi-
cado, sino que también se centra en la forma del lenguaje, permitiendo a su vez a los estudiantes una mejor
adquisicién en cuanto al contenido conceptual de la materia y las reglas gramaticales del idioma extranjero
(Carri6-Pastor, 2019).

En esta linea, se ha podido apreciar que la dimension afectiva del aprendizaje ofrece resultados beneficiosos
ya que dicho aprendizaje no solamente se centra en el significado en si, sino en el proceso de comunicacién
por medio de una L2, dando lugar a un alumnado més motivado y con bajos niveles de ansiedad (Coyle, 2008;
Heras & Lasagabaster, 2015). Asimismo, este enfoque se puede caracterizar como un aprendizaje profundo
y contextualizado por medio del cual la lengua extranjera se utiliza como vehiculo transmisor, dando lugar a
un aprendizaje mas implicito y a la adquisicion de un vocabulario mas técnico (Dekeyser, 2000; Lasagabaster
& Ruiz de Zarobe, 2010).

Sin embargo, y a pesar de las multiples ventajas que CLIL puede ofrecer, investigaciones recientes como las
de Lasagabaster y Ruiz de Zarobe (2010) recalcan la importancia de seguir indagando y estudiando la imple-
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mentacion de este enfoque metodolégico. Pues, su implementacion podria mostrar ciertas diferencias segun
el tipo de alumnado o los contenidos a analizar. Aun asi, CLIL es considerado como un enfoque innovador
que proporciona herramientas didacticas para mejorar la ensefanza de lenguas extranjeras y, asi, promover
la igualdad de oportunidades en los distintos contextos educativos (Coyle, 2010).

3. METODOLOGIA

Para poder realizar este estudio se ha llevado a cabo una revision sistematica de la literatura en el dominio
afectivo. Especialmente, el estudio se ha centrado en variables como la motivacién y la autoestima del alum-
nado en un enfoque CLIL, prestando especial interés en el &rea de ciencias. Para ellos, las bases de datos
precisas para dicha busqueda son las siguientes: Web of Science (WOS), SCOPUS y Dialnet. Una vez apli-
cados tantos los criterios de inclusiébn como los de exclusion, el analisis empirico ha ofrecido un total de 14
articulos cientificos de caracter cuantitativo y cualitativo.

4. RESULTADOS

Los resultados que se presentan a continuacion han sido divididos segun el area en el que los contenidos se
han impartido y asi, poder observar con determinacion, el impacto del enfoque CLIL en areas no cientificas
y en areas cientificas. Por ello, se han analizado estos trabajos de forma especifica de acuerdo con estas
variables, apareciendo los resultados en dos tablas diferentes, una para cada uno de estos factores (Anexo
1). Los resultados obtenidos para cada una de ellas se presentan a continuacion.

4.1. Motivacién y autoestima hacia el aprendizaje del inglés

Tabla 1.
Resumen del analisis de los trabajos seleccionados de acuerdo con la variable “motivacion y autoestima
hacia el enfoque CLIL”,

Subcategorias Publicaciones (7) Autor(es) y Afio

Emociones positivas expe-
rimentadas por el alumnado 4
en contextos bilinglies

Lasagabaster (2011), Lasagabaster & Sierra (2009), Heras et al.
(2015), Navarro Pablo & Garcia Jiménez (2018).

Emociones negativas mani-
festadas por el alumnado en 2 Fernandez & Canga (2014), Seikkula-Leino (2007).
contextos bilingles.

Vinculo entre la motivacion,

el estado emocional y el 4 Lasagabaster (2011), Pfenninger (2016), Seikkula-Leino (2007),
rendimiento académico del Navarro Pablo & Garcia Jiménez (2018).
alumnado.

Efectos emocionales adver-

sos: ansiedad y frustracion. 2 Fernandez & Canga (2014), Seikkula-Leino (2007).
Efectos emocionales benefi- .
Ciosos: motivacion intrinseca 4 Lasagabaster (2011), Lasagabaster & Sierra (2009), Heras et al.

(2015), Pfenninger (2016).

y satisfaccion.

Fuente: Elaboracion propia
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En base a los resultados obtenidos en la Tabla 1, se puede observar de forma generalizada que CLIL actta
como un pilar determinante en el dominio afectivo del alumnado, ofreciendo una concepcién nueva del apren-
dizaje de lenguas. Este aspecto positivo, y base a estudios de Lasagabaster (2011) y Lasagabaster y Sierra
(2009), se puede apreciar en el elevado grado de motivacion que los alumnos en contextos CLIL presentan en
comparaciéon con aquellos alumnos que pertenecen a un contexto EFL tradicional. Este grado de motivacion
se refleja por medio de un mayor entusiasmo y en las actitudes positivas de cara a la lengua extranjera,
identificandola como un predictor clave de dicho auge linguistico (Pfenninger, 2016 y Navarro Pablo y Garcia
Jiménez, 2018).

A pesar de estos primeros indicios, cabe destacar también ciertos matices por una vulnerabilidad critica en
cuanto al estado emocional de los alumnos. Pues, las investigaciones muestran la siguiente paradoja afec-
tiva: aunque la motivacién intrinseca muestra indicios altos, la confianza y el autoconcepto en la L2 pueden
resultar decadentes (Seikkula-Leino, 2007). Es aqui donde el duelo entre el deseo e interés por aprender y la
autopercepcién podrian jugar malas pasadas y dar pie, a su vez, a aquellas emociones negativas como la an-
siedad y la frustracion. Es por esto por lo que estudios como los de Fernandez y Canga (2014) apuntan a que
la motivacion es un factor influyente del propio contexto, aludiendo a que la falta de un andamiaje adecuado
podria hacer fracasar la implementacion del enfoque CLIL.

4.2. Motivacion y autoestima hacia las ciencias en el enfoque CLIL

Tabla 2.
Resumen del analisis de los trabajos seleccionados de acuerdo con la variable “motivacion y autoestima
hacia el enfoque CLIL en el area de las ciencias”.

. C Autor(es)
Subcategorias Publicaciones (6) y Afio
Emociones positivas Halbach y Aenlle (2024), Maldonado Chauca et al. (2023),
experimentadas por el alumna- 4 Ruiz (2021), Calder6n Jurado y Morilla Garcia (2018), Nieto
do en los enfoques bilingues. Moreno de Diezmas et al. (2024).

Emociones negativas experi-
mentadas por el alumnado en 1 Ramirez-Ordufa et al. (2020).
los enfoques bilingues.

Vinculo entre la motivacion, el
estado emocional estudiantil y 3
el rendimiento académico.

Ramirez-Ordufa et al. (2020), Maldonado Chauca et al.
(2023), Calder6n Jurado y Morilla Garcia (2018).

Efectos emocionales adversos:

ansiedad y frustracion. 1 Ramirez-Ordufa et al. (2020).

Efectos emocionales benefi-
ciosos: motivacion intrinseca y 4
satisfaccion.

Halbach y Aenlle (2024), Maldonado Chauca et al. (2023),
Ruiz (2021), Calderon Jurado y Morilla Garcia (2018).

Influencia de la motivacion
en los enfoques bilinglies en
estudiantes con necesidades
educativas especiales.

1 Calderén y Garcia (2018)

Fuente: Elaboracion propia
En base a la Tabla 2, los resultados apuntan a que el alumnado perteneciente a programas bilingles tiene

que hacer frente a un “doble esfuerzo cognitivo” para poder adquirir una mejor comprension de los contenidos
cientificos en la lengua inglesa. Esto, como consecuente, y como bien afirma Ruiz (2021) puede ocasionar
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emociones negativas en los estudiantes. No obstante, de forma generalizada, se puede observar que estos
resultados muestran un impacto balanceado (tanto positivo como negativo) en cuanto a la motivacion y la
satisfaccion del alumnado en contextos bilinglies. Esta exposicidén a la lengua conlleva a un desarrollo mas
avanzado de las competencias linguisticas (Maldonado Chauca et al., 2023; Mede y Cinar, 2018; Nieto et al.,
2024). Asi, enfoques metodoldgicos como el Literay Approach, han producido un efecto muy positivo en el
proceso de aprendizaje de aquellos alumnos con ciertas carencias linguisticas, pues el uso de la lengua como
vehiculo de instruccion puede fortalecer la motivacién intrinseca y mejorar el proceso educativo (Halbach y
Aenlle, 2024).

Por el contrario, hay una minima parte de estos resultados que muestran que en ciertas ocasiones el alumnado
puede experimentar frustracién y ansiedad a la hora de adquirir conocimientos en ciencias por medio del
inglés. Ramirez-Ordufia et al. (2020) lo reafirma tras realizar su investigacion y a concluye con que los alumnos
pertenecientes a contextos no bilinglies obtienen sensaciones mas positivas en comparacion con aquellos
que estudian en contextos bilinglies. Ademés, asegura que el rendimiento también es significantemente
mejor para los estudiantes no bilinglies en el area cientifica, lo que coincide con otros estudios como los de
Anghel, Cabrales, y Carro (2013, 2016), Fernandez-Sanjurjo, Fernandez-Costales, y Arias (2017), Hughes y
Madrid (2019) y Sétoca (2013) en centros bilingiies y no bilingtes. Esto, podria recalcar la importancia de las
habilidades lingUisticas como base para la adquisicién de contenidos en ciencias y poder evitar, asi, efectos
adversos en cuanto al desarrollo emocional y académico del alumnado.

En cuanto a los alumnos con necesidades educativas especiales, los resultados indican que existe una
necesidad de reforzar la atencion a la diversidad y a los diferentes ritmos de trabajo de estos alumnos dentro
del enfoque CLIL, y asi, poder obtener una implementacion de este mas efectiva (Calderén y Garcia, 2018).
Asi, se proporcionaria una educacion basada en igual de condiciones por medio de la cual aquellos alumnos
con bajo nivel de inglés o problemas cognitivos podrian formar parte de la comunidad bilinglie, experimentando
emociones positivas.

5. DISCUSION Y CONCLUSIONES

Tras los resultados obtenidos en este estudio se ha podido apreciar de forma significativa la dualidad que el
enfoque CLIL irrumpe en el panorama educativo; por un lado, se le considera como una metodologia eficien-
te que activa la motivacion, pero, por otro lado, también puede desencadenar ciertas emociones negativas
(como ansiedad y estrés), especialmente en contextos bilinglies de areas cientificas. En base a estos factores
afectivos y las subcategorias presentes en las Tabla 1 y Tabla 2, la literatura registrada en este estudio se
vuelca mayoritariamente en los beneficios y los aspectos positivos: CLIL como un enfoque metodoldgico que
promueve y desarrolla la motivacion intrinseca, la satisfaccién y la actitud positiva (Halbach y Aenlle, 2024;
Calder6n Jurado y Morilla Garcia, 2018). Esto podria deberse a que dicho enfoque provee al idioma una fun-
cion genuina y significativa (Marsh, 2000) por medio de la cual se consiguen cubrir necesidades psicolbgicas
basicas de competencia y autonomia en el alumnado (Deci y Ryan, 1985). Asi, por medio de estos resultados,
se puede constatar que la motivacion en si no es un resultado, sino un detonante que advierte de los posibles
diferentes ritmos de progreso en cuanto al rendimiento linguistico y académico (Lasagabaster, 2011; Pfennin-
ger, 2016). Por su parte, en el area de ciencias, cabe destacar que la puesta en practica de guias metodol6-
gicas como las de Maldonado Chauca et al. (2023), ponen de manifiesto que un disefio correcto curricular y
pedagobgico pueden potencializar de forma significativa el logro y la autoeficacia.

Por su parte, en el area de las ciencias se ha podido observar cierta vulnerabilidad en cuanto al desarrollo
emocional del alumnado en el enfoque CLIL. Debido a la «doble carga cognitiva” (Ruiz, 2021) que el apren-
dizaje de ciencias puede suponer en contextos bilingles, la ansiedad, la frustracién y el miedo suelen ser mas
presentes en el aula (Ramirez-Ordufa et al., 2020; Seikkula-Leino, 2007). Pues, podria decirse que el uso de
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una L2 a la hora de adquirir conocimientos cientificos afectaria de forma negativa la demanda cognitiva de
este mismo (Ramirez-Orduia et al., 2020). En linea con los resultados que muestran una connotacién nega-
tiva-neutra en niveles de motivacién hay una clara asociacién con las posibles carencias didacticas en cuanto
al andamiaje lingUistico (o scaffolding). Esto, nos da a entender que estas posibles carencias no estan rela-
ciones con el enfoque CLIL en si, sino con la forma en la que se implementa metodolégicamente. Asimismo, la
figura docente y su desempefio en el aula juegan un papel imprescindible a la hora de lidiar con estos niveles
de ansiedad o baja motivacién, ya que el docente es el mayor referente de apoyo y guia para el alumnado en
el aula. Es por ello por lo que CLIL se considera una metodologia poderosa pero que requiere establecer un
balance entre lo emocional y lo lingiistico para evitar la aparicion de estas emociones negativas.

Por tanto, en base a lo mencionado anteriormente, podriamos concluir insistiendo en la importancia de la
formacién docente a la hora de implementar una educacién bilingie emocionalmente competente. De esta
forma, el Filtro Afectivo (Krashen, 1985) podria frenarse y dejar de dificultar el interés en el alumnado, pro-
moviendo asi la atencién en la adquisicién de contenidos de ciencias y alejando el foco de la frustracion que
la barrera linglistica puede provocar en el proceso de aprendizaje.
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la docencia impartida mediante el enfoque CLIL con la variable “motivacion y autoestima hacia el enfoque
CLIL".
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learning. Language Teaching
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y factores afectivos).

Evaluar el impacto
de CLIL en factores
Educaciéon afectivos (motiva- Cuantitati-
Secundaria cion y self-esteem) | vo-Comparativo
y aprendizaje de
vocabulario.

CLIL tiene un impacto positivo
en factores afectivos y ayuda
a reducir las diferencias de
género en la motivacion hacia
el inglés.
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Tabla 2.

Se muestran los resultados del analisis de las publicaciones seleccionadas que describen relaciones entre
la docencia impartida mediante el enfoque CLIL con la variable “motivacion y autoestima hacia el enfoque
CLIL en el area de las ciencias”.
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Mediacion escrita a partir de graficos en niveles iniciales
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RESUMEN

La normativa europea y nacional conceden importancia a la mediacién linguistica y cultural como actividad
linglistica y como competencia. La transmision de informacion especifica por escrito se presenta como uno de
los descriptores de la mediacion, incluso en niveles elementales de competencia linglistica. Asi, este trabajo
estudia 46 producciones escritas de nivel A2, en respuesta a una tarea de mediacién basada en graficos. La
muestra se divide en dos grupos de participantes, realizando el primer grupo la tarea con instrucciones mas
simples y el segundo con instrucciones mas detalladas. En conjunto, se analizan las producciones de acuerdo
a tres criterios: la atencion a la interlocutora, las férmulas linglisticas de comparacion y la presencia de la L1
(COE, 2020). Los resultados indican que la atencion a la interlocutora fue escasa, aunque las nifias le prestan
en general mas atencion que los nifios. Ademas, el tipo de enunciado no supuso un factor determinante en
el uso de estructuras linglisticas de comparacion requeridas para una correcta transmision de informacién,
aunque si resultd en una tendencia menor a la enumeracion.

Palabras clave: mediacion linglistica, género, tarea escrita.

ABSTRACT

La normativa europea y nacional conceden importancia a la mediacién lingtistica y cultural como actividad
linguistica y como competencia. La transmision de informacién especifica por escrito se presenta como uno de
los descriptores de la mediacion, incluso en niveles elementales de competencia linglistica. Asi, este trabajo
estudia 46 producciones escritas de nivel A2, en respuesta a una tarea de mediacién basada en graficos. La
muestra se divide en dos grupos de participantes, realizando el primer grupo la tarea con instrucciones mas
simples y el segundo con instrucciones mas detalladas. En conjunto, se analizan las producciones de acuerdo
a tres criterios: la atencién a la interlocutora, las férmulas linguisticas de comparacién y la presencia de la L1
(COE, 2020). Los resultados indican que la atencion a la interlocutora fue escasa, aunque las nifias le prestan
en general méas atencion que los nifios. Ademas, el tipo de enunciado no supuso un factor determinante en
el uso de estructuras linglisticas de comparacion requeridas para una correcta transmision de informacién,
aunque si resulté en una tendencia menor a la enumeracion.

Key words: linguistic mediation, gender, writing task
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1. INTRODUCCION

La Ley de educacion 3/2020 LOMLOE presta atencién a la mediacion linglistica y cultural. Asi, el curriculo de
Lengua Extranjera para Educacion Primaria recoge la mediacién como la actividad linguistica dirigida a facili-
tar la comprensién mutua y a procesar y transmitir informacion basica y sencilla. Se propone para ello el uso
de estrategias como la reformulacion, de manera oral o escrita, ya sea entre lenguas diferentes o entre distin-
tas modalidades o registros dentro de una misma lengua, recurriendo para ello tanto a medios convencionales
como al uso de plataformas virtuales (Ministerio de Educacién, Formacién Profesional y Deportes, 2024).

Los diferentes curriculos de las comunidades autbnomas se hacen eco también de las propuestas del Volu-
men Complementario del Marco Comin Europeo de Referencia para las Lenguas (MCERL) (COE, 2020). La
actividad de mediar, de acuerdo con el documento, engloba la mediacion de textos, de conceptos y la media-
cién en la comunicacion. Entre las estrategias propuestas se destacan ademas las que tienen que ver con
explicar o simplificar un texto o contexto.

Uno de los aspectos mas destacables del MCERL de 2020 es la provision de descriptores en relacion con
la mediacion. Estos sobresalen por ser ricos en contextos discursivos, asi como en soportes y recursos, pu-
diendo con ello resultar de gran interés a docentes en el disefio de tareas. Asi, en relacién con la mediacién
en niveles iniciales, A2, y en referencia a la actividad de mediar textos, se establecen tareas tales como la
transmision de informacion especifica, la explicacién de datos, el resumen o la traduccidén por escrito y en
modo oral o signado.

En concreto, en la transmision de informacidn especifica por escrito, los descriptores indican que los apren-
dientes de nivel A2 pueden: “enumerar (en lengua B) informacidn especifica de textos sencillos (en lengua A)
sobre temas cotidianos de interés o necesidad inmediatos.” (COE, 2020, p. 227). Dentro del ambito educativo,
el contexto discursivo propuesto podria estar en relacién con los “libros de texto, lecturas de clase, sobre una
tarea escolar, prueba o trabajo para casa, como realizar un experimento sencillo, etc.” (COE, 2020, p. 227).

Se observa, asi pues, atencién a la escritura en la L2 no sélo como producto o en relacién con un género tex-
tual en particular, sino también como un proceso que sucede en un contexto discursivo especifico con posibles
necesidades de las personas intervinientes.

De este modo, este trabajo pretende estudiar la habilidad para transmitir informacién especifica por escrito
en aprendientes de nivel A2 y, en particular, atender a cdmo los participantes se fijan en las necesidades de
la persona interlocutora, resumiendo y comparando la informacién que se presenta en una tarea con soporte
multimodal. Dadas las necesidades que el profesorado de diferentes niveles educativos presenta para aplicar
la mediacion (Alcaraz Marmol, Martin-Macho Harrison y Guadamillas Gémez, 2024; Lisa Samper y Timén
Redondo, 2023). Los resultados de esta intervencion pueden ser de interés para docentes al disefiar y guiar
tareas similares en su aula.

2. LA ENSENANZA DE LA EXPRESION ESCRITA

El repertorio léxico y gramatical de los aprendientes de nivel A2 es limitado, por ello, la ensefianza de la es-
critura no resulta siempre sencilla y ha de estar andamiada de acuerdo con las necesidades de los grupos
y con su nivel. De acuerdo con Badger y White (2000), en la ensefanza de la escritura se puede atender al
producto final, al proceso o al género textual. Sin embargo, el MCERL se refiere mas bien a estos tres posibles
enfoques de manera integrada, sefialando que el resultado final “implica el aprendizaje de las convenciones
propias de un género textual concreto y el conocimiento de las expectativas del publico al que va dirigido”
(COE, 2020, p.72).
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Si por algo destaca la actividad de mediar, ya sea de modo oral o escrito, es por dar un papel muy destacado
al interlocutor/a y a sus necesidades y contexto. Sin embargo, a pesar de lo expuesto en el MCERL, investi-
gaciones recientes apuntan que los aprendientes de L2 presentan carencias muy relevantes en este aspecto.

En esta linea, Taguchi y Bardn (2024) subrayan la dificultad que los aprendientes de niveles intermedios e ini-
ciales poseen para desplegar sus recursos linglisticos ante las reacciones y pesquisas de sus interlocutores.
De acuerdo con los trabajos de Hammouri y Al-Khanji (2023) y de Guadamillas Gomez (2024), esto podria tener
que ver con la falta de instruccion explicita en aspectos pragméaticos y de mediacion lingtistica, en particular.

Mas alla de las cuestiones especificas relacionadas con la atencién al contexto y necesidades de la tarea,
existen otros factores que pueden repercutir en la calidad de las producciones escritas. El estudio de Yarrow
y Topping (2001) subraya que los mecanismos o dinamicas previas de colaboracién, la propia tarea y su des-
cripcion, los mecanismos de andamiaje, asi como sus objetivos pueden afectar al resultado final.

En relacién con los apoyos o estrategias de andamiaje, los resultados de algunos estudios parecen indicar
que las producciones escritas son de mayor calidad cuando el alumnado recibe indicaciones o apoyos previos.
En concreto, las tareas parecen mejorar en organizacioén textual, repertorio I€xico y precisidn (Piamsai, 2020;
Yarrow y Topping, 2001).

Asi pues, la familiarizacién con el género textual, el vocabulario especifico y el soporte puede ser fundamental
para que los escolares lleven a cabo una tarea escrita con éxito (Gibson, 2008). En el caso del soporte, la
descripcion de imagenes o graficos esta recogida como posible actividad comunicativa en niveles iniciales e
intermedios en el MCERL de 2020. En concreto, los graficos presentan gran potencial en contextos escolares
de ensefianza bilingte. Estudios como los de Vincent (2006) y Pacheco et al. (2021, p. 167) indican que los
escolares necesitan de andamiaje para acceder a estos textos de naturaleza multimodal. Pudiendo, asi, esta
alfabetizacién visual o multimodal previa representar una variable en la obtencién de resultados.

Las indicaciones o el enunciado, como se apuntaba, pueden ser factores fundamentales para los escolares.
Peng y Bao (2023) muestran que una complejidad mayor en el enunciado (i.e. detalles del género y necesi-
dades contextuales) no repercute en aspectos como la fluidez y la precisidn que se despliegan en las tareas.
No obstante, si se traduce en una mayor complejidad |éxica y sintactica. Esto coincide con el trabajo de Cho
(2019). En este se sugiere la necesidad de guiar los enunciados de las tareas escritas, proporcionando pre-
guntas o enumerando contenidos esperados.

Por el contrario, el estudio de Barkaoui (2024) mostré que no existian diferencias significativas en la descrip-
cién de imagenes por escrito que respondiesen al nivel de dificultad de las tareas, aunque si eran latentes las
asociadas al nivel de maestria o competencia previo de los participantes. Esto esta en linea con la investiga-
cién de Qin y Groombridge (2023), que observan que los estudiantes con mayor competencia en L2 tienden a
producir resimenes de mayor calidad en los que se integran las ideas principales. Por otro lado, la tendencia
descriptiva del alumnado con menor desarrollo de la competencia comunicativa suele ser la enumeracion fren-
te al resumen (Trepczyriska, 2022).

En el trabajo de Barkaoui (2024), si se apreciaron algunas diferencias en la extensién de las tareas atendiendo
al género, produciendo las chicas fragmentos mas extensos que los chicos, aunque no fue un aspecto que se
estudi6 en profundidad. Se recogen algunas evidencias en esta linea en el siguiente subapartado.

2.1 El género como variable en la expresion escrita

Investigaciones recientes han prestado atencién a las diferencias entre nifios y nifas en la adquisicién tempra-
na del lenguaje. Rinaldi et al. (2023) sefalan que las nifias tienden a destacar entre los 3 y los 6 afios en vo-
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cabulario, gramatica, pronunciacion y en otras areas linglisticas sobre los nifios. Sin embargo, las diferencias
entre ninos y nifias van disminuyendo a medida que los grupos avanzan en edad y parecen desvanecerse al
comienzo de la escolarizacioén. Se apunta a factores de tipo biologico y cultural para explicar que las ninas po-
sean esta mayor capacidad, aunque también se admite que los resultados obtenidos no son suficientemente
concluyentes y las variables individuales han de ser tenidas en cuenta.

Otros trabajos se fijan en aspectos que tienen que ver con la empatia y la predisposicion comunicativa.
En esta linea, Harrop et al. (2019) observan cémo las nifias presentan una preferencia mas marcada por
los rostros y las sefiales sociales, en contraste con los nifos, quienes suelen orientar mas su atencion
hacia estimulos no sociales. De manera similar, el estudio de Lanthier et al. (2019) sugiere que las nifias son
mas sensibles a las sefiales de la mirada y mantienen un contacto visual mas constante durante la comuni-
cacion

El género se ha estudiado como variable en el rendimiento y actitud en tareas escolares. Un ejemplo de ello
es el andlisis de Gonzalez Gomez et al. (2021), llevado a cabo en el contexto de Educaciéon Primaria. En este,
se subraya que la empatia, asi como la atencién a la persona interlocutora tienden a estar mas presentes en
las tareas e interacciones de las nifas que en las de los nifios en los primeros afios de esta etapa de Prima-
ria. Lo anterior se explica atendiendo a una posible tendencia mas prosocial en las nifias que en los nifios.
De modo similar, el trabajo de Sanchez-Pérez (2014), llevado a cabo con nifios y nifias de entre 6 y 12 afios
confirma niveles de empatia superiores en nifias que en nifios en esta franja de edad.

También se ha analizado el género como una variable que puede afectar a la complejidad y precision de
las tareas de expresidén escrita. En concreto, este puede ser determinante en aspectos como la organi-
zacion, la precision gramatical y de vocabulario, asi como en los relativos a la ortografia y la caligrafia.

Asi, Beard y Burrell (2010, p. 495) sefialan que en el periodo comprendido entre los 9 y los 11 afos, las nifias
realizan estas tareas con mas éxito que sus compafieros. Ademas, el estudio sefiala que a los 10 afos los
textos de los nifios tienden a tener una extension menor que los de las nifias. Sin embargo, se afirma que los
chicos de 11 afios mejoran significativamente sus producciones escritas, si se comparan con las del curso
anterior y, a pesar de ser aun producciones mas breves, si cumplen con el propdsito comunicativo (p.511).

Otros estudios, aunque solo se fijan en aspectos concretos como el vocabulario en las tareas escritas, obtie-
nen resultados similares. En esta linea, el trabajo de Agustin Llach (2021, p.55) sefiala que los textos de las
ninas son mas extensos que los de los nifios entre los 9 y los 10 afios. Sin embargo, a pesar de ser textos
mas extensos, en ellos se cometen un numero de fallos Iéxicos significativamente superior al de los chicos.

El género es por ello una variable sobre la que se necesita mas investigacién. Aunque todo apunta a un des-
pliegue lingtistico superior en chicas que en chicos en los primeros cursos de Educacion Primaria, se insiste
en la necesidad de aportar mayores evidencias.

3. OBJETIVO

Este trabajo tiene como objetivo analizar las producciones escritas de alumnado de nivel A2 en respuesta a
una tarea de mediacion con enunciados diferenciados. Se atiende a los siguientes criterios para el analisis de
las producciones: atencion a la interlocutora propuesta, presencia de férmulas linglisticas de comparacion,
presencia de la L1 y uso de la enumeracién o el resumen.

Se estudia si el género y si la presencia o no de instrucciones en el enunciado repercute en un mayor o menor
cumplimiento de estos criterios.
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4. METODOLOGIA

4.1 Participantes

Se analizan las producciones de dos grupos de 23 estudiantes (n=46) inscritos en una Escuela Municipal de
Idiomas de una capital de provincia. Todos los participantes cursan el Grado A del Ciclo Inicial de la escuela 'y
son estudiantes de 6° curso de Educacién Primaria, estando su edad comprendida entre los 11 y los 12 afos.
De estos, 25 son nifios y 21 son nifas. El alumnado de la escuela proviene de centros publicos y concertados
de la ciudad.

4.2 Instrumento y procedimiento

Como base para el estudio, se disend una tarea de mediacion. Dentro de la tipologia establecida por el
MCERL sobre actividades de mediacién, la tarea empleada en este estudio correspondia a la categoria de
mediar textos. Mas concretamente, los participantes debian explicar datos, es decir, resumir para una amiga
dos gréficos, a los que tiene dificultad para acceder. Los graficos son barras de estructura sencilla, y estan
adaptados a la edad y la madurez cognitiva de la muestra. El primer grafico indica los habitos de lectura y
visionado de peliculas del piblico de 8 afos, mientras que en el segundo grafico se muestra la misma infor-
macion, referida en este caso a publico de 10 afios.

Para esta tarea se crean dos enunciados diferentes. En el enunciado que se le proporciona al primer grupo no
se dan detalles adicionales y unicamente se dice que han de resumir la informacién que muestran las gréficas
para su amiga (ver figura 1). El segundo grupo recibe ese mismo enunciado, pero en este caso se anade que,
ademas de resumir la informacion para su amiga, han de comparar ambas gréaficas atendiendo a sus colores
y los porcentajes que muestran (ver figura 2). A los participantes del estudio se les da un limite de tiempo de
20 minutos para la realizacion de la tarea, y no se les permite utilizar diccionario ni otros recursos de ayuda.

Figura 1.
Grafica sobre la lectura y el visionado de peliculas en escolares de 8 anos
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Figura 2.
Gréfica sobre la lectura y el visionado de peliculas en escolares de 10 afios
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4.3. Analisis de datos

Para el tratamiento de la informacion obtenida en el estudio se emplearon técnicas de estadistica descriptiva
e inferencial, con el objetivo de ofrecer una visién global de los resultados y determinar la existencia de dife-
rencias significativas entre los grupos analizados. Por un lado, se aplic6 la estadistica descriptiva, mediante
el célculo de porcentajes y frecuencias relativas correspondientes a los distintos aspectos evaluados. Este
procedimiento permitié resumir la informacién y facilitar la interpretaciéon de las tendencias y patrones presen-
tes en los datos.

Por otro lado, se llevd a cabo un andlisis de estadistica inferencial con el propésito de contrastar hipétesis y
establecer comparaciones entre los grupos de estudio. Para ello, se utilizo la prueba t para dos muestras inde-
pendientes, la cual resulta adecuada cuando se pretende determinar si existen diferencias estadisticamente
significativas en las medias de dos grupos distintos.

La aplicacion de esta prueba permiti6 comprobar si las diferencias observadas entre los grupos eran atribui-
bles al azar o si, por el contrario, existian evidencias suficientes para afirmar la existencia de una diferencia
real. El nivel de significacion adoptado fue de p < 0.05, criterio comunmente utilizado en estudios sociales y
educativos para aceptar o rechazar la hipétesis nula.

Para el andlisis de las producciones se consideraron cuatro criterios principales: la atencién a la interlocutora,
las férmulas linglisticas de comparacion, la presencia de la L1 y el texto como resumen o enumeracion (COE,
2020). El primer criterio, la atencidn a la interlocutora, se refiere al grado en que se muestra la sensibilidad
comunicativa, adaptando el discurso a las necesidades, conocimientos y expectativas de su interlocutora en
este caso. El segundo criterio, las formulas linglisticas de comparacién, apunta a identificar el uso adecuado
y variado de estructuras comparativas como indicador del desarrollo linguUistico y la competencia comunicativa
en la lengua meta.
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El tercer criterio analiza la presencia de la L1, observando en qué medida la lengua materna interfiere o
influye en la produccién en la L2. Esto aporta informacion relevante sobre el proceso de interlengua y las
estrategias de transferencia utilizadas por los participantes. Finalmente, el cuarto criterio se basa en la
clasificacién del texto segun su estructura global, distinguiendo entre producciones de tipo resumen y aquellas
que adoptan un formato mas enumerativo, con el fin de valorar la coherencia y cohesion del discurso. En
conjunto, estos cuatro aspectos ofrecen un marco analitico integral que permite examinar las producciones
desde una perspectiva tanto linguistica como comunicativa, facilitando una comprension mas profunda de las
competencias desarrolladas por los participantes en cuanto a habilidades de mediacion. Ademas, se estableci6é
una comparativa de cada uno de los criterios atendiendo al género de los participantes.

5. RESULTADOS

En términos generales, y sin entrar en la comparacion entre los dos grupos de participantes, los resultados
muestran una distribucion diversa en las estrategias y recursos utilizados. En primer lugar, el criterio de aten-
cion a la interlocutora presenta un porcentaje del 10,9 %, lo que indica que solo una minoria de participantes
adapt6 su discurso considerando de manera explicita a su interlocutora. Este dato sugiere una tendencia
limitada hacia la adecuacién comunicativa, posiblemente relacionada con el nivel de competencia pragma-
tica o con la falta de conciencia del contexto de interaccion. Este bajo porcentaje coincide con lo observado
en Taguchi y Baron (2024), donde hablantes de L2 mostraron dificultad para ajustar los recursos linguisticos
ante reacciones del interlocutor, especialmente en niveles iniciales o intermedios de competencia, como en
este caso en particular, donde la muestra corresponde a estudiantado en la etapa de Educacion Primaria. De
manera similar, Hammouri y Al-Khanji (2023) sugieren que la atencion al interlocutor es algo que se trata de
manera poco 0 nada explicita en el aula de lengua extranjera, y que por tanto suele ser de las mas dificiles
para el estudiantado si no se trabaja expresamente.

Por otro lado, el uso de formulas linglisticas de comparacion alcanza un 34,8 %, lo que refleja una presencia
moderada de este recurso en las producciones analizadas. Este resultado puede interpretarse como un indicio
de desarrollo intermedio en la competencia linguistica, ya que el empleo de estructuras comparativas implica
un manejo mas elaborado de la lengua meta y cierta capacidad de organizacion discursiva. Este hallazgo es
consistente con lo observado por Silva (2024), quien encontrd que el uso de estrategias de comparacion en la
produccion escrita de estudiantes de espanol como lengua extranjera contribuye a una mayor complejidad y
coherencia en los textos producidos.

En cuanto a la presencia de la L1, se observa un 8,7 %, porcentaje relativamente bajo que evidencia una
interferencia limitada de la lengua materna en las producciones. Este dato resulta positivo, pues sugiere que
la mayoria de los participantes logré mantener la produccion en la lengua meta, aunque en algunos casos se
detectaron influencias Iéxicas o sintacticas puntuales, al no haber podido recurrir a herramientas de apoyo
como diccionarios. Resulta interesante, por tanto, que los participantes, pese a sus limitaciones linglisticas en
L2, no hayan recurrido de manera significativa a la L1 (Kafipour y Jafari, 2021).

Finalmente, en lo referente a la estructura textual, los resultados muestran que un 58,7 % de las produccio-
nes se configuraron como resimenes, mientras que el 41,3 % restante adopt6 un formato de enumeracion.
Esta diferencia indica una mayor tendencia hacia la sintesis de la informacion y la organizacion jerarquica de
las ideas, lo cual puede considerarse un indicador de mayor competencia discursiva y de una comprension
mas global del contenido trabajado. Estos hallazgos concuerdan con los resultados de Qin y Groombridge
(2023), quienes observaron que los estudiantes con mayor competencia en L2 tienden a producir resimenes
que integran ideas principales, mostrando mejores habilidades de lectura y escritura. Asimismo, Trepczyriska
(2022) encontrd que el empleo de resimenes frente a simple enumeracién es un indicador del desarrollo en
la competencia comunicativa en L2, lo que refuerza la interpretaciéon de que el predominio de resimenes en la
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muestra estudiada refleja una capacidad destacada para organizar y sintetizar la informacion de forma cohe-
rente, incluso en niveles elementales como es el caso.

Centrandonos ahora en la comparacion de los dos grupos de participantes, no se encontraron diferencias
significativas respecto a las estructuras lingliisticas de comparacién ni en cuanto al uso del L1. Sin embargo,
el andlisis estadistico de resultados mediante la prueba t mostré diferencias significativas entre el grupo que
habia recibido instrucciones detalladas y el que no. Asi, el grupo que realizé la tarea donde se especificaban
instrucciones optd mas por el resumen que por la mera enumeracion (p <0,05). El resumen se considera una
de las manifestaciones de mediacién, méas concretamente, mediacion de textos, frente a la mera enumeracion,
que indica un estadio inferior en el desarrollo de la competencia comunicativa. Este hecho apunta a que la ma-
nera en que la tarea se presenta podria influir en el desarrollo y el resultado de la misma. Nuestros resultados
van en la linea de Cho (2019). En su estudio se comparan dos tipos de presentacién de una tarea escrita, y
se puede observar cémo el alumnado reaccionaba de manera distinta a cada una de ellas. De manera similar,
Peng y Bao (2023) observan cdmo distintos enunciados para una misma tarea influyen significativamente en
el producto de escritura por parte del estudiantado.

Por otro lado, atendiendo a si los participantes se identifican como nifio 0 nifia, se pudo observar una relacion
entre género y la atencion a la interlocutora. Asi, el andlisis de resultados mostr6 diferencias significativas
entre nifios y nifas. La prueba t nos muestra un valor p menor que 0,05, indicando que las nifias demostraron
mas atencion a la interlocutora que los nifios. Los resultados obtenidos en el presente trabajo se alinean con
investigaciones que evidencian una mayor orientaciéon social y comunicativa en las nifias.

Asi, estudios recientes apuntan a que las nifias tienden a mostrar mayor atencién y receptividad hacia estimu-
los sociales como los interlocutores en comparacion con los nifios. Un ejemplo lo encontramos en Harrop et al.
(2019), que observaron cémo las ninas presentan una preferencia mas marcada por los rostros y las sefales
sociales, en contraste con los nifos, quienes suelen orientar mas su atencién hacia estimulos no sociales.
De manera similar, Lanthier et al. (2019) sugieren que las nifias son mas sensibles a las sefiales de mirada y
mantienen un contacto visual mas sostenido durante la comunicacién, lo que refuerza la idea de una mayor
disposicion femenina a la atencion interpersonal. De hecho, en una revision reciente llevada a cabo por Rinaldi
et al. (2023) sobre el desarrollo comunicativo temprano se sefiala que las nifias muestran mas habilidades
lingUisticas y responsividad social que los nifios. Dichos aspectos estdn estrechamente vinculados con la
atencién a la interlocucion.

6. CONCLUSION

Las conclusiones de este estudio se refieren fundamentalmente a las variables nivel de detalle de las
instrucciones de la tarea y género de la persona participante. Ha de tenerse en cuenta que la tarea se realiz6
sin ningun tipo de instruccién previa relativa a la interpretacién o comparacién de gréaficos ni a la adecuacion
a la persona receptora, mas alla de las incluidas en los enunciados escritos. Asi, estas conclusiones pueden
resultar de utilidad sobre todo de cara a disefiar secuencias completas donde si se introduzca una fase previa
a la realizacion de la tarea de mediacion escrita en niveles iniciales.

Si atendemos al enunciado de la tarea, las instrucciones aportadas, parecen haber influido en el nivel de
sintesis, pues quienes realizaron la actividad siguiendo instrucciones detalladas han resumido mas que
quienes no las recibieron (Peng y Bao, 2023). No obstante, la enumeracién observada en casi la mitad de
las producciones, sin atender a la presencia 0 no de instrucciones, podria estar relacionada con el nivel de
desarrollo de la L2 en el que se encuentran, esto es, A2 (COE, 2020; Qin y Groombridge, 2023).

Por otro lado, el género de quien responde a la tarea constituiria una variable més relevante que el enunciado,
sobre todo cuando se trata de la adecuacién a la persona receptora. Asi, las nifias prestan en general mas
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atencion que los nifios a la interlocutora, lo cual confirma estudios previos en los que el sexo no result6é deter-
minante en el rendimiento al redactar (Beard y Burrell, 2010, p. 495), pero si en la empatia (Gonzalez Gomez
et al., 2021 y Sanchez-Pérez, 2014).

Nuestros resultados confirman el impacto del nivel de detalle de las instrucciones en el producto al que dan
lugar, lo cual es relevante de cara a la redaccién de enunciados en tareas de mediacion. Asi mismo, apuntan
a la necesidad de seguir desarrollando estrategias de mediacidn en diferentes tipos de tareas escritas en L2,
segun recoge la normativa actual (Lisa Samper y Timon Redondo, 2023). En este sentido, podria ser intere-
sante trabajar en la identificacion por parte del alumnado de niveles iniciales de los aspectos que se pueden
observar o comparar en tareas con graficos, dado que el hecho de indicarselos explicitamente supuso una
diferencia en sus producciones escritas. Por ultimo, la instruccién explicita deberia contemplar también la
mejora de la atencién hacia la persona interlocutora particularmente en el caso de los alumnos y no tanto, en
general, en el de las alumnas.
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Facilitating Conceptual Expression in L2 Beginners
through Verbal Symbolization Training

JUNKO ITOKAZU
University of the Ryukyus

ABSTRACT

Drawing inspiration from early childhood communication—where toddlers express meaning effectively through
gestures, simplified responses, and symbolic behaviors, this study examines how similar forms of symbolic
mediation can be applied to adult second-language (L2) beginners. It explores whether meaningful idea
exchange in L2 can be enhanced through training that enables learners to encode complex concepts into
short, comprehensible expressions adapted to peers of comparable proficiency. An exploratory study was
conducted with 58 CEFR A2-level university students who were randomly assigned to a control group (CG) and
an experimental group (EG). All participants completed pre-task reading and comprehension activities based
on an English literary text. The EG received introductory verbal symbolization training designed to simplify
expressions and support conceptual elaboration. These techniques were subsequently applied during small-
group discussions in English. Preliminary findings indicate that the EG demonstrated greater interactional
engagement and, in some cases, was able to engage in abstract meaning-making entirely in L2 through the
use of symbolic resources. While further refinement and additional experimentation are warranted, the findings
highlight the pedagogical potential of verbal symbolization techniques for fostering communication, conceptual
thinking, and dialogic competence in early-stage L2 acquisition.

Key words: symbolization training, L2 beginners, conceptual thinking, multimodal learning, CEFR A2, collab-
orative reasoning

RESUMEN

Inspirandose en la comunicacion durante la primerainfancia, en la que los nifios pequefios expresan eficazmente
su significado mediante gestos, respuestas simplificadas y comportamientos simbdlicos, este estudio examina
cémo se pueden aplicar formas similares de mediacion simbdlica a los adultos principiantes en una segunda
lengua (L2). Explora si el intercambio significativo de ideas en la L2 puede mejorarse mediante una formacion
que permita a los alumnos codificar conceptos complejos en expresiones breves y comprensibles adaptadas a
compaferos de nivel similar. Se llevo a cabo un estudio exploratorio con 58 estudiantes universitarios de nivel
A2 del MCER, que fueron asignados aleatoriamente a un grupo de control (GC) y a un grupo experimental
(GE). Todos los participantes completaron actividades de lectura y comprensién previas a la tarea basadas en
un texto literario en inglés. El GE recibi6 una formacion introductoria en simbolizacion verbal disefiada para
simplificar las expresiones y apoyar la elaboracion conceptual. Posteriormente, estas técnicas se aplicaron
durante debates en pequefios grupos en inglés. Los resultados preliminares indican que el GE demostr6
una mayor participacién interactiva y, en algunos casos, fue capaz de participar en la creacién de significado
abstracto integramente en la L2 mediante el uso de recursos simbdlicos. Si bien se requiere un mayor
refinamiento y experimentacién adicional, los resultados destacan el potencial pedagoégico de las técnicas de
simbolizacién verbal para fomentar la comunicacién, el pensamiento conceptual y la competencia dial6gica en
las primeras etapas de la adquisicién de la L2.

Palabras clave: entrenamiento en simbolizacion, principiantes en la L2, pensamiento conceptual, aprendizaje
multimodal, MCER A2, razonamiento colaborativo.
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1.INTRODUCTION

Throughout history, humanity has celebrated the ability to think. Pascal’s notion of “the thinking reed” symbolizes
the paradox of human fragility and intellectual magnitude: a tiny being capable of encompassing the universe
within its mind (Pascal, 1670/2003). Similarly, Heidegger lamented in What Is Called Thinking? that “we are
not yet thinking enough,” expressing his concern that intellectual negligence endangers our very existence
(Heidegger, 1968). His argument rests on the premise that thinking is not merely a capacity but a responsibility.
If humankind can narrow the gap between potential and practice, perhaps we might prevent destruction and
sustain our planet. Education, then, must evolve rapidly to cultivate this essential human faculty.

In the twenty-first century, education has redefined its core mission, emphasizing human capacities such
as critical thinking, metacognition, and collaboration—competencies long underrepresented in traditional
schooling. Frameworks such as the World Café model highlight the potential for collaborative dialogue to
generate creative insights that often exceed those produced through individual reasoning (Brown & Isaacs,
2005). Within the field of second language (L2) pedagogy, however, beginners often struggle to express
conceptual ideas that extend beyond vocabulary and grammar. Traditional instruction prioritizes linguistic
accuracy and comprehension, but frequently neglects learners’ capacity to externalize and develop conceptual
thought in the target language.

Building upon Vygotsky’s (1983) theory of symbolic mediation and Swain’s (2006) concept of languaging, the
present study explores how verbal symbolization training—a pedagogical approach combining visual and
verbal meaning-making—can facilitate conceptual expression among L2 beginners. Specifically, it examines
how learner-generated drawings, keywords, and group dialogue interact to promote both comprehension and
conceptual development in EFL classrooms.

Entitled “Facilitating Conceptual Expression in L2 Beginners through Verbal Symbolization Training,” this
research investigates a pedagogical model designed to foster conceptually rich dialogue among learners with
limited linguistic proficiency. Its central aim is to encourage collaborative learning through dialogic interaction
and to deepen understanding by elevating the conceptual level of classroom discourse.

In Japan, particularly at regional universities, the average English proficiency of first-year students corresponds
roughly to CEFR A2. To engage meaningfully with intellectually stimulating content, a minimum of B1
proficiency is typically required. This mismatch often results in two extremes: courses that remain cognitively
unstimulating due to oversimplification, or courses that are linguistically overwhelming and thus discourage
active participation. Consequently, the question arises: How can first-year university students with limited
linguistic competence engage in intellectually meaningful dialogue and collaborative learning?

This question has guided the author’s ongoing research since 2015, centered on the educational value of
learning through dialogue. The current study represents a continuation and refinement of that exploration,

seeking to identify how verbal symbolization can serve as a bridge between linguistic limitation and conceptual
richness in early-stage L2 communication.

2. LITERATURE REVIEW

2.1. Learner-Generated Drawing and Comprehension

Van Meter and Garner (2005) demonstrated that learner-generated drawing enhances comprehension by
helping students externalize their mental representations of meaning. Drawing promotes the integration
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of textual and visual information, enabling learners to visualize relationships and discuss interpretations
collaboratively. Their synthesis revealed that students exhibited higher motivation and deeper understanding
when generating their own drawings compared to responding to conventional comprehension questions. Thus,
drawing serves as a cognitive bridge between visual and verbal processing, promoting metacognitive reflection
and engagement. In the present study, learner-generated drawing is expected to stimulate students’ motivation
and activate more dynamic discussion.

2.2. Implicit Learning (Oguro, 2019)

Oguro (2019) introduced the concept of an effect referring to moments of sudden optimization in information
processing that generate intrinsic reward. He argued that implicit learning—connecting linguistic, musical, and
creative cognition—is enhanced through aesthetic and expressive activities. When learners experience an
unexpected cognitive integration, this effect yields insight and satisfaction, reinforcing motivation. From this
perspective, creative symbolization may simultaneously activate cognitive and emotional pathways in L2 lear-
ning.

2.3. Integration of Drawing and Verbal Symbolization

Combining visual and verbal expression activates multiple cognitive channels. The process of compressing
textual meaning into visual symbols and subsequently re-expanding it into language fosters higher-order con-
ceptualization. This dual-mode learning strengthens both explicit analytical reasoning and implicit creative pro-
cessing, allowing learners to internalize abstract ideas through multimodal engagement (Van Meter & Garner,
2005; Vygotsky, 1983; Swain, 2006). Consequently, integrating drawing and verbal symbolization provides an
effective route for conceptual learning in L2 contexts, forming the pedagogical foundation for the present study.
This recursive process resonates with Bruner’s (1960, 1977) notion of the spiral curriculum, in which learners
revisit key ideas at progressively deeper levels of understanding. Each symbolic representation—whether vi-
sual or verbal—serves as a new entry point for reflection and reconstruction, supporting the gradual internali-
zation of conceptual meaning.

2.4. Socio-Cultural Mediation and Concept Formation (Vygotsky, 1983)

Vygotsky emphasized the notion that concept formation is inseparable from social and cultural activity, arguing
that “the development of thinking is a function of the adolescent’s total social and cultural growth, affecting not
only the content but also the method of his thinking” (p. 59). Discussion-based symbolization activities thus
serve not merely as communicative exercises but as mechanisms for transforming thought itself. His method
of double stimulation—linking sensory materials with symbolic signs —demonstrates how drawing and dialogue
co-construct conceptual meaning in educational contexts.

2.5. Concept Formation and Symbolic Mediation

Vygotsky’s account of concept formation in Thought and Language explains that learners develop higher
mental functions by coordinating external materials with linguistic signs, a process demonstrated in his dual-
stimulation experiment where “the sensory material and the word are both indispensable parts of concept
formation” (Vygotsky, 1983). Symbolic mediation thus refers to the use of such materials and signs to reorganize
thinking, while dialogic interaction describes the collaborative talk through which meanings are negotiated and
transformed. In the present study, Symbolization Training operationalizes these principles: students create
drawings as external symbolic materials and extract keywords as linguistic signs. These constitute the two
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forms of stimulation that structure their reasoning. The discussion phase is the mediated dialogic activity
through which these tools are applied, producing observable abstraction and conceptual development. The
control group receives weaker stimuli (a short summary and minimal keywords), allowing comparison of how
richer symbolic mediation enhances dialogic interaction and the formation of generalized concepts.

2.6. Languaging as a Mediational Process (Swain, 2006)

Swain (2006) defines languaging as “the process of making meaning and shaping knowledge and experience
through language” (p. 97). Building on Vygotsky’s sociocultural theory, she argues that language functions as
a psychological tool that mediates cognition. Through speaking or writing, learners externalize their thinking,
making it visible, examinable, and open to refinement. Languaging is therefore not simply expressing ideas but
using language to construct, question, and reorganize understanding.

This view aligns directly with the goals of the Symbolization Training. Learners first externalize emerging
concepts through visual or verbal symbols, and then use collaborative discussion to refine these initial
representations. In this process, language mediates conceptual development: symbolic forms provide the
initial structure, and dialogic interaction enables learners to transform these structures into more abstract and
coherent understandings.

2.7. Socratic Pedagogy and Critical Thinking

The principles of Socratic pedagogy, originating from Socrates’ dictum that “wisdom begins in wonder,”
emphasize the cultivation of critical reasoning through structured questioning. In a contemporary classroom
context, this method has been developed into a pedagogical framework for fostering critical thinking. The
system, as described by Paul Wagner (2021), encourages students to scrutinize commonly accepted premises
and moral assumptions by engaging in guided dialogue. Through the use of counter-examples and reasoned
challenges, learners are prompted to reconsider what they believe to be true or just. In this pedagogical
process, “important questions” serve as intellectual provocations that invite students to articulate, defend, and
revise their reasoning. The dialogue partners —often classmates holding contrasting views—act as catalysts for
reflection, enabling participants to uncover unexamined biases and reconstruct stronger rational foundations
for their claims. Even when definitive answers remain elusive, the sustained practice of questioning and open-
ended inquiry becomes itself a form of intellectual discipline. Moreover, students who observe such exchanges
gain indirect learning benefits: they witness how ideas evolve, how reasoning is tested, and how conceptual
understanding emerges through dialogue. This Socratic framework thus parallels the present study’s approach
to dialogic learning, in which “important questions” and spontaneous responses function as scaffolds for
reasoning, metacognition, and conceptual development.

2.8. Deep Learning and Internalization (Coyle & Meyer, 2021)

Coyle and Meyer (2021) provide a cognitive explanation of how deep learning occurs through the interaction
between episodic and semantic memory systems. Traditionally, episodic memory—based on personal
experiences—and semantic memory—based on structured learning—were seen as separate domains.
However, recent findings indicate that meaningful learning takes place when new semantic information is linked
to episodic memory, allowing learners to conceptualize and internalize new knowledge. Internalization, in this
sense, means the process of transforming external information into one’s own mental structure—integrating it
into one’s belief system and behavior. This process goes beyond surface understanding; it enables the learner
to apply and use knowledge naturally in authentic contexts. Coyle and Meyer further describe how abstract
concepts are transformed into knowledge. At a superficial level, abstract ideas appear as isolated points.
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Through reflection and association, these “points” become connected into recognizable patterns that can be
integrated with existing mental frameworks. Once learners identify these patterns and connect them to prior
knowledge, internalization becomes possible. Importantly, language plays a pivotal role in this transformation
process. According to the authors, the act of verbalization—whether through inner speech or external dialogue —
supports conceptualization and deep learning. Dialogue with others, in particular, provides an optimal condition
for externalizing thought, negotiating meaning, and reinforcing the internalization of newly formed concepts.

This theoretical perspective aligns closely with the present study’s approach to Verbal Symbolization Training,
which seeks to activate the same cognitive pathway —from conceptualization to verbalization to internalization—
through dialogic interaction. In the present study, students take turns responding to the teacher’s abstract
question, gradually connecting their individual “dots” of ideas into shared conceptual patterns. This collaborative
meaning-making process exemplifies the pathway from conceptualization to verbalization to internalization
described by Coyle and Meyer (2021). This theoretical framework provides the conceptual grounding for the
methodology of the present study, described in the following section.

2.9. Model of Symbol Emergence (Hagiwara et al., 2019)

Recent advances in computational linguistics also shed light on how meaning can dynamically emerge through
social interaction. Hagiwara et al. (2019) proposed a model of symbol emergence in multi-agent systems,
explaining how individuals construct and share symbolic categories through semiotic communication without
relying on pre-existing linguistic systems. This perspective complements sociocultural and CLIL frameworks by
emphasizing that meaning-making is not only cognitively but also interpersonally constructed through interaction.

3. METHOD

3.1. Participants

The study was conducted with undergraduate EFL learners at the University of the Ryukyus in Japan. The
study involved two cohorts of university students enrolled in English communication courses. During the spring
semester, all participants were first-year students majoring primarily in humanities and education. In contrast,
the fall semester cohort was more diverse, including students from faculties such as engineering, social scien-
ces, language studies, education, health sciences, and international studies. Approximately one-fourth of the
fall participants were upper-year students, including some in their fourth year of study. This variation introduced
diversity in English proficiency, motivation, and academic background, which offered valuable insights for class-
room observation; however, it also represented a limitation when comparing results across cohorts.

In total, 58 students at the CEFR A2 level (36 in the spring semester and 22 in the fall semester) participated in
the study. For the spring experiment (Phase 1), all participants provided informed consent prior to data collec-
tion. For the fall semester experiment (Phase 2), the research procedures were approved by the institutional
ethics committee prior to data collection.

3.2. Design and Procedure
The symbolization training was implemented and refined over two consecutive semesters. The initial design

was developed and tested during the spring semester over approximately four months. Through iterative cycles
of classroom observation, student feedback, and teacher reflection, the procedure was continuously revised.
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The refined version was subsequently administered during the fall semester, limited to four pilot sessions, to
evaluate the effects of the improved design and task structure. This iterative approach allowed for a clearer
understanding of how students interacted with the symbolic tasks and how these tasks influenced their linguistic
and cognitive engagement. Each session followed a consistent structure comprising four stages:

3.2.1. Pre-discussion Symbolization

Participants in the EG completed a symbolization worksheet prior to discussion. They were given approxima-
tely ten minutes to visualize and draw the key ideas or messages they found meaningful in the assigned text.
This stage encouraged close reading, reflection, and externalization of conceptual understanding through
imagery.

3.2.2 Collaborative Discussion

Students then used their drawings as communicative aids to explain their ideas to peers, employing keywords,
gestures, and short English expressions. Despite limited grammatical control, the combination of visual and
verbal cues supported meaning-making. Discussions were audio-recorded from the pre-discussion phase
through the main task to capture the entire meaning-making process.

3.2.3 Comprehension and Reflection

Following the discussion, students completed a Q&A worksheet including comprehension, interpretive, and
opinion-based questions. Their written responses were collected for qualitative comparison with oral perfor-
mance.

3.2.4. Control Group Procedure

The CG completed identical reading and discussion tasks but prepared using a sentence-based summary
sheet instead of drawing. They summarized the main ideas in English sentences and referred to these notes
during discussion.

3.3 Materials

Given the participants’ proficiency level, a simplified English version of The Little Prince was selected as the
core reading text. The literary narrative provided both accessible language and conceptual depth, making it
suitable for symbolic interpretation and reflection. Supplementary materials included comprehension sheets,
symbolization worksheets, and audio-recording devices.

3.4 Data Analysis and Coding Framework

All classroom discussions were audio-recorded and transcribed using the Whisper Transcript application,
which automatically timestamps speech and identifies both English (L2) and Japanese (L1) utterances. For the
analysis of classroom dialogue, a coding framework was adapted from existing frameworks grounded in 21st-
century skills (Partnership for 21st Century Learning, 2019; OECD, 2019), the World Café approach (Brown &
Isaacs, 2005), and the Cambridge Educational Thinking Analysis (CETA) framework (Cambridge Assessment,
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2019). In Appendix A, Tables A2 and A3 present the discourse categories and coding scheme used for the
present analysis. Two independent coders analyzed the data. Inter-coder reliability was established using
Cohen’s kappa, which reached a value of 0.79 (Appendix B), indicating a substantial level of agreement.
Qualitative analysis was conducted on the data from the best performing group, EG-D (Table1), for detailed
qualitative examination. The analytical focus of the coding framework was further aligned with established
domains of twenty-first-century competencies, as outlined in the following section.

3.5 Twenty-first Century Competencies by Domain (NRC, 2012)

The design of the Verbal Symbolization Training was informed by the “thinking—feeling—interacting” scaffolding
processes, intended to support learners’ cognitive, affective, and social dimensions. In framing this design,
the study draws on the conception of twenty-first-century competencies articulated in the National Research
Council report Education for Life and Work: Developing Transferable Knowledge and Skills in the 21st Century
(National Research Council [NRC], 2012), which categorizes transferable knowledge and skills into cognitive,
intrapersonal, and interpersonal domains. These three domains are summarized in Table 1, which outlines
representative constructs and associated skills within each category. Coyle and Meyer (2021) adopt this
framework in Beyond CLIL: Pluriliteracies Teaching for Deeper Learning, linking it to pluriliteracies pedagogy
for deeper learning. In this study, discourse-analysis categories—such as reasoning, metacognition, reflective
utterances, and collaborative dialogue—are mapped onto these domains to demonstrate how the training
intentionally integrates higher-order and self-regulatory thinking within communicative interaction.

Table 1.
Twenty-First Century Competencies by Domain
Domain Examples and Core Constructs Associated Skills
Cognitive Cognitive processes; strategies; knowl- Critical thinking; information literacy; innovation;
9 edge; creativity flexibility

Work ethic; self-regulation; positive

Intrapersonall i
apersona self-evaluation

Responsibility; initiative; appreciation for diversity

Interpersonal Teamwork; collaboration; leadership Communication; cooperation; conflict resolution

Note. This table was adapted from the National Research Council (2012), as cited in Coyle and Meyer (2021),
and reorganized for the purposes of the present study.

3.6 Role Switching and Post-training Questionnaire

To examine the effect of the training more clearly, the control and experimental groups were switched in Chap-
ter 3. After the symbolization training was conducted during this chapter, a short post-training questionnaire
was administered to assess students’ perceived differences. The post-training questionnaire items are provi-
ded in Appendix C.

3.7 Limitations

While the dual-semester design enabled longitudinal comparison, differences in participant composition limited
direct statistical comparison. Moreover, due to the exploratory nature of the study and the relatively small sam-
ple size, the results should be interpreted as preliminary indicators rather than conclusive evidence. Continued
implementation and data collection are expected to strengthen the reliability of the findings in subsequent
research phases.
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4. RESULTS

The results of the current experiment are summarized as follows.

4.1.1 Phase One:

The first stage of the experiment lessons targeting 36 college students, all freshmen, were conducted during the
spring semester, 2025. Two groups—a CG and an EG —participated in the discussion-based activities. Classes
were heldtwice aweek (90 minutes each) for four months. Discussions were recorded eighttimesintotal, of which
four sessions involved symbolization training. Three of these recordings were transcribed and analyzed qualita-
tively. Preliminary observationsindicated that only one of the groups thatreceived the symbolization training pro-
duced relatively higher-order outputs compared with the control groups and the rest of the experimental groups.
However, frequent code-switching from L2 to L1 was observed, especially when participants attempted to
express abstract concepts. Based on these findings, the training procedure was refined for the second phase
of the experiment during the fall semester.

4.1.2 Phase Two:

The second phase of the experiment was implemented in the autumn semester, targeting 22 students, re-
sulting in a more structured design and clearer analytical outcomes. Four rounds of discussions were recor-
ded, and the session that demonstrated the richest higher-order output was selected for detailed categorical
analysis, which will be described in detail in qualitative research result in the later part of the result section.

By contrast, most non-trained groups (i.e., the control groups, CG-Ato C) relied heavily on pre-written senten-
ces, and frequently switched to L1 during spontaneous exchanges. While their comprehension of the text was
deep and reflective, their oral production remained largely L1-based. One CG, (CG-C), nevertheless demons-
trated meaningful dialogic interaction in L1, showing high conceptual engagement though lacking L2 fluency.

Overall, the qualitative analysis highlighted that symbolization training facilitated more spontaneous and con-
ceptually sophisticated L2 discourse. Even when linguistic limitations persisted, the visual mediation process
appeared to scaffold cognitive organization and support higher-order meaning-making. The analysis of class-
room discourse revealed clear qualitative differences between the EG and the CG.

4.2 Pre-discussion Phase

In the pre-discussion phase, students in the EG tended to express their interpretationsusing short, self-gene-
rated English sentences. While their grammatical range was limited, their utterances focused on key concepts
and personal viewpoints. In contrast, the CG mainly relied on phrases from the text or pre-written summaries,
often reading them aloud verbatim.

4.3 Spontaneous Question Response
Both groups struggled to respond to an impromptu question posed by the instructor immediately before the

main discussion. Limited preparation time imposed a cognitive load on A2-level learners, leading to code-
switching between English (L2) and Japanese (L1), or even full transitions to L1 when fluency broke down.
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4.4 Conceptual Expression and L2 Flexibility

Despite these challenges, several students in the EG succeeded in articulating higher-order thoughts in
English. Their symbolic preparations enabled them to anchor abstract ideas. Conversely, the CG occasionally
produced insightful remarks in Japanese, but their L2 usage remained largely dependent on the text.

4.5 Participation Patterns and Mutual Adaptation

Students in the EG participated more frequently in discussion and produced a widerrange of lexical items
during spontaneous exchanges. Instances of peer clarification and reformulation were observed. In contrast,
students in the CG often referred to written notes during discussion. In both groups, code-switching between
L2 and L1 occurred during peer interaction.

4.6 Quantitative Coding Analysis

The preliminary quantitative indicators that guided the selection of groups for subsequent analyses are sum-
marized in Table 2. “Interactions” represent the number of speaker turns, indicating the overall activeness of
each discussion. “L2 Use (%)” reflects the proportion of English used during the task, serving as an index of
linguistic engagement. “Q&A Score (%)” represents comprehension accuracy after discussions and was used
to confirm whether learners had achieved sufficient understanding to participate in open-ended dialogue.

As shown in Table 2, interaction frequency and L2 use varied substantially across groups, whereas compre-
hension scores remained uniformly high (approximately 90%). This suggests that all participants possessed
sufficient textual understanding to engage meaningfully in dialogic interaction.

Based on these indicators, Groups CG-C and EG-F were selected for detailed quantitative discourse analysis
because they exhibited the highest levels of interactional engagement (CG-C = 50 turns; EG-F = 70 turns).

Table 2.

The Group Characteristics

Group

Interactions L2 Use (%) Comprehension (%)
EG-G 35 60 87.1
EG-F 70 70 84.1
EG-E 35 60 95.2
EG-D 20 85 93.7
CG-C 55 40 86.5
CG-B 35 50 89.0
CG-A
35 50 94.0

4.6.1 Utterance Category Analysis

Presents the utterances of two representative groups—one from the CG and one from the EG (CG-C and
EG-F)—which were coded and categorized into the following six discourse functions:
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Meta-dialogue / Reflection — Reflecting on the flow and content of discussion
Agreement / Support — Expressing agreement or empathy and providing social support
Evaluation / Challenge — Critically examining others’ opinions

Questioning — Requesting clarification, exploration, or explanation

Reasoning — Presenting reasons or evidence

Elaboration — Developing or extending ideas

Figure 1.
Distribution of Conceptual Depth Across Groups
mCG EG
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Meta-dialogue / Reflection 27%
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27%
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The analysis revealed that concept-oriented dialogue and collective reasoning episodes occurred more fre-
quently in the EG. Specifically, higher frequencies were observed in the categories of “Reasoning,” “Ques-
tioning,” and “Meta-dialogue.” The analysis revealed that concept-oriented dialogue and collective reasoning
episodes occurred more frequently in the EG. Specifically, higher frequencies were observed in the categories
of “Reasoning,” “Questioning,” and “Meta-dialogue.” These differences point to a tendency for more reflective
and analytical discourse in the EG.

4.6.2 Conceptual Depth Analysis
Figure 1 presents the distribution of conceptual depth across the EG and the CG. Coding was based on

the three-level framework—Low, Medium, and High—which reflects the degree of abstraction and synthesis
achieved during L2 discussions.
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Figure 2.
Distribution of Conceptual Depth Across Groups
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In the EG, 57% of utterances were coded as Low, 29% as Medium, and 14% as High. In contrast, the CG
showed 40% Low, 45% Medium, and 15% High. Inter-coder reliability was established using Cohen’s Kappa
(k = 0.78), indicating a substantial level of agreement.

4.7 Qualitative Analysis

This section presents the qualitative findings drawn from classroom discourse data,focusing particularly on
one group (Table 2: EG-D). Among the seven groups, four received symbolization training (Table 2: EG-G, EG-
F, EG-E, EG-D) and three did not(Table 2: CG-C, CG-B, CG-B). In EG-D, the drawings depicted the narrative
scenes in fine detail, and all three members recalled and described situations during pre-discussion activities.
The group conducted the pre-discussion primarily in L2. The following images (Figure 3-5) were recreated
based on the students’ original drawings to illustrate their symbolic representations.

Figure 3.
Drawing by Speaker 1(S1) Recreated
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Drawing by Speaker 2(S2) Recreated
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Figure 5.
Drawing by Speaker 3(S3) Recreated

The utterances using those drawing, recorded during Pre-discussion phase by S1, S2, and S3, are as follow:
Excerpt 1. S1 (Group: EG-D)

Writer’s airplane broke down and he spent time lonely and boy came up. The boy said to him, “Please draw
me a sheep.” He tried, but the boy said to try more. So he drew a box and showed the boy, and the boy was
happy. | don’t know why he was happy. But | think he has imagination, so it means the boy can imagine freely.

Here, S1 verbalized complex, abstract thought in L2 through step-by-step explanations consisting of A2-level
vocabulary and expressions. If S1 had been allowed to use L1, the explanation might be as described as fo-
llow:

Logically, the drawing of a box does not satisfy the boy’s request for a drawing of a sheep. Therefore, it might
be difficult to understand why the boy was happy with the drawing of a box. However, we can infer from the
previous scene, in which the boy was able to imagine freely the type of sheep he wanted, that he envisioned
the exact kind of sheep he desired inside the box.

This type of ambiguous thought is generally difficult for L2 beginners to communicate.In this instance, howe-
ver, the A2-level student conveyed her intended meaning and was understood by group members through the
use of drawings and keywords, such as “imagination” and “boy can imagine,” during peer interaction.

Excerpt 2. S2 (Group: EG-D)

The boy looked at the box and drew a picture, and the boy imagined a sheep, and so the story showed that
children’s imagination is really great.

Unlike S1, who gradually transitioned from describing the background scene to highlighting the key illustration,
S2 immediately focused on the essential scene of this chapter. The student’s phrase “children’s imagination
is really great” is a very simple L2-level expression, yet it was repeatedly used by another speaker during the
main discussion in the latter half of the session. In other words, once this expression was introduced by the
student as a key message of the chapter, it was subsequently reused by other group members throughout the
discussion.

Excerpt 3. S3 (Group: EG-D)
The man drew the picture that wasn’t understood by grown-ups. But the Little Prince can understand. Second,
the man draws some pictures of sheep, but the Little Prince can’t understand them. Finally, the man draws

the box and says the sheep is in the box, so the Little Prince can understand. | think this chapter shows that
pictures are not... (switched to L1; the recording was unclear.)
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Here, he highlighted some of the key concepts in this chapter, such as “wasn’t understood by grown-ups, but
the Little Prince could understand,” which represents a central theme introduced in the narrative. He could not
finish his additional comment and switched toL1, but the recording was unclear.

During the main discussion—the final stage of the lesson on Chapter Two—two of the three members of the
group EG-D (S1 and S3) successfully articulated abstract concepts entirely in L2. Their responses to the ins-
tructor’s open-ended questions posed on the spot (Q1 “Why did the narrator draw as he was told?” and Q2
“How did the narrator feel about drawing afterward?”) were produced without recourse to L1 and addressed
both the narrative events and the narrator’s internal states.

Excerpt 4. S1 (Group: EG-D)

I think he feels good about drawing because he drew the picture he made when he was six years old, and
the boy understood it. He drew a box and the boy understood. The boy was happy. So he thought children’s
imagination is wonderful, and he feels good.

Excerpt 5. S3 (Group: EG-D)

| think he feels happy or interested because when he drew a picture of a boa constrictor, the boy could
understand. And when the man drew the picture of the sheep in the box, the boy could also understand.

In these spontaneous exchanges, learners went beyond literal description by referring to the narrator’s feelings
and the inferred relationship between the narrator and the boy, using only L2.

Through the integrated activities of reading the text, expressing key messages in drawings and keywords,
and sharing these with the group, students generated individual interpretations that were shared during group
discussion.

Individual realizations
+ The drawing of a six-year-old boy is full of imagination.
+ Adults do not understand children’s imagination.
+ The Little Prince understood a drawing made by the pilot as a child.
+ The Little Prince could imagine freely whatever he wanted.
* He dislikes drawings made without imagination.
+ He appreciates drawings created with imagination.
Group-level summary. Children’s imagination is wonderful, but adults fail to understand it.

4.8 Result of Post-training Questionnaire:

To further examine the effects of the training, the CG and EG were switched, and a post-training questionnaire
was administered. Each question was answered by 18 participants (N = 18). Percentages are based on
response counts. For Question 1, which examined whether students perceived the training as helpful for text
comprehension, 11% responded “helped a lot,” 44% responded “somewhat helped,” and 44% responded “not
very helpful” (Figure 6).

Question 2 asked which mode —drawing or sentence writing—was perceived as more effective for comprehen-

sion. Responses were almost evenly divided between the two modes (Figure 7). Question 3 examined whe-
ther students felt the training influenced their performance during discussions. Responses indicated that 24%
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answered “helped a lot,” 44% answered “somewhat helped,” and 31% answered “not very helpful” (Figure 8).
Among participants who indicated that the training helped or somewhat helped their discussion performance, a
follow-up question (Question 4) asked which mode was more effective for discussion. Responses were equally
divided between drawing and sentence writing (Figure 9). Finally, Question 5 examined how the training con-
tributed to students’ communication. Of the respondents, 42% reported that it helped them express their ideas
better in English, while 58% indicated that it helped them express their ideas using both English and Japanese
(Figure 10).

zg:;:nz.es to the question 1, “Did the training help you understand the chapter?”
50 % 44 % 44 %
38%
25 %
130, 1%
v, M
Strongly agree Agree  Somewhat agree Disagree

Figure 7.
Responses to the question 2, “Which aided you more?”

0
60 % 50 % 50 %
45 %
30 %
15 %
0 %
Drawing a Picture Writing sentences
Figure 8.

Responses to the question 3, “Did the training help your fluency during discussions?”

50 % 44 %
38 % 31 %
250, 24 %
13 %
0% 0%
Strongly agree Somewhat agree
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Figure 9.
Reponses to the question 4, “Which aided you for the following discussions?”

60 %
45 %
30 %
15 %

50 % 50 %

0%

Drawing a Picture Writing sentences

Figure 10.
Responses to the question 5, “How did it help you?”
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5. DISCUSSION

Overall, the questionnaire results suggest that while both drawing- and sentence-based symbolization
contributed to learners’ comprehension and discussion, sentence-based preparation was perceived as slightly
more effective for facilitating higher-order discussion. At the same time, the substantial proportion of learners
who favored drawing indicates that visual representation also played a meaningful role in supporting conceptual
understanding and verbalization. The mixed responses regarding language use—English only versus a
combination of English and Japanese —reflect the transitional nature of learners’ linguistic development at the
CEFR A2 level. The results suggest that verbal symbolization training fosters deeper dialogic engagement
among beginner-level L2 learners by facilitating conceptual thinking and promoting spontaneous expression. In
this respect, symbolization activities appear to encourage greater ownership of meaning and more independent
language construction, as learners are prompted to formulate ideas in their own linguistic resources rather than
relying on pre-written forms. The act of drawing and symbolizing key ideas prior to discussion thus appears to
prime learners cognitively and emotionally, allowing them to take ownership of meaning rather than relying on
memorized forms. This symbolic preparation may serve as a mental rehearsal mechanism, bridging the gap
between conceptualization and verbalization.

From a sociocultural perspective, these findings align with Vygotsky’s (1983) view that symbols act as
mediational tools enabling learners to externalize inner thought. Visual and verbal representations jointly
create a shared semiotic space, supporting joint meaning-making even across linguistic boundaries. The
observed code-switching patterns—while sometimes viewed as linguistic fallback—can also be interpreted
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through the lens of translanguaging (Garcia & Wei, 2014), where learners flexibly use all linguistic resources
to sustain conceptual continuity. In this sense, both groups displayed strategic code-switching to ensure peer
comprehension, suggesting that bilingual resources functioned as mediational means rather than as mere
compensatory strategies.

Moreover, the dialogic behaviors observed in the experimental group (EG) correspond closely to the principles
outlinedby Howe et al. (2019), who argue that effective classroom dialogue involves explicitly linking contributions,
resolving differences, and adopting a metacognitive stance toward interaction. In the present study, the EG
exhibited more active participation, greater lexical flexibility, and a higher willingness to communicate, and
instances of collaborative meaning negotiation were common. Several discourse episodes revealed how one
speaker summarized or restructured peers’ ideas, demonstrating collaborative coordination and reflection
upon shared meaning. These moments illustrate how learners moved from descriptive exchanges to joint
conceptual reasoning, suggesting that the open-ended, student-centered dialogue fostered both cognitive and
metacognitive engagement.

Further insight is provided by the quantitative distribution of conceptual depth across groups. Although the
proportion of high-level conceptualization was slightly higher in the CG, this difference may be partly attributed
to frequent code-switching into L1, which allowed participants to articulate abstract ideas more easily. In
contrast, the EG demonstrated a clearer gradation between medium and low conceptual levels, suggesting
more stable conceptual structuring within L2 use. The CG, by comparison, showed greater variability, possibly
influenced by reliance on L1 support. Taken together, these findings suggest that symbolization training may
stabilize conceptual layering within L2 discourse, even when the absolute frequency of high-level output
remains comparable across groups.

Furthermore, it should be noted that dialogic learning requires sufficient comprehension of the source
text to ensure meaningful participation. Since classroom time was partially allocated to peer discussion,
the implementation of this training presupposed that learners had already achieved adequate reading
comprehension. In this study, post-reading checks confirmed that the average comprehension accuracy was
generally high, approaching 90% on average, indicating that participants had reached a level of understanding
sufficient to sustain open-ended dialogue. This suggests that dialogic engagement can be most effective when
built upon a solid foundation of textual understanding.

Pedagogically, the study underscores the potential of multimodal scaffolding in beginner-level L2 instruction.
Incorporating visual symbolization tasks before discussion can lower affective barriers, reduce performance
anxiety, and foster willingness to communicate (Maclntyre et al., 1998). Moreover, the symbolic stage appears
to enhance semantic elaboration, prompting learners to reformulate ideas in their own linguistic repertoire—a
critical step toward conceptual fluency.

However, several limitations should be acknowledged. First, the relatively small sample size and variation
in participants’ backgrounds constrain generalizability. Second, code-switching and task-based spontaneity
introduce variables that complicate direct measurement of L2 proficiency gains. Nonetheless, these behaviors
reflect authentic communicative strategies rather than methodological noise; they illuminate how learners
negotiate meaning collaboratively within their current linguistic capacity.

The discussion analysis of Group EG-D, which demonstrated the strongest effect of the training and served as
the target for qualitative investigation, provides meaningful insights for future research directions. In the pre-
discussion phase, participants expressed fragments of their abstract concepts in L2 and listened to fragments
expressed by others. Through this reciprocal process, they formed shared knowledge, awareness, and intuitive
insights (Oguro, 2019). Within this collective meaning-making, emergent symbols and key expressions—such
as “imagination” and “boy can imagine”—surfaced to represent the group’s co-constructed understanding or
shared story.
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In the subsequent main discussion, participants used these collaboratively created keywords—representing
shared contexts and newly formed concepts—to attempt to express abstract ideas that had not yet fully
surfaced in their consciousness. In doing so, each student verbalized part of their conceptual understanding
as an individual realization, and through dialogic interconnection, these partial ideas were woven together into
a comprehensive conceptual pattern that was gradually verbalized in L2. This dynamic process, described in
the qualitative findings of the main discussion in the Results section, illustrates how learners co-constructed
meaning at a conceptual level through dialogic interaction (Griffin et al., 2012).

Future research should explore how such emergent keywords are created within classroom dialogue and how
they evolve through interactional processes. By tracing the development of these collectively generated words—
which embody shared contextual meanings understood only by the participants themselves—it will be possible
to investigate how discussion can expand such shared concepts. Ultimately, this line of inquiry may help A2-
level learners express higher-order ideas in L2 and achieve deeper learning through collaborative dialogue.

In summary, symbolization training demonstrates potential as a bridge between linguistic limitation and
conceptual expression. By enabling learners to “think through symbols before speaking through language,”
this approach encourages deeper cognitive engagement and dialogic collaboration—even at early stages of L2
learning.

6. CONCLUSION

The present study examined the pedagogical potential of verbal symbolization training as a means of enhancing
dialogic interaction and conceptual expression among CEFR A2-level university students. Implemented initially
during the spring 2025 semester and refined during the fall 2025 semester, the training demonstrated early
indications that short, pre-discussion activities involving visual symbolization appear to promote verbal engage-
ment, conceptual articulation, and collaborative reasoning in English discussions—even among learners with
limited linguistic resources.

The findings support the hypothesis that symbolic mediation, achieved through drawings, keywords, and other
visual representations, enables students to externalize thought and co-construct meaning with peers. By doing
so, learners move beyond surface-level comprehension toward conceptual communication, where abstract
ideas may be expressed through shared symbolic references. This process also appears to reduce anxiety and
foster psychological safety, allowing students to experiment with complex ideas without fear of linguistic failure.

From a pedagogical standpoint, these findings highlight the importance of multimodal scaffolding in second-lan-
guage instruction. Integrating visual and verbal symbolization before discussion provides a cognitive bridge
between thinking and speaking, helping learners to rehearse and structure meaning conceptually before articu-
lation. This dual-modality approach not only strengthens comprehension but also cultivates conceptual fluen-
cy—a form of expressive flexibility that precedes linguistic accuracy.

Although these results are preliminary, they suggest promising directions for future research. The next phase
of the project will incorporate quantitative measures of fluency and lexical diversity, longitudinal tracking across
multiple semesters, and cross-cultural comparisons to examine how symbolization functions across different
linguistic and educational contexts. Such extensions will help clarify how visual-verbal integration contributes to
the sustained development of higher-order thinking and dialogic competence in L2 learners.

Ultimately, this study contributes to the growing understanding that thinking through symbols before speaking

through language can serve as a crucial bridge between linguistic limitation and conceptual expression, ena-
bling beginner-level L2 learners to participate meaningfully in dialogic knowledge construction.
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APPENDIX

Table A1.
Discourse Analysis Category

Coding Category  Contribution & Strategies

(This Study) (from T-SEDA) What do we hear? (Examples)

. . “Let’s listen to each other.”, “We
Reflects on how the dialogue is =

going: monitors participation and
understanding.

should check if everyone
understands.”, “Maybe we need 10
take turns.”

Meta-dialogue /
Reflection (MD)

Expresses agreement or empathy;

Agreement / ’ .
£ provides social or affective

“I agree with you.”, “That makes

Support (A) SUPDOFL 10 POEr. sense,”, 1 think so (oo,
Eviination/ Critically but constructively “I don’t agree because ...", “But
Challenge (CH) guestions or tests an idea; seeks  what if .77, “That might not fit
L clarification or evidence. because ..."
Questioning / Asks for clarification or further  *“What do you mean by ...7", “Can
- 2 information; checks mutual you explain that again?”, “Do you
Cuarificatien (Q) understanding. tean ... 7"

Provides reasons or evidence;
Reasoning (R)  justifies stalements or actions;
uses causal language.

“Becapse ...”, “Tt works since
“I think it’s better because ...”

. Builds on, elaborates, or extends *“Yes, and also ...", “That’s like
Elaboration / : ; g i i . e
another's idea; adds information  what said earlier.”, “It could
Build on (E) e 4 — p
or connects (o previous talk. mean ... because ...

Note, Extracted items from the T-SEDA Toolkit (pp. 42-47) and aligned with the
analytical categories used in this study. The table includes three columns: Coding Category,
Contribution & Strategies, and What Do We Hear?.

Source:

T-SEDA Collective. (2023). Toolkit for Systematic Educational Dialogue Analysis (T-
SEDA): A resource for inguiry inte practice (Version 9). University of

Cambridge. hitp://bit. Iv/T-SEDA
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Table A2. x

Discourse Categories for Analysis

Higher-
~ SEDA Example
Category Cades Definition Function nrdler L2 Relevance
Level
S anzing "
Meta-dialogue [NMARNE BT i seusses or Sign of
MIl- reflecting on the " . :
 Reflection il regulates High reflective
M2 discussion .
(MD) discourse flow engagement
process
Expressing Shows Social
Agreement | Al-A2 agreement or understanding or Medium uf‘.!ru.lfi"?g:
Support (A) m— maintains
empathy social support collaboration
Evaluation / Critically Questions or C:lnl“:]] ILI:;;kiﬂ .
Challenge C1-C2 evaluating or disagrees with  High '('m: but 6
(CH) disputing ideas  reasons valushle)
Questioning / Secking :‘ﬁ;:::mn o Encourages
Clarification QI1-Q2 clarification or d Ppg.r Medium  reasoning in
) . eepel
Q) probing meaning understanding peers
Providing reasons Gives logical Key indicator of
Reasoning (R) RI-R2 & 'O CIMETEas0nS o slanation or  High higher-order
or evidence "
cause dialogue
Explains or
Elaboration / ELE3 Building on or  expands on Medium- Common in L2
Build on (E) clarifying ideas  others’ High discussions
statements

Note. Adapted from the SEDA framework (University of Birmingham, n.d.).

Table A3.
Intercoder Reliability Summary for Discourse Coding

Discourse Category Agreement Disagreement
Meta-dialogue / Reflection 20 0
Agreement / Support 40 5
Evaluation / Challenge 5 0
Questioning 2 0
Reasoning 20 6
Elaboration 32 2

Note. Intercoder reliability analysis showed substantial agreement. Cohen’s kappa was k = .80, calculated
from 131 coded units (Po = .85, Pe = .25).
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Appendix C
Post-Symbolization Training Questionnaire

Duestion 1
Did you find any differences in understanding the text?

¢ 1. Very much
s 2 Somewhat
e 3 A lintle

4 Notat all

==+ If you answered 1 or 2, please answer the next question,

Question 2
Which method was more effective for understanding?

+ 1. Drawing
e 2 Senlence wriling

Question 3
Did you find any differences in the subsequent discussion?

¢ 1. Very much
* 2 Somewhat
o 3. A litile

* 4 MNotatall

—+ If you answered | or 2, please answer the next question,

Question 4
Which method was more effective for discussion?

+ | Drawing
* 2. Senlence writing

Question 5
What kind of change did you notice?

¢ 1. When drawing, T could express ideas more freely in English.

* 2 When drawing, | could express what | wanted to say both in English and Japanese
more effectively.

* 3 When drawing, I felt I could express what I wanted to say better in Japanese.

Thank you very much for your cooperation,
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El discurso exploratorio como herramienta pedagogica
para desarrollar el pensamiento en aulas bilingues de
Primaria

LORENA LOPEZ OTERINO
Universidad de Castilla La Mancha

RESUMEN

Esta investigacion examina el papel del discurso exploratorio como estrategia docente en aulas bilingies de
Educacién Primaria, analizando su impacto en el desarrollo del razonamiento critico, la construccién colabo-
rativa del conocimiento y la mejora de las habilidades linglisticas en inglés como segunda lengua. El estudio
se realizd con 48 alumnos de quinto curso (10-11 afos) de un colegio publico en Espana, organizados en un
grupo experimental y un grupo de control con caracteristicas similares. Durante seis meses, el grupo experi-
mental participb en actividades disefiadas para promover el discurso exploratorio, incluyendo tareas colabora-
tivas, debates guiados o resolucion de problemas, mientras que el otro grupo trabaj6é los mismos contenidos
sin una intervencion especifica. La investigacion adopté un enfoque mixto, combinando métodos cualitati-
vos y cuantitativos. Se aplicaron evaluaciones iniciales y finales con ambos grupos mediante grabaciones y
transcripciones de interacciones orales, analizadas con rabricas centradas en justificacién de ideas, uso del
lenguaje exploratorio y construccion sobre las aportaciones de otros compaferos. Ademas, el alumnado del
grupo experimental complet6 un cuestionario de autopercepcion que exploraba aspectos clave como la confi-
anza al expresarse en inglés, la motivacion, la percepcion del trabajo colaborativo y el impacto emocional de
las tareas realizadas. Los resultados revelan mejoras significativas en la produccion oral y en la capacidad
de razonamiento critico del alumnado del grupo experimental, asi como alumnos mas motivados y con mayor
confianza comunicativa. Estos hallazgos confirman que el discurso exploratorio constituye una herramienta
pedagdgica eficaz para potenciar un aprendizaje bilingie mas profundo, reflexivo y sostenido, integrando el
desarrollo lingtistico y cognitivo en un mismo proceso educativo.

Palabras clave: discurso exploratorio, bilingtiismo, pensamiento critico, educacion primaria, ensefianza del
inglés, ciencias

ABSTRACT

This research examines the role of exploratory discourse as a pedagogical strategy in bilingual primary
education classrooms, analyzing its impact on the development of critical reasoning, the collaborative
construction of knowledge, and the enhancement of English language skills as a second language. The study
was conducted with 48 fifth-grade students (aged 10-11) from a public bilingual school in Spain, organized
into an experimental group and a control group with comparable characteristics. Over a period of six months,
the experimental group engaged in activities specifically designed to foster exploratory discourse, including
collaborative scientific inquiry tasks, guided debates, and problem-solving activities, while the control group
worked on the same content without targeted intervention. The research employed a mixed-methods
approach, combining qualitative and quantitative analyses. Baseline and final assessments were conducted
using recordings and transcripts of oral interactions, which were evaluated with rubrics focusing on coherence,
justification of ideas, use of exploratory language, and the ability to build on peers’ contributions. In addition,
students in the experimental group completed a self-perception questionnaire addressing key aspects such
as confidence in expressing themselves in English, motivation, perceptions of collaborative work, and the
emotional impact of the activities. The findings reveal significant improvements in oral production and critical
reasoning of the experimental group, alongside increased motivation and greater communicative confidence.
These results support the conclusion that exploratory discourse constitutes an effective pedagogical tool for
promoting deeper, more reflective, and sustained bilingual learning, integrating both linguistic and cognitive
development within the educational process.

Key words: exploratory discourse, bilingualism, critical thinking, primary education, english language teach-
ing, science.
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1. INTRODUCCION

Este estudio examina el uso del didlogo exploratorio en el contexto de un aula bilinglie, con el objeto de com-
prender su influencia en el desarrollo del pensamiento critico, la construccién colaborativa del conocimiento y
el progreso linglistico en inglés como segunda lengua. El estudio tiene lugar en un entorno educativo espe-
cifico: una clase de quinto curso de Educacion Primaria en Madrid, durante las clases de ciencias impartidas
en inglés. En este contexto, se compara un grupo experimental, en el que los alumnos participan activamente
en didlogos exploratorios -entendidos como una forma de discurso reflexivo y compartido-, con un grupo de
control que recibe una ensefanza tradicional sin fomentar deliberadamente este tipo de interaccién. Los dos
grupos resultantes son homogéneos en cuanto a edad, dominio de la segunda lengua y distribucién por sexos,
circunstancia que permite comparar las condiciones de analisis y aporta fiabilidad al estudio.

El enfoque metodolégico adoptado permite examinar de forma sistematica como el tipo de discurso utilizado
en el aula -exploratorio frente a tradicional- afecta a dimensiones cognitivas y lingUisticas especificas, como la
argumentacion, la reflexién conjunta y el uso del inglés en contextos de comunicacion reales. El didlogo explo-
ratorio se propone, en este marco, como una herramienta docente con potencial transformador en la educa-
cién bilingle, especialmente en materias no linglisticas como las ciencias, donde la integracion de contenidos
e idiomas constituye un reto pedagégico significativo.

Este tema de estudio se ha elegido basandose en tres ejes fundamentales. En primer lugar, desde una pers-
pectiva tedrica, el didlogo exploratorio ha sido ampliamente reconocido como un medio eficaz para promover
el pensamiento compartido y el aprendizaje profundo. Si bien, su aplicacién en las aulas bilingiies de primaria,
y mas concretamente en el &mbito de las ciencias, sigue siendo un area poco explorada, lo que confiere a
esta investigacion un caracter innovador en la interseccion de la linglistica aplicada con el aula bilingle. En
segundo lugar, responde a una necesidad pedagogica contemporanea: en un contexto en el que proliferan los
programas bilinglies en el sistema educativo espafiol, es esencial identificar enfoques metodolégicos que no
solo transmitan contenidos en una segunda lengua, sino que también fomenten procesos cognitivos de alto ni-
vel y un aprendizaje colaborativo significativo. En este sentido, se propone que el discurso exploratorio puede
actuar como una herramienta eficaz para alcanzar estos objetivos dentro de los marcos educativos bilingties
emergentes. Por ultimo, la solidez metodolégica del estudio, basado en un disefio con un grupo experimen-
tal y un grupo de control, permite una comparacion directa de los efectos derivados del enfoque discursivo
empleado. Este esquema propicia la puesta en marcha de instrumentos analiticos rigurosos, como el analisis
de la interaccion oral y la categorizacion discursiva, que posibilitan una evaluacion precisa acerca de feno6-
menos como la argumentacién, el razonamiento compartido y el uso del inglés en situaciones comunicativas
auténticas. Asi, el analisis propuesto se estructura en torno a una cuestion educativa claramente definida y
socialmente relevante, y se apoya en una base teérica consolidada que guia de forma coherente el desarrollo
de la investigacion. La combinacion del enfoque empirico, la base teérica y la relevancia pedagdgica permite
un enfoque integral del potencial del dialogo exploratorio como estrategia en la ensefianza bilingle, abriendo
nuevas vias de reflexion y practica docente en este campo.

2. OBJETIVOS DE LA INVESTIGACION

Los objetivos de esta investigacion se centran en analizar el impacto del didlogo exploratorio como estrategia
docente en el contexto de un aula de primaria bilinglie. Mas especificamente, se busca analizar hasta qué
punto este tipo de interaccion discursiva favorece el desarrollo del pensamiento critico, la construccién colabo-
rativa del conocimiento y la mejora de las habilidades linguisticas en inglés como segunda lengua. Para ello, se
parte del supuesto de que las interacciones discursivas en el didlogo exploratorio promueven una participacion
mas activa y reflexiva de los alumnos, lo que resulta especialmente relevante en contextos bilinglies en los
que el aprendizaje de contenidos y lenguas se produce de manera integrada (AICLE que significa Aprendizaje
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Integrado de Contenidos y Lenguas Extranjeras). Ademas, se persigue contrastar el efecto de la ensefianza
basada en el dialogo exploratorio con el de la ensefianza tradicional, a fin de detectar si se producen diferen-
cias significativas respecto a aspectos como la argumentacion, la participacion activa de los alumnos y el uso
funcional del inglés en situaciones reales de aprendizaje. Con este planteamiento, se quiere contribuir a ge-
nerar evidencia empirica que apoye el valor pedagdgico del discurso exploratorio en los programas bilingiies
y que sirva para disefiar practicas educativas mas inclusivas y eficaces. A partir de estos objetivos, se asume
que el didlogo exploratorio es una herramienta pedagdgica valiosa en los programas bilinglies, sobre todo en
el area de las ciencias donde el razonamiento, la argumentacion y la construccion conjunta de conocimiento
se configuran como ejes centrales del aprendizaje.

3. MARCO TEORICO

Este apartado aborda el discurso exploratorio en contextos educativos, destacando su papel en la construccion
del conocimiento y la interaccion en el aula. Se examina el enfoque AICLE en el area de ciencias naturales
dentro de la Educacion Primaria, atendiendo a sus implicaciones pedagogicas y lingulisticas. Finalmente,
se analiza el uso del discurso exploratorio en el aula bilinglie como estrategia para favorecer el aprendizaje
integrado de contenidos y lengua.

3.1. Fundamentos del discurso exploratorio

Mercer (2000) ha desarrollado ampliamente el concepto de discurso exploratorio, al que caracteriza como un
tipo de interaccién dialdgica en la que los participantes crean y establecen un conocimiento comun. El discurso
exploratorio se enfoca en una bisqueda conjunta de entendimiento, a diferencia del discurso disputativo que
es mas competitivo y se centra en confrontar posturas. En esta clase de didlogo, se aprecia que las ideas sean
justificadas, que haya cuestionamiento reciproco y que los argumentos se revisen de manera critica. Por esta
razén, fomenta la argumentacion I6gica, el didlogo fundamentado y la reflexion conjunta (Mercer & Littleton,
2007) y es un componente fundamental del pensamiento critico.

Alexander (2006) sostiene en esta linea que este tipo de conversacion es indispensable para una educaciéon
dialégica, ya que transforma el aula en un lugar donde el conocimiento no se transmite de forma unilateral,
sino que se negocia, revisa y crea en conjunto. Desde el punto de vista cognitivo, favorece en gran medida
la adquisicion de capacidades de metacognicion, pensamiento critico y generacién de significados complejos
(Mercer & Littleton, 2007). También, fomenta la union del grupo en el ambito social, crea un entorno seguro
para participar y asegura que se incorporen voces variadas en la creacidén conjunta de conocimiento (Mercer,
2000). Por medio de esta practica dialégica, el aula se convierte en una comunidad de aprendizaje donde se
aprecia la diversidad cognitiva, se respeta la variedad de puntos de vista y se brinda apoyo mutuo. Asi, los
alumnos no solamente aprenden contenido, sino que también desarrollan habilidades de colaboracion, argu-
mentacion y construccion de sentido compartido.

3.2. El enfoque AICLE en el area de Ciencias Naturales en Educacion Primaria
El modelo bilinglie en Educacion Primaria en Espafa
La implementacidén de programas bilinglies en Europa es encabezada por Espafia, con un crecimiento particu-
larmente importante en regiones como Andalucia y Madrid, segun Lorenzo et al. (2010). El propésito principal

de esta politica es mejorar las habilidades comunicativas de los estudiantes y capacitarlos para actuar en un
ambiente multilinglie y globalizado. La instruccién bilingte en la Educacion Primaria conlleva ensenar asigna-
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turas del curriculo, como ciencias naturales, en un idioma extranjero (normalmente el inglés), lo cual necesita
una perspectiva pedagdgica integradora. Este enfoque se conoce como AICLE o CLIL en inglés. No obstante,
esta implementacion afronta desafios importantes, como la capacitacion de los maestros y el manejo de la
diversidad cultural y linguistica en el aula (Duran-Martinez et al., 2020; Otto & Cortina-Pérez, 2023). Los esce-
narios bilingles requieren que el alumnado asimile tanto el contenido como la lengua de manera simultanea,
lo que supone una carga adicional a nivel linglistico y cognitivo. Desde el punto de vista cognitivo, se espera
que los alumnos resuelvan problemas, manejen ideas abstractas y desarrollen su pensamiento critico (Bruton,
2015; Cummins, 2000). En cuanto al aspecto linguistico, se espera que comprendan y generen un lenguaje
académico complejo. Varios estudios han advertido acerca del peligro de simplificar el contenido o de dejar
fuera a los alumnos con menor capacidad linglistica si no se les brinda la ayuda adecuada (Nikula, 2017).

La ensefianza de Ciencias Naturales en entornos AICLE

El campo AICLE tiene una parte especialmente delicada que es la materia de ciencias naturales, a causa de
la naturaleza abstracta y técnica de los temas tratados y del uso abundante de un vocabulario especifico (Yore
& Treagust, 2006). Para ensefiar ciencia en un idioma extranjero, no solo es necesario que el profesor tenga
dominio sobre el contenido disciplinario, sino también sobre las estrategias linguisticas que posibilitan traducir
ese saber a términos que sean comprensibles para los alumnos (Llinares & Whittaker, 2012; Tang, 2016). La
perspectiva AICLE ha demostrado tener el potencial de incrementar la motivacion hacia la materia y mejorar
la comprension de conceptos cientificos (Piesche et al., 2016). Sin embargo, su eficiencia depende de que
existan materiales didacticos adaptados, estrategias multimodales y capacitacion especifica para los educa-
dores en la didactica de las ciencias en L2 (Williams & Tang, 2020). Los contenidos de las ciencias exigen que
los alumnos manejen procesos cognitivos superiores, como la formulacion de hipétesis, la interpretacion de
datos, el establecimiento de relaciones causales y la creacion de explicaciones fundamentadas en evidencia
(Wellington & Osborne, 2001). El requerimiento de expresar el conocimiento cientifico en un idioma extranjero,
lo que conlleva el uso de terminologia especializada, estructuras sintacticas complejas y registros formales
(Nikula, 2017), se afiade a estas exigencias.

3.3. El discurso exploratorio en el aula bilingiie
El discurso exploratorio como medio de razonamiento

En el marco del aula bilingle, y en particular en la ensefianza de las ciencias, el discurso exploratorio se
convierte en un instrumento esencial para fomentar el pensamiento cientifico. Esta modalidad de interaccion
dialogada fomenta procesos esenciales, como la creacidén de hip6tesis, la argumentacién basada en eviden-
cias y el trabajo conjunto para desarrollar explicaciones (Alexander, 2006; Mercer & Dawes, 2014). Asi, por
medio de este tipo de discurso, el pensamiento se vuelve manifiesto y se comparte, lo que posibilita que los
alumnos expresen, examinen y perfeccionen sus ideas a partir de las aportaciones del grupo. En ambientes
AICLE, en los que se ensefia, como veiamos, la ciencia en un idioma adicional, el discurso exploratorio gana
valor porque favorece el desarrollo tanto linglistico como cognitivo al mismo tiempo (Evnitskaya, 2018) y la
interaccion oral cumple una funcién mediadora esencial, facilitando la integracion simultanea de contenido dis-
ciplinar y lengua extranjera (Dalton-Puffer, 2011). Segun Mercer (2000), el discurso exploratorio posibilita que
los alumnos formulen preguntas, construyan y evaluen hip6tesis, examinen pruebas empiricas y mantengan
dialogos argumentativos. Estos son componentes esenciales del pensamiento cientifico. Cuando se lleva a
cabo intencionadamente mediante una pedagogia dialogica, esta clase de interaccion propicia la co-construc-
cion de explicaciones cientificas, el empleo del lenguaje para razonar y la asimilacién de practicas discursivas
propias del conocimiento cientifico (Alexander, 2006; Knight & Mercer, 2014).

Ademaés, el didlogo exploratorio ayuda a que los procesos de razonamiento de los estudiantes se hagan visi-
bles. Estas practicas estimulan que se formulen preguntas de nivel superior y evitan interacciones limitadas,
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como las respuestas de una sola palabra, lo que genera una participacién mas cientifica, critica y reflexiva. De
manera similar, una investigacion colaborativa entre México y el Reino Unido (Mercer, 2008) evidenci6 que im-
pulsar el discurso exploratorio en las aulas de Educacion Primaria favorece el desarrollo del razonamiento so-
cial y cientifico. Ademas, el discurso exploratorio adquiere un valor adicional en términos pedagogicos dentro
del enfoque AICLE. Los alumnos enfrentan multiples retos cuando tienen que procesar contenidos académicos
complejos en una segunda lengua, los cuales solo pueden ser superados en contextos donde se promueva la
conversacion, la practica de ideas y la reformulacion linguistica sin miedo a cometer errores.

Condiciones pedagdgicas para promover el discurso exploratorio

Para que se lleve a cabo un discurso exploratorio efectivo en el aula de ciencias, es necesario establecer un
entorno discursivo intencionado. Algunas de las estrategias esenciales son: la instauracién de reglas elemen-
tales para la conversacién, como el respeto reciproco, la escucha activa y la fundamentacién argumentativa de
las ideas. La utilizacién de preguntas abiertas que fomenten la reflexion y el analisis. La inclusién de periodos
de espera que propician respuestas mas complejas (Mercer, 2000). La representacion explicita por parte del
maestro de como desarrollar argumentos solidos. La efectividad de estas estrategias ha sido verificada por
varios estudios empiricos. Knight y Mercer (2014) notaron que utilizar regularmente un discurso exploratorio
en tareas de investigacion cientifica a través de la inclusion de este tipo de estrategias lleva a resultados de
aprendizaje mas sélidos y profundos.

4. METODOLOGIA

Los participantes, las actividades de intervencion, el disefio y el enfoque de la investigacion, asi como los
momentos y los instrumentos de evaluacion, se examinan en esta seccion.

4.1.Enfoque y disefo de la investigacion

Esta investigacion adopta un enfoque mixto cualitativo-cuantitativo. Se comparan dos grupos de alumnos
de primaria en un entorno bilingte (AICLE): un grupo experimental, que participa en actividades especificas
destinadas a desarrollar el discurso exploratorio, y un grupo de control, que trabaja sobre el mismo contenido
sin intervencién directa centrada en el discurso. El propésito consiste en analizar como el uso consciente del
discurso exploratorio mejora la produccién oral, el razonamiento critico y la interaccion significativa en una
lengua extranjera (L2), especialmente en el &mbito de las ciencias.

4.2. Participantes

El grupo de estudio esta formado por 48 alumnos de quinto curso de primaria (de entre 10 y 11 afios) de un co-
legio publico bilingue de Espafia. Se distinguen dos grupos: un grupo experimental con 24 alumnos (12 nifias y
12 nifos) y un grupo de control con 24 alumnos (11 nifias y 13 nifos). Ademas, para reforzar la validez interna
del disefio, se aplicd un procedimiento de emparejamiento previo: antes de la asignacion a los grupos, se anali-
zaron las calificaciones en ciencias del trimestre anterior, los resultados de la prueba diagnéstica linglistica del
centro y la valoracion del docente de inglés sobre habilidades de interaccion oral. Estos datos garantizaron que
la distribucién fuera equilibrada y permitieron reducir posibles sesgos de partida. Los niveles de competencia
lingUistica (A2/B1 segun el MCER) y rendimiento académico en ciencias son similares en ambos grupos. La
asignacion final se realizd6 manteniendo intacta la estructura natural de los dos grupos-clase existentes, pero
verificando que ambos fueran comparables en estas variables y que todo el alumnado contara con autoriza-
cién familiar para la grabacion de interacciones.
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4.3. Actividades de intervencion

La intervencion tiene una duracion de seis meses, con cuatro sesiones de 45 minutos por semana. El gru-
po experimental realiza actividades estructuradas en torno a tareas de investigacion cientifica colaborativa,
resolucién de problemas con fases de debate guiado, preguntas abiertas orientadas a la argumentacion y
didlogos mediados por el profesor con modelizacion del discurso. Una actividad puede consistir, por ejemplo,
en investigar los cambios en el estado de la materia mediante una simulacién digital y debatir en grupo las
causas, hipotesis y explicaciones del fenbmeno.

Asi, para precisar las actividades de discurso exploratorio, se incorporaron tareas como debates estructu-
rados con turnos designados, en los que los alumnos debian justificar sus hipétesis utilizando expresiones
tipo “I think... because...”, “l agree with... but...”, o “What if we consider...?”. También, rondas de predicciones
y comprobaciones, donde cada grupo proponia explicaciones iniciales antes de un experimento y posterior-
mente revisaba sus argumentos en funcién de la evidencia obtenida. Igualmente, problemas de ciencias, por
ejemplo: “; Por qué algunos objetos flotan y otros se hunden aunque parezcan similares?” o “; Como explica-
rias a otro grupo por qué el hielo se derrite mas rapido en un liquido que en otro?”. Por otro lado, dialogos me-
diados por el docente, quien introducia preguntas metacognitivas del tipo “4 Puedes explicar tu razonamiento
de otra forma?”, “; Qué evidencia apoya tu idea?” o “;Qué podrias afadir a lo que ha dicho tu compafiera?”.
Asimismo, discusiones en parejas destinadas a que los alumnos verbalizaran procesos de pensamiento antes
de compartirlos con el grupo completo. Estas actividades buscan promover un discurso explicitamente razo-
nado, colaborativo y orientado hacia la construccion conjunta del conocimiento.

4.4 Temporalizacién e instrumentos de evaluacion

En términos de temporalizacion, antes de aplicar el discurso exploratorio con el grupo experimental en la clase
de ciencias, se lleva a cabo una evaluacién inicial, y ambos grupos (grupo de control y grupo experimental) se
evallan mediante grabaciones de interacciones orales. Posteriormente, estas grabaciones se transcriben y
codifican. Seguidamente, con el grupo experimental se llevan a cabo tareas de expresion exploratoria median-
te actividades colaborativas, modelizacion del discurso y tareas de investigacion, entre otras. Para finalizar,
se efectlia una evaluacién final utilizando las grabaciones de ambos grupos para analizar su discurso, y los
alumnos del grupo experimental completan el cuestionario de percepcion. En ambos analisis, inicial y final, con
ambos grupos se utilizan rdbricas de evaluacion del discurso basadas en: claridad y coherencia del discurso;
justificacion de las ideas; uso del lenguaje exploratorio en inglés; y capacidad para construir sobre las ideas
de los demés. El cuestionario de autopercepcion completado por los alumnos del grupo experimental explora:
su nivel de comodidad al expresarse en inglés; su percepcidn del trabajo colaborativo; y la evolucién de su
capacidad para explicar y razonar.

4.5. Analisis y discusion de resultados

En este apartado se presentan los principales hallazgos derivados de la investigacidn, organizados en dos di-
mensiones complementarias. Por un lado, se explican los resultados obtenidos en el analisis de la produccién
oral, evaluados mediante ribricas especificas que permiten medir el progreso en coherencia, justificacion de
ideas, uso del lenguaje exploratorio y construccién sobre las aportaciones de los demas, tanto del grupo de
control como del grupo experimental en ambos periodos de analisis. Y, por otro lado, se examina la percepciéon
del alumnado del grupo experimental respecto a su participacién en actividades colaborativas y el clima gene-
rado en el aula, atendiendo tanto a factores académicos como socioemocionales. La combinacién de ambos
enfoques ofrece una visién integral sobre el impacto de la intervencion en el desarrollo de la competencia
comunicativa y en la disposicidn afectiva hacia el aprendizaje.
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4.6. Analisis comparativo de la produccion oral

Los resultados de la evaluacion inicial (pretest) evidencian que tanto el grupo de control como el grupo
experimental partian de niveles similares en las dimensiones evaluadas de la produccién oral: coherencia
discursiva, justificacién de ideas, uso del lenguaje exploratorio y construccion sobre las ideas de los demas. En
esta primera medicioén, ambos grupos mostraron un desempefio moderado, caracterizado por discursos con
cierta falta de cohesién, escasa fundamentacion de ideas y una interaccion limitada entre los participantes.
A modo ilustrativo, se presentan a continuacidén algunos fragmentos representativos de las interacciones
recogidas en el aula. Un ejemplo del grupo de control en la evaluacion inicial se refleja a continuacion: “It melts
because... | don’t know... because it melts.” Por otro lado, otro ejemplo del grupo experimental en esta primera
evaluacion se recoge seguidamente: “It melts faster, I'm not sure ... the temperature?”

En la evaluacién final (postest), el grupo de control presentd ligeras mejoras respecto a la evaluacion ini-
cial. Dichos avances pueden atribuirse al proceso natural de aprendizaje derivado de su participacién en
las clases ordinarias de ciencias en inglés. No obstante, estas mejoras no se reflejaron de manera signi-
ficativa en las dimensiones mencionadas, asi como vemos en la tabla presentada mas abajo, ya que no
fueron objeto de un trabajo explicito ni sistemético durante el periodo de intervencion. Estas tendencias
se reflejan claramente en las producciones reales del alumnado, tal y como muestra el siguiente ejemplo
del grupo de control en la evaluacién final: “The shadow changes... the Sun moves...”.Por el contrario, el
grupo experimental evidencié mejoras sustanciales en la evaluacion final, especialmente en las dimensio-
nes de coherencia discursiva, justificacion de ideas, uso del lenguaje exploratorio y construccion sobre las
ideas de los demas. Este progreso sugiere que la intervencion pedagoégica aplicada -centrada en promo-
ver la interaccién, la argumentacion y la construccidén conjunta del discurso- tuvo un impacto positivo y dife-
rencial en el desarrollo de las habilidades comunicativas orales. Las evidencias cualitativas refuerzan este
avance, como puede observarse en la siguiente intervencion del grupo experimental en la evaluacién final:
“I think the ice melts faster in warm water because the molecules move quicker. What if we test it again with
cold water to compare?”

Asi, los resultados de la produccién oral evaluados mediante rubricas mostraron claras diferencias en torno a
las cuatro dimensiones de las que hablabamos. Estos avances apuntan a que los alumnos ademas de apren-
der a comunicarse mejor en la L2 consiguieron interiorizar funciones discursivas especificas del razonamiento
cientifico, tal y como vemos en la tabla siguiente que compara las puntuaciones obtenidas por ambos grupos
de alumnos en la evaluacion final:

Tabla 1.
Comparacion de puntuaciones promedio en produccion oral

Comparacién de produccién oral en L2

4,2

32 [— —
B Experimental
21 — — — __ Control
11— — — — —
0

Coherencia discursiva Lenguaje exploratorio

Puntuacién promedio (1-5)

Fuente: elaboracion propia

Segun los resultados obtenidos se observa que, respecto a la coherencia discursiva, el grupo experimental
obtuvo una media de 4,2 frente a 3,1 del grupo de control. También, que referente a la justificacién de ideas, la
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puntuacion en el grupo experimental es de 4,0 frente a 2,9 en el grupo de control. En cuanto al uso de lenguaje
exploratorio, la puntuacién es de 3,8 en el grupo experimental frente a 2,7 en el grupo de control. Y respecto
a la construccién a partir de las ideas de los demas, la puntuacién es de 4,1 en el grupo experimental frente
a 3,0 en el grupo de control. Por ultimo, sobre el desarrollo de las ideas de los demas, el grupo experimental
presenta una puntuacion de 4,1, mientras que el grupo de control solo obtuvo 3,0. Con estos datos se evi-
dencia que los alumnos del grupo experimental no solo mejoran su fluidez comunicativa, sino que ademas
asimilan funciones discursivas tipicas del razonamiento cientifico: argumentar, justificar y desarrollar las ideas
de sus companieros. Este tipo de construccion colaborativa queda igualmente patente en las transcripciones
del aula, como en el siguiente ejemplo del grupo experimental: “If Ana says the shadow changes because of
the Sun’s position, maybe we can measure it at different times to check”. Desde un punto de vista teorico,
Mercer y Dawes (2014) subrayan que el discurso exploratorio promueve la co-construccion de conocimiento,
dado que los alumnos estan aprendiendo a contrastar hipétesis, justificar enunciados y negociar significados.
Pues bien, los resultados aqui obtenidos confirman que el grupo experimental alcanzd mayores niveles de
interaccién discursiva gracias al uso del lenguaje exploratorio en el aula bilinglie. Mas aun, como sefialan
Gerns y Mortimore (2025), la activacidén de funciones discursivas cognitivas como explorar posibilita que los
estudiantes se impliquen en procesos de pensamiento critico. Asi se refleja en la dimension de construir sobre
las ideas de los demés (4,1 frente a 3,0), en la cual los estudiantes lograron retomar y ampliar las aportaciones
de sus compafieros, un rasgo caracteristico del didlogo exploratorio. Otra evidencia cualitativa relevante pro-
cede de situaciones en las que los estudiantes revisan criticamente sus hipétesis, como en el siguiente caso:
“Wait, | don’t fully agree. If the temperature was the only factor, then why did sample B melt slower? Maybe we
didn’t control the amount of ice”.

Por lo tanto, la diferencia en todas las dimensiones apunta a que el discurso exploratorio implementado en el
grupo experimental permitié no solo mejorar el nivel linguistico, sino también transformarlo en un vehiculo para
el razonamiento cientifico. Todo lo anterior es indicativo de que, por un lado, el didlogo exploratorio facilita el de-
sarrollo del pensamiento critico en el ambito académico, ya que permite a los estudiantes analizar, cuestionar y
evaluar la informacién de manera razonada. El hecho de participar en conversaciones abiertas, en las que se
valoran las diferentes perspectivas, posibilita que los estudiantes adquieran herramientas cognitivas que van
mas alla de la memorizacion de contenidos. Por otro lado, con el didlogo exploratorio se refuerza la construc-
cion colaborativa del conocimiento, ya que estimula la co-creacion de ideas, la negociacion de significados y la
resolucion conjunta de problemas cientificos. En contraposicién a los enfoques tradicionales focalizados en la
transmisioén de conocimientos, esta estrategia impulsa un aprendizaje activo y significativo. Asi mismo, el uso
del inglés como lengua de instruccién en el didlogo exploratorio contribuye a mejorar la competencia linguistica
de los estudiantes, ya que se prioriza el uso funcional de la lengua en contextos comunicativos reales. Esta
practica propicia la adquisicion de estructuras lingUisticas especificas del discurso académico y refuerza tanto
la fluidez como la precisién en la expresién oral. Analogamente, los estudiantes que intervienen en dindmicas
de clase basadas en el didlogo exploratorio muestran mayores niveles de participacion, argumentacién y uso
contextualizado del inglés frente a los que reciben una ensefianza mas tradicional, en la que predominan la
exposicion del profesor y la reproducciéon de contenidos. La diferencia queda patente en la calidad de las in-
tervenciones orales, la iniciativa comunicativa y la capacidad de mantener intercambios discursivos complejos.

4.7. Percepcion del alumnado y clima colaborativo
Uno de los factores determinantes en el aprendizaje de idiomas gira en torno a la percepcién que tienen los
estudiantes. Tanto la motivacién como la autoconfianza en la L2 constituyen elementos primordiales para una
participacion sostenida y el éxito académico.
En un clima comunicativo inclusivo en contextos AICLE se consigue aumentar la autoeficacia linguistica, con-

virtiendo la lengua extranjera en un medio para pensar en lugar de un obstaculo. Los resultados cualitati-
vos obtenidos complementan estos datos, como se aprecia en las siguientes declaraciones del alumnado:
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“Me siento mas capaz de explicar mis ideas en inglés”, “Cuando trabajo en grupo, me atrevo a hablar
mas», «Ahora entiendo mejor lo que dicen mis compafieros y puedo aportar algo”.

Este efecto positivo se ve confirmado por declaraciones de indole cualitativa como «Me siento mas capaz
de explicar mis ideas en inglés» o «Cuando trabajo en grupo, me atrevo a hablar mas». Esta clase de
percepciones tiene un impacto no solo en la dimension académica, sino al mismo tiempo en la dimensién
socioemocional, en cuanto que generan confianza y atenuan la ansiedad comunicativa en el aula (Tang, 2016).
Por consiguiente, es evidente que el alto valor que se concede a la colaboracidn y el aumento de la confianza
comunicativa evidencian que el discurso exploratorio en un contexto bilingtie fomenta tanto la competencia
lingUistica-académica como la disposicién afectiva hacia el aprendizaje, actuando como agente catalizador de
un aprendizaje mas profundo y sostenido. En este estudio, se han analizado las percepciones de los alumnos
del grupo experimental en la evaluacion final mediante un cuestionario y una escala de respuesta humérica
para items especificos. Para ello, se han utilizado preguntas cerradas (si/no) y se ha calculado el porcentaje
de respuestas afirmativas y negativas. La primera de las respuestas alude a la sensacion de comodidad de
los alumnos al trabajar en grupo; la segunda, a la participacién activa de todos los miembros del grupo; la
tercera, al respeto de las ideas y opiniones de cada miembro; la cuarta, al hecho de que la tarea oral ayudara
a mejorar la expresion oral; la quinta, a la confianza adquirida a la hora de expresarse; y la ultima, a la
satisfaccion tras completar la actividad y con el tipo de actividades.

A modo de refuerzo, otra cita significativa refleja el impacto emocional y colaborativo de la intervencion: “Antes
no hablaba porque tenia miedo de equivocarme, pero ahora sé€ como explicar o que pienso” o “En mi grupo
todos opinan y eso me ayuda a entender mejor las cosas”.

La tabla siguiente muestra el porcentaje de respuestas afirmativas.

Tabla 2.
Percepcion del alumnado en el grupo experimental

rercepcion alumnado

100 %
100 %

95 %
90 %
85% 85%

75%

50% | | | 4 |
. I I I |
0%
Comodidad al trabajar enRattimoacién acleapeto opiniones e ilgera expresion ordlonfianza al hablar  Satisfaccion

Fuente: elaboracioén propia

Los resultados muestran una percepcion muy positiva del alumnado en relacion con su experiencia educativa.
En primer lugar, destaca la satisfaccion general, que alcanza el 100%, lo que indica que todos los estudiantes
se sintieron plenamente conformes con las tareas realizadas. Asimismo, la participacion activa obtiene un
95%, reflejando un alto nivel de involucramiento y compromiso por parte del grupo. Por otro lado, un 90%
de los estudiantes considera que mejor6 su expresion oral, lo que sugiere que las dinamicas promovieron el
desarrollo de habilidades comunicativas. Ademas, tanto el respeto por las opiniones e ideas (85%) como la
confianza al hablar (85%) evidencian un ambiente de respeto y seguridad que favorece la expresién individual
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y grupal. Finalmente, aunque la comodidad al trabajar en grupo presenta el porcentaje mas bajo (80%), si-
gue siendo un resultado positivo que sefiala una buena disposicién al trabajo colaborativo, aunque con cierto
margen de mejora. En conjunto, los datos reflejan un entorno educativo participativo, motivador y altamente
satisfactorio para el alumnado.

5. CONCLUSION

En resumen, este estudio evidencia que aprender ciencias mediante el lenguaje exploratorio en contextos
AICLE en Educacion Primaria no solo refuerza el razonamiento cientifico y la expresion académica en la L2,
sino que también consolida la confianza, la participacion y la colaboracién en el aula. Para recapitular, los
resultados extraidos de este estudio mixto muestran que los alumnos del grupo experimental, que aprenden
ciencias a través de actividades centradas en el discurso exploratorio, mejoran significativamente tanto en
razonamiento cientifico como en produccién oral en inglés (L2). Asi pues, el entorno creado -didlogo explo-
ratorio mediador y discurso argumentativo- permitio la exteriorizacion del pensamiento en la L2 y estimulé un
aprendizaje activo y significativo.

En términos de mejora en la produccién oral, la evaluacibn mediante rabricas revel6 claras diferencias: el
grupo experimental obtuvo puntuaciones medias mas altas en coherencia (4,2 frente a 3,1), justificacién de
ideas (4,0 frente a 2,9), uso de lenguaje cientifico (3,8 frente a 2,7) y desarrollo de las ideas de los demas
(4,1 frente a 3,0). Estos hallazgos son el reflejo de la implementacion exitosa de funciones discursivas en el
contexto bilingte.

Mas alla de eso, la percepcion de los estudiantes fue satisfactoria y hubo una mejora en el clima comunicativo.
Asi, més del 80 % de los estudiantes del grupo experimental dijeron sentirse mas seguros al expresarse en
inglés, y el 85 % valor6 positivamente el caracter colaborativo de las actividades. Esta percepcion se apoya en
la teoria que sostiene Nawrot Lis (2019), quien dice que el aprendizaje basado en el didlogo exploratorio en el
aula bilingtie genera mas confianza linguistica y compromiso con el contenido.

En contrapartida, a pesar de los resultados positivos, el disefio presenta ciertas limitaciones que es necesa-
rio reconocer, como la falta de control de las variables de factores de confusién: el estudio no garantiza una
atenciéon exhaustiva a posibles variables mediadoras como el estatus socioecondmico, el apoyo familiar, la
exposicion adicional al inglés o las diferencias transversales entre los grupos. En este mismo sentido, lo limi-
tado de la duracién de la intervencion planteada: se limitd a 6 meses, lo que limita la evaluacion de efectos
sostenidos en el tiempo. Posteriores investigaciones longitudinales mas robustas permitirian evaluar si estas
mejoras se consolidan o se extienden en contextos mas amplios. Finalmente, el tamafio restringido de la
muestra y el contexto Unico: los 48 alumnos que pertenecian a un unico centro de Madrid restringen la validez
externa de los hallazgos. Son necesarios estudios mas extensos, con replicacion y diversidad contextual, que
permitan revalidar la generalizacion de los resultados. Sin embargo, a pesar de sus limitaciones, este estudio
proporciona valiosas aportaciones metodolégicas y pedagégicas: el disefio de actividades que potencian el
pensamiento cientifico en L2. Las actividades de investigacion colaborativa, la resolucién guiada de problemas
y las preguntas abiertas, entre otras, posibilitan el uso del discurso en L2 como herramienta de pensamien-
to y no solo como canal, reforzando las habilidades cientificas fundamentales. También son importantes la
formacion del profesorado y la conciencia del discurso, ya que resulta esencial que los profesores conozcan
y promuevan las funciones cognitivas del discurso, especialmente la de «explorar», y sean conscientes del
poder del lenguaje como vehiculo para el razonamiento cientifico. Paralelamente, la evaluacion combinada y
reflexiva con la integracion de rdbricas, transcripciones, autoevaluaciones y observacidén dinamica hace posi-
ble una comprension multidimensional del impacto educativo y brinda herramientas reproducibles para otros
docentes e investigadores. Para concluir, se destaca la inclusion de los alumnos y la construccién colaborativa.
La mejora de la confianza y la colaboracion observada en el grupo experimental apunta a la creacion de aulas
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mas inclusivas, donde la L2 no se convierte en una barrera, sino mas bien en un mediador para impulsar el
conocimiento compartido. Mortimore (2025) subraya lo importante que es el clima emocional y estratégico en
las aulas inclusivas y multilingtes.

Ademas de los resultados obtenidos, este estudio tiene importantes implicaciones préacticas para la ensefianza
de las ciencias en contextos AICLE: ofrece un modelo de intervenciéon basado en el discurso exploratorio que
puede incorporarse a la programacién ordinaria, sin necesidad de materiales extraordinarios y con beneficios
claros para la participacion y el desarrollo linguistico-académico. Los docentes pueden adaptar las rutinas
discursivas utilizadas -preguntas abiertas, debates guiados, modelizacion del razonamiento- para fomentar un
aprendizaje mas profundo y para integrar la L2 como herramienta cognitiva. Asimismo, la evidencia obtenida
sugiere que los equipos directivos y coordinaciones bilinglies pueden utilizar estas estrategias para mejorar la
coherencia metodologica del programa AICLE y fortalecer el enfoque comunicativo-cognitivo de las areas no
lingUisticas.

No obstante, las limitaciones identificadas también implican precauciones practicas: la implementacion de ta-
reas de discurso exploratorio requiere formacion docente especifica, asi como tiempos de aula que permitan
la interaccion y la reflexion, lo que podria ser un reto en contextos con curriculos muy prescriptivos o ratios
elevadas. Igualmente, la ausencia de control sobre variables externas recuerda que los resultados pueden
variar significativamente segun el perfil sociolinguistico del alumnado o el grado de apoyo familiar, por lo que
se recomienda que futuros centros que repliquen esta metodologia acompanen la intervencidén con un analisis
contextual mas amplio. Por Ultimo, el hecho de que la intervencion fuera relativamente breve indica que los
docentes deben considerar que la consolidacién de habilidades discursivas requiere continuidad y presencia
estable en la planificacion anual.
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Prevencidn de conductas disruptivas en Educacién
Primaria mediante el modelado de rutinas y
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RESUMEN

El presente articulo propone una intervencién metodolégica para la prevencion y reduccién de las conductas
disruptivas en Educacion Primaria a través del modelado de rutinas y procedimientos. El planteamiento parte
de la idea de que los alumnos aprenden no solo por instruccién directa, sino también por observacién y prac-
tica guiada. La propuesta se apoya en los principios del aprendizaje social, el refuerzo positivo y las practicas
restaurativas, orientando la accién docente hacia la creacién de un ambiente estructurado, predecible y emo-
cionalmente seguro. Durante las primeras semanas del curso, el profesorado modela, junto a su alumnado,
los procedimientos que guiaran las transiciones, la organizacion de la clase y el cumplimiento de las normas.
Estas actuaciones se complementan con el uso de captadores de atencion, dinamicas de autorregulacion y
actividades para fomentar la convivencia positiva. El enfoque favorece el desarrollo de la autonomia, la em-
patia, la autorregulacion y el respeto mutuo, reduciendo las interrupciones y mejorando la participacion y el
clima del aula.

Palabras clave: convivencia escolar, rutinas, prevencion, autorregulacion, clima de aula

ABSTRACT

This article presents a methodological proposal to prevent and reduce disruptive behaviors in Primary Edu-
cation through the modelling of routines and procedures. The approach is based on social learning, positive
reinforcement, and restorative practices, encouraging the teacher to create a structured and emotionally safe
classroom environment. During the first weeks of the school year, the teacher models routines and transitions
that are later practiced by the students. Attention grabbers, self-regulation activities, and cooperative dynamics
complement the process. The proposal promotes empathy, self-control, and mutual respect, improving class-
room climate and students’ engagement.

Key words: coexistence, routines, prevention, self-regulation, classroom climate
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1. INTRODUCCION

La convivencia escolar constituye un elemento esencial para el aprendizaje y el bienestar emocional de los
alumnos. Sin embargo, las conductas disruptivas contindan siendo una de las principales dificultades a las
que se enfrenta el profesorado, afectando al desarrollo de las clases y a la dindmica grupal.

Diversos autores coinciden en sefialar que la gestion del comportamiento no debe basarse en medidas puni-
tivas, sino en estrategias preventivas que promuevan la responsabilidad y la autorregulacion (Gotzens, 2001;
Smith, Fisher y Frey, 2015). En esta linea, el presente articulo propone una metodologia practica que busca
anticipar y reducir las conductas negativas mediante el modelado de rutinas y procedimientos, proporcionan-
do un marco de actuacion coherente, predecible y positivo para todo el alumnado. El Estudio Internacional so-
bre Ensefianza y Aprendizaje de 2014 (Teaching and Learning International Survey, TALIS) examiné algunos
indicadores relacionados con el clima escolar y reveld que los profesores dedican mas del 13% de su tiempo
a resolver cuestiones disciplinarias, situdndolas como una de las principales preocupaciones del profesorado
espafiol. En el informe realizado por la misma institucién afios mas tarde (TALIS 2018) se afirmaba que el 58
% de los docentes de primaria incorporados en los ultimos cinco afios habia recibido formacion en cuestiones
relacionadas con el comportamiento del alumnado y la gestion del aula, siendo este el porcentaje mas bajo de
todos los paises que patrticiparon en el estudio.

Gestionar situaciones complejas se ha vuelto esencial en nuestra sociedad, sin embargo, el progreso en edu-
cacion ha sido escaso debido a que las interacciones entre maestros y alumnos, y los métodos de ensefianza
han cambiado poco (Villalobos, 2011). En Espana la formacion sobre disciplina no esté incluida en los planes
de formacién de los futuros docentes. Como resultado, el profesorado tiende a aplicar su conocimiento de
manera intuitiva en lugar de basarse en un enfoque cientifico (Gotzens et al., 2015). Los docentes suelen pen-
sar y sentir que no han recibido la formacion adecuada para resolver los conflictos de los alumnos de forma
pacifica y educativa (Mena et al., 2015). Segun Barrera (2008), las sanciones no son suficientes para un apren-
dizaje significativo y pueden agravar los problemas de conducta, por esta razén es crucial utilizar estrategias
que fomenten comportamientos adaptativos en el aula. ahadir a bibliografia. Curwin y Mendler (2007), pro-
ponen cambiar los modelos de conducta basados en la obediencia por modelos de responsabilidad dirigidos
a mostrar comportamientos apropiados a través de buenos ejemplos. Ademas, sefialan que es mas efectivo
ensefar a los alumnos cémo deben actuar que simplemente reprenderlos por comportamientos inadecuados.

En el sistema tradicional el docente se pregunta qué regla se rompio, quién es el responsable y cual es el
castigo, sin embargo, la disciplina restaurativa se enfoca en entender qué ocurri6, quiénes han sido afectados
y en determinar como se va a solucionar la situacion (Smith et al, 2015). Cuando un estudiante se comporta
mal en clase y es expulsado nada se resuelve, pero cuando utilizamos practicas restaurativas y nos enfo-
camos en la prevencion de las conductas disruptivas las relaciones se restauran y se construye comunidad
(Watchel, 2013). Entre las acciones preventivas se incluyen la creacion de un ambiente seguro, una adecuada
intervencion tutorial y la formacién en habilidades sociales del profesorado (Calero, 2012). Esto permitira que
los conflictos se resuelvan mediante un dialogo asertivo, promoviendo una convivencia basada en el respeto
y la tolerancia.

El Manual de Alfabetizacidén del Cuerpo de Paz (Corps 2008), destaca algunas ideas clave para una gestion
efectiva de la conducta. En primer lugar, los maestros deben compartir con los alumnos la vision del com-
portamiento esperado desde el comienzo del curso. Ensefar y acordar estos comportamientos permitira
enfocarse mas en la ensefianza y menos en la correccion disciplinaria. Curwin y Mendler (2007), citan el
trabajo que Stanley Coopersmith (1967, 1975) realiz6 con la finalidad de proporcionar un modelo para que los
educadores desarrollen enfoques, técnicas y estrategias que fomenten la responsabilidad en los jovenes. En
sus investigaciones Coopersmith (1967, 1975) encontrd que los estudiantes con alta autoestima tenian cuatro
caracteristicas en sus entornos familiares que los diferenciaban de los demas y que se pueden incorporar a
las aulas para mejorar la conducta:
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+ Calidez: hacer que el aula sea un lugar acogedor con gestos simples como saludar a los estudian-
tes en la puerta, enviar notas de agradecimiento, conocer sus intereses, usar el humor, escuchar y
dar retroalimentacion positiva.

- Limites claramente definidos: establecer reglas claras que promuevan valores de no violencia,
cooperacion y respeto acordes a los objetivos educativos.

+ Atmésfera democratica: involucrar a los alumnos en la creacidn de reglas y consecuencias da un
sentido de responsabilidad y participacion en el aprendizaje.

+ Habilidades para la toma de decisiones y resolucidon de conflictos: utilizar los conflictos como
oportunidades para ensefar soluciones alternativas y respuestas adecuadas, para ello es esencial
modelar el comportamiento.

2. FUNDAMENTACION TEORICA

2.1 Aprendizaje social y modelado

El aprendizaje social, formulado por Bandura (1987), sostiene que los individuos adquieren comportamientos
observando e imitando las acciones de otros. En el contexto escolar, esto implica que el docente no solo en-
sefia contenidos, sino también modos de actuar, relacionarse y convivir.

“Los ninos aprenden observando el comportamiento de los adultos y las consecuencias que éste conlleva”
(Bandura y Wallters, 1974, p. 32). Por tanto, ensefiar conductas adecuadas requiere demostrar explicitamente
lo que se espera de ellos, practicarlo y reforzarlo de forma positiva.El modelado de procedimientos y rutinas
constituye una aplicacién practica de esta teoria, ya que permite que los alumnos comprendan de manera
clara las expectativas de comportamiento, reduzcan la incertidumbre y participen activamente en la construc-
cion de un entorno ordenado y colaborativo.

2.2 Estrategias proactivas y refuerzo positivo

Segun Sprick y Schleich (2013), la gestion eficaz del aula se apoya en estrategias proactivas que previenen
los problemas antes de que aparezcan. Entre ellas destacan la ensefianza explicita de rutinas, el uso del re-
fuerzo positivo y la correccion inmediata de las conductas inadecuadas desde un enfoque constructivo.

El elogio y el reconocimiento de las buenas préacticas resultan esenciales. Rafi, Ansar y Sami (2020) conclu-
yen que las estrategias de refuerzo positivo aumentan la motivacion, mejoran la autoestima y promueven la
autorregulacion.

2.3 Educacion emocional y practicas restaurativas
El desarrollo de habilidades emocionales es un componente clave en la prevencién de conductas disrupti-
vas. Durlak et al. (2011) sefialan que los programas de aprendizaje socioemocional favorecen el rendimiento
académico y reducen los problemas de conducta.
Por otro lado, las practicas restaurativas (Wachtel, 2013) invitan al dialogo, la reparacién del dafio y la re-

flexion colectiva, promoviendo el sentido de comunidad y la empatia entre iguales. Incorporarlas al aula con-
tribuye a consolidar un clima de respeto y responsabilidad compartida.
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3. OBJETIVOS

Objetivo general:

+ Desarrollar actuaciones metodoldgicas que prevengan y reduzcan las conductas disruptivas en el
aula, promoviendo un ambiente de aprendizaje seguro, estructurado y positivo.

+ Obijetivos especificos:

+ Modelar procedimientos y rutinas que guien las transiciones escolares.

+ Comunicar de forma clara las expectativas de comportamiento.

* Incorporar estrategias preventivas de conducta.

+ Favorecer el cumplimiento de las normas mediante el dialogo y el refuerzo positivo.

+ Fomentar la autorregulacion, la empatia y el bienestar emocional.

4. DESARROLLO METODOLOGICO

La LOMLOE enuncia principios pedag6gicos como garantizar la participaciéon y la convivencia, la atencion
personalizada y la educacion para la paz, para ello se presta especial atencion a la orientacion educativa a
través de la accion tutorial y de la educacion emocional y en valores. Para alcanzar los objetivos descritos en
el punto anterior se llevaran a cabo las siguientes actuaciones metodologicas:

Durante los 15 primeros dias de clase se modelan con los estudiantes los captadores de atencién y los
procedimientos que utilizaremos para guiar las transiciones y rutinas propias del centro escolar durante el
curso (entrar al colegio, salir al recreo, trabajar en equipo, etc.). Para ello seguiremos un ciclo de modelaje
estructurado y previamente planificado en el que realizaremos demostraciones claras y repetidas de los pro-
cedimientos que queremos establecer. Este modelaje consta de los siguientes pasos:

Paso 1: Ensenar: Maestro enseia (yo hago). Para comenzar el maestro muestra y modela el procedi-
miento deseado a toda la clase. Para comprobar la comprension pedimos a los alumnos que coloquen
el “pulgar arriba” si todo esté claro, el “pulgar de lado” si aln hay dudas y el “pulgar abajo” si no lo han
comprendido.

Paso 2: Practicar: Maestro-alumno / Alumno-alumno (nosotros hacemos). Posteriormente el maes-
tro modela el procedimiento con un solo alumno delante de toda la clase. Los alumnos practican en pa-
rejas y levantan el dedo pulgar para indicar que han finalizado. Mientas los alumnos practican el maestro
se mueve por el aula para proporcionar apoyo y comprobar que han comprendido el proceso.

Paso 3: Reforzar: Maestro-alumnos. En tercer lugar, algunos alumnos seleccionados muestran al resto
de la clase lo que han practicado. De esta manera tendremos la oportunidad de comprobar si han com-
prendido el proceso y podremos proporcionar retroalimentacion si fuera necesario.

Paso 4. Rutina (los alumnos hacen): los alumnos interiorizan el procedimiento. Se repete y recuerda
el proceso durante momentos puntuales el curso. Es importante reflexionar sobre las normas de clase
todos los dias o al menos en varias ocasiones durante la semana.

Un componente esencial es el uso de captadores de atencion para guiar las transiciones en el aula y facilitar
el cumplimiento de las normas. Esta técnica promueve la anticipacion, comunica nuestras expectativas de
comportamiento y mejora la atencidén de los alumnos. Se utilizan para diferentes propdésitos: pedir silencio,
captar la atencion, indicar el fin de una tarea, etc. Utilizar diversos tipos de captadores motiva a los alumnos,
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afnade distension a las sesiones y fomenta un clima positivo de aula. Ademas, contribuye a que las transi-
ciones sean mas efectivas, positivas y relajadas, reduciendo el numero de interrupciones y proporcionando
un mayor aprovechamiento del tiempo dedicado al aprendizaje. Los captadores de atencion incluyen sonidos,
gestos y consignas breves.

Dentro de los captadores de atencion sonoros, utilizamos instrumentos de mdsica como campanitas,
chinchines, timbres, pequefios metaléfonos, etc. Realizamos gestos como mostrar la mano levantada, o for-
maremos un “animalito” con la boca cerrada y las orejas levantadas (unimos dedos corazén, anular y pulgar y
levantamos el menique y el indice) para pedir silencio. Los captadores de atencion orales, consisten en frases
breves o consignas, que los alumnos completan o repeten después del maestro, a veces también van acom-
panados de gestos. Una vez trabajados, los imprimimos y los situamos en un lugar visible del aula junto a las
normas de clase para hacerlos accesibles a todos los alumnos. Estos son algunos ejemplos de las consignas
que utilizamos en el aula:

4.1. Consignas para pedir silencio y redirigir la atencion:

Maestro: jClase, clase! ------ Alumnos: jSi, si!

Maestro: jOjos en mi! ----- Alumnos: jOjos en ti!

Maestro: jDame cinco! ------ Alumnos: levantan la mano

Consignas para terminar una actividad:

Maestro: jAtencion! ------ Alumnos: jCongelacion! (los alumnos se quedaran quietos hasta que el maestro
indique que se pueden mover)

Maestro: jManos arriba! ------ Alumnos: iManos de paz!

Maestro: toca una campanita u otro instrumento

Consignas para controlar el volumen de clase:

Maestro: jUno, dos! ------ Alumnos: jBajo la voz!

Consigna para trabajar en pareja:

Maestro: jPan y Mantequilla! ------ Alumnos: jPan y mantequilla!
Consigna para trabajar en equipo:

Maestro: jSomos una pina! ------- Alumnos: jSomos una pifia!
Consignas para hacer la fila:

Maestro: jUna fila quiero ver! ------ Alumnos: jMas derecha que una flecha!
Consignas para alabar buenas practicas:

Maestro: jOle y ole! ------ Alumnos: jGuacamole!

Consigna para que tengan tiempo de pensar:

Maestro: jDile al coco! ------ Alumnos: jQué piense un poco!
Consignas empleadas por los alumnos:

Levantan un dedo (indice): soy voluntario, quiero participar
Levantan dos dedos: tengo una duda, necesito ayuda

Levantan tres dedos: necesito ir al bafio

Otro aspecto clave para prevenir conductas disruptivas es la utilizacion de un plan de procedimientos y rutinas.
Para llevarlo a cabo, planificamos sesiones en las que modelamos, de nuevo apoyandonos de la proyeccién
de diapositivas, las expectativas de comportamiento para diferentes situaciones y lugares del centro escolar.

Este modelaje esta basado en la propuesta de Colvin y Lazar (1997) y consta de los siguientes pasos:
Paso 1. Especificar el lugar o situacion y repasar las normas generales del centro. Para revisar
las normas generales del centro utilizaremos dos lemas, “En el colegio somos cuidadosos, respon-

sables y respetuosos” y “Una clase feliz”, animando a los alumnos a compartir sus opiniones y emo-
ciones al respecto.
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Paso 2. Ensenar las expectativas de comportamiento en localizaciones especificas. Para ello nos
apoyaremos en los tres adjetivos de nuestro lema: “En el colegio somos cuidadosos, responsables y
respetuosos”.

Paso 3. Dialogar sobre por qué las normas son importantes. En este paso reflexionamos con los
alumnos sobre los efectos de determinados comportamientos, formulando preguntas que promuevan el
dialogo y favorezcan la empatia y la expresion de sus ideas, emociones y puntos de vista.

Paso 4. Proporcionar buenos y malos ejemplos de conducta. En este paso modelamos con los
alumnos buenos y malos ejemplos de conducta en la escuela y los invitamos a compartir con la clase
sus puntos de vista.

Paso 5. Incorporaremos practica y seguimiento. Para ello practicamos y repetimos los procedimien-
tos a través de situaciones reales del centro (hacer una fila, ir a la biblioteca, etc.), de juegos de rol y de
conversaciones grupales para que los alumnos los interioricen. Con estas actividades propiciamos que
desarrollen la empatia, expresen sus emociones y respeten la convivencia.

Durante este paso, reforzamos el aprendizaje elogiando y dando protagonismo a las conductas apropiadas
y redireccionando las negativas con apoyo y dialogo. Para ello utilizamos enunciados como: “Muy bien, has
hecho la fila rapidamente y en silencio” y aplicamos feedback correctivo y positivo: “Vamos a intentarlo de
nuevo con un nivel de voz mas bajo”.

Otro aspecto clave es propiciar el cumplimiento de las reglas del centro promoviendo la responsabilidad y
las practicas democraticas. Para ello, involucraremos a los alumnos en la creacion de las normas de clase
dialogando sobre la importancia de mostrar comportamientos respetuosos y positivos. Utilizaremos elogios
y pequefias recompensas (pegatinas, puntos, tickets para sorteos...) por su cumplimiento y se estableceran
consecuencias claras para las conductas disruptivas de acuerdo con la normativa del centro. Las normas
estaran situadas en un lugar visible y nos encargaremos de revisarlas a lo largo del curso. Por otro lado, es
importante designar alumnos responsables para la realizacién de tareas como borrar la pizarra, repartir el
material, jefes de fila, encargados de orden, etc. Estos roles rotan cada dos semanas entre todos los alumnos
y en este caso, también nos aseguraremos de proporcionar material impreso que ocupara un lugar visible y
accesible en el aula. Realizar estas tareas promueve que se involucren activamente en su aprendizaje, los
hara responsables y fomentara el respeto por la convivencia y por los valores democraticos.

En el aula proporcionaremos y practicaremos con los alumnos técnicas de autorregulaciéon que fomen-
ten su bienestar emocional. Para conseguirlo, realizaremos actividades de respiraciéon profunda y relajacion,
incorporando descansos activos que pueden consistir en ejercicios de movimiento, como bailes breves y
estiramientos. Estas actividades se pueden realizar al cambiar de asignatura o de tarea, al subir del recreo o
cuando percibamos que necesitan reconectar o descansar. Su realizacion no requerira mas de 5 minutos por
lo que se pueden incorporar con facilidad a las sesiones. Llevarlas a cabo ayudara a los alumnos a mejorar
su concentracién, su autorregulacion y su estado de animo.

Es por ello, que para prevenir las conductas negativas y enfatizar las positivas, realizaremos actividades
que promuevan la colaboracién la empatia, el companerismo y el respeto mutuo. Algunas de estas
actividades pueden estar relacionadas con fechas sefialas como el Dia de la Paz, Accion de Gracias, la
Navidad, El Dia del Amor y la Amistad, etc. Realizaremos actividades de grupo que requieran colaboracion
y comunicacién, ayudando a los alumnos a desarrollar habilidades que promuevan la resolucion pacifica de
conflictos, la colaboracién y el trabajo en equipo.Para comprobar el cumplimiento de los objetivos utilizare-
mos la siguiente tabla:
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Tabla 1.
Evaluacion del cumplimiento de los objetivos

EVALUACION DE LOS OBJETIVOS

SITUACION/DIA

OBJETIVO ESPECIFICO CRITERIOS DE EVALUACION INSTRUMENTOS EMPLEADOS

1.Modelar procedimientos y [ | 55 glumnos realizan los proced-

rutinas para guiar las tran- imient iy
o ) 0s adecuadamente
siciones propias del centro 12345 Observacion
escolar.
2. Dar a conocer a los Los alumnos conocen y aplican las
alumnos las expectativas de expectativas de comportamiento Observacion
comportamiento. 12345

El nimero de conductas disruptivas
se ha reducido Observacion

12345

3.Incorporar estrategias pre-
ventivas de conducta.

Los alumnos aplican las normas
establecidas

12345
4.Favorecer el cumplimiento | Las normas han mejorado la convi-
de las normas, mejorar la vencia entre los alumnos .,
convivencia y el rendimiento 12345 Observacion
escolar. Las normas establecidas han con-
tribuido a mejorar el rendimiento de
los alumnos
12345
5.Facilitar al alumnado Los alumnos incorporan técnicas
dinamicas y procedimientos de autorregulacion
que fomenten la reflexion, el 12345 Observacion
b|.<|a.nestar emocional y :as_r)ab- Los alumnos han mejorado sus
ilidades de autorregulacion. habilidades de autorregulacion
12345

Areas de mejora identificadas:

Estrategias de mejora:

Nota. Esta tabla muestra los objetivos, los criterios y los instrumentos de evaluacion utilizados.
Fuente: Inmaculada Garcia Madrid, afio 2025.

5. CONCLUSIONES

La aplicacién de estas estrategias genera efectos visibles en el clima de aula. Se reduce el numero de in-
terrupciones, aumenta la participacion y mejora la cooperacion entre iguales. El alumnado se muestra mas
auténomo y consciente de las normas, mientras que el docente puede dedicar mas tiempo efectivo al apren-
dizaje.

Como sefialan Hannigan y Hannigan (2016), “los estudiantes se comportan mejor cuando saben exactamente

qué se espera de ellos” (p. 52). Esta afirmacion refleja el impacto del modelado como herramienta de pre-
vencion y promocion del bienestar escolar.
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Asimismo, la implicacién activa del alumnado en la creacién de normas y la practica de rutinas fomenta un
ambiente democratico, respetuoso y predecible, en el que cada estudiante comprende su papel en la convi-
vencia.

La ensefianza explicita de rutinas y procedimientos constituye una herramienta metodoldgica eficaz para
prevenir las conductas disruptivas y fortalecer la convivencia en Educacioén Primaria.

El modelado conductual, acompafado de refuerzos positivos y actividades de autorregulacion, pro-
porciona a los alumnos seguridad, estructura y oportunidades reales de aprender a comportarse de forma
adecuada.

Este enfoque promueve la autonomia, la responsabilidad compartida y el respeto mutuo, sentando las bases

para un aprendizaje significativo y un clima escolar positivo. Su implementacion puede extenderse al conjunto
del centro educativo, favoreciendo la coherencia y la continuidad en las practicas docentes.
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Atencion a la diversidad en la educacidn infantil bilinguie

ANTONIO DANIEL JUAN RUBIO
Universidad de Granada

RESUMEN

La educacion bilingle espariola esta adquiriendo una importancia creciente en todos los ciclos educativos, es-
pecialmente en Educacion Infantil, etapa en la que los alumnos presentan una gran diversidad de aprendizajes,
necesidades e intereses. Con el fin de explorar la relacion entre la atencién a la diversidad y el bilingtismo,
hemos analizado la legislacién educativa vinculante en ambos ambitos, investigado el enfoque “Aprendizaje
Integrado de Contenidos y Lengua Extranjera” (AICLE) y las aportaciones realizadas por especialistas en la
materia. Tras esta investigacion, surgié la necesidad de averiguar como la ensefianza bilingle tradicional que
se utilizaba en las aulas puede adaptarse a las necesidades de los alumnos y favorecer su inclusién. Para
ello, se realiz6 un estudio empirico con profesores en activo de centros bilinglies de la provincia de Alicante.
El analisis de las opiniones de los profesores ha puesto de manifiesto que las técnicas y recursos propuestos
por el enfoque metodoldgico AICLE pueden ser las herramientas idoneas para la inclusién de los alumnos
en el aula bilingte. Asi, la mayoria de los profesores encuestados reconocen utilizar en sus aulas técnicas
como el andamiaje, los recursos TIC o el método audiolingual, adaptandose a las necesidades de los nifios
y siempre andamiadas por los profesores. Ademas, las respuestas a la encuesta mostraron que los centros
deberian reflejar esta inclusién en los curriculos bilinglies, una realidad cada vez mas presente en las aulas.

Palabras clave: atencién a la diversidad, educacién bilingtie, AICLE, educacion infantil, sistema bilingtie
espariol

ABSTRACT

Spanish bilingual education is becoming increasingly important at all stages of education, especially in Early
Childhood Education, a stage in which pupils have various learning styles, needs and interests. To explore the
relationship between attention to diversity and bilingualism, we analyzed the binding educational legislation in
both areas, researched the ‘Content and Language Integrated Learning’ (CLIL) approach, and reviewed con-
tributions made by specialists in the field. Following this research, the need arose to determine how traditional
bilingual teaching used in classrooms can be adapted to the pupils’ needs and promote their inclusion. To this
end, an empirical study was conducted with in-service teachers from bilingual schools in the province of Alican-
te. Analysis of the teachers’ opinions showed that the techniques and resources proposed by the CLIL meth-
odological approach may be ideal tools for fostering inclusion of students in the bilingual classroom. Most of
the teachers surveyed acknowledged using techniques such as scaffolding, ICT resources or the audiolingual
method in their classrooms, adapting to children’s needs and always supported by the teachers. In addition,
the responses to the survey indicated that schools should reflect this inclusion in their bilingual curricula, as it
is an increasingly common reality in classrooms.

Key words: attention to diversity, bilingual education, CLIL, early childhood education, Spanish bilingual sys-
tem
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1. INTRODUCCION

El siguiente capitulo surge de la experiencia docente y académica acumulada en los ultimos anos, que nos
han permitido conocer y profundizar en cdmo implementar el enfoque metodolégico de Aprendizaje Integra-
do de Contenidos y Lengua Extranjera (AICLE) en el aula. AICLE es un término acufiado por David Marsh
como “una pedagogia linguistica centrada en el significado, que contrasta con aquellas que se centran en la
forma” (2002, p. 49). Este enfoque ensefia contenidos significativos que los alumnos adquieren, prestando
atencion a todo el proceso de aprendizaje, en contraposicion a lo que ocurre en las aulas donde se aprende
una segunda lengua recreando artificialmente la practica y la consolidacion del vocabulario y las estructuras
linguisticas.La necesidad de mejorar el nivel de una lengua extranjera en el aula ha llevado a diferentes ad-
ministraciones educativas a fomentar que los centros escolares implementen el enfoque metodologico AICLE.
Destaca sobre todo un informe publicado por la Comision Europea indicando que “algo mas de la mitad de
los europeos son capaces de mantener una conversacién en al menos una lengua adicional, una cuarta
parte son capaces de hablar al menos dos lenguas adicionales y uno de cada diez domina al menos tres”
(2012, p. 7).

La creciente incorporacidén de este enfoque metodolégico en las aulas espafolas aumenta el interés por la
cultura de la lengua que se aprende (normalmente el inglés) y desarrolla las actitudes multilinglies de los
alumnos. El potencial del AICLE beneficia a los alumnos gracias a la mayor calidad de la ensefianza y a la
informacién significativa y comprensible que reciben. Los estudios de Lasagabaster y Doiz (2015) y Garcia
Fernandez y Ruiz-Gallardo (2016) muestran que los estudiantes que aprenden ciencias a través del AICLE
estan mas motivados para aprender.

Debido al gran auge del AICLE y la ensefianza bilingle en las aulas, el objetivo principal de este capitulo
es analizar como la legislacion actual aborda la atencién a la diversidad a través de la ensefianza bilingte
en la Educacion Infantil. Los objetivos especificos son evaluar las diferentes técnicas presentadas a través
del AICLE como recurso para la inclusién de los alumnos y conocer la percepcion de los profesores de Ed-
ucacion Infantil en relacion con la integraciéon de los alumnos con necesidades educativas especiales (NEE)
en la ensenanza bilingUe.

2. MARCO TEORICO

2.1 Evolucidn de la Educacidn Bilingiie en Europa y Espaia

El bilingliismo es un concepto muy utilizado en el ambito educativo, aunque sin una definicién clara. En el
ambito de la educacién, podemos encontrar diferentes formas de definir este concepto, con definiciones mas
estrictas que definen el bilingliismo como el dominio nativo de dos idiomas o definiciones mas laxas que con-
sideran bilingles a cualquier persona que tenga un conocimiento minimo de un segundo idioma.

Gottardo y Grant consideran que “el bilinglismo debe considerarse como un continuo, en el que se puede te-
ner diferentes niveles de dominio de dos idiomas, independientemente de como y cuando se hayan adquirido”
(2018, p. 1). Castey y Paz-Albo sugieren que “los nifios adquieren una segunda lengua con mas facilidad que
los adultos porque el compromiso con los sonidos y patrones nativos aun es incompleto durante los primeros
afios de vida” (2020, p. 153).

Djumabaeva y Kengboyeva (2021, p. 53) definieron el bilinglismo como “el conocimiento perfecto de dos len-

guas o de una lengua literaria concreta y su dialecto. Se produce por demanda social o por alguna razon. Su
formacién natural se debe también al hecho de que dos 0 mas personas viven en el mismo estado”.
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En vista de la diversidad de definiciones que puede tener el concepto de bilinglismo, es importante analizar
cémo se ha implementado en el sistema educativo espafiol, convirtiéndose en una metodologia que tiene
tanto defensores como detractores. Pero antes de comenzar este andlisis, vale la pena hacer una distincién
entre bilingliismo y ensefianza bilingUe.

El bilingtiismo no funciona y no puede funcionar por la sencilla razdén de que el bilingiismo en las escuelas
publicas de comunidades monolingiies no existe. Lo que podemos encontrar es ensefianza bilingte. El
bilingliismo es una cosa y la educacion bilinglie es otra. El bilinglismo se da en entornos en los que los
alumnos estan constantemente expuestos a dos lenguas, mientras que en las escuelas de comunidades
monolinglies los alumnos solo estan expuestos a la lengua extranjera durante el breve periodo de tiempo que
pasan en la escuela. Por eso no podemos hablar de bilinglismo, es un error (Gisbert, 2021).

3. AICLE EN EDUCACION INFANTIL

La sociedad multicultural y diversa de hoy en dia nos invita a tender puentes entre culturas a través de la
comunicacion y el dialogo, y la mejor herramienta para ello es el lenguaje, ya que es el medio de transmisidén
de la cultura, el pensamiento y el conocimiento. Para establecer una red de comunicacién entre diferentes
culturas y paises, es necesario dotar a la poblacién de las herramientas necesarias, por lo que la etapa de
Educacion Infantil es tan importante, ya que marca el inicio de la construccion de conocimientos y habilidades,
asi como la semilla de valores como la tolerancia y el respeto hacia los demés (Pastor Adrian, 2019).

AICLE es un enfoque metodoldgico para facilitar la comunicacion entre culturas, ya que el inglés es la len-
gua franca (Ruiz de Pascual, 2018). La integracién de una lengua extranjera en el aula de Educacion Infantil
requiere la programacioén y planificacién de ciertos aspectos metodoldgicos, como rutinas, actividades y el
uso de materiales. Esto debe basarse siempre en la afectividad, la confianza y la comunicacién, evitando
tensiones o situaciones que puedan provocar bloqueos en los alumnos y que puedan conducir al desarrollo
de actitudes negativas hacia el aprendizaje de idiomas.

En el caso de cualquier ensefanza que se lleve a cabo en la etapa de Educacion Infantil, es necesario tener
en cuenta la diversidad del ritmo de aprendizaje, asi como la adquisicion de conocimientos. En el caso del
aprendizaje de una segunda lengua, es necesario que los alumnos tengan una gran exposicion a ella, a través
de diferentes recursos y materiales como cuentos, videos, canciones, tarjetas didacticas, entre otros (Otto y
Cortina Pérez, 2023). En la primera exposicion a nuevos contenidos, los alumnos suelen ser espectadores,
donde comprenden e interiorizan los contenidos que se les muestran, pero ain no tienen la capacidad de
producir mensajes en esta segunda lengua. Con mucho trabajo, comenzaran a producir oralmente los sonidos
de las palabras que han escuchado, analizaran su produccion y lograran decir todo lo que han aprendido de
forma clara y correcta.

En este contexto, la exposicion constante de un alumno a una segunda lengua a una edad temprana podria
ayudarle a convertirse en bilinglie desde una edad temprana. Esto hace que sea muy necesario elegir el tipo
adecuado de materiales o actividades para utilizar con los alumnos. El enfoque metodol6gico AICLE invita al
uso de materiales reales (realia) y situaciones naturales de comunicacién en la segunda lengua, lo que ayuda
a los alumnos a interiorizar los conocimientos. A la hora de planificar, es importante tener en cuenta cdmo
interactuamos con los alumnos en esta segunda lengua. Es necesario adaptar la forma de hablar para que
les resulte comprensible, haciéndolo de forma motivadora y valorando los aspectos sociolinguisticos de la
comunicacion (Lopez, 2019).

Por ello, en la ensefianza bilinglie, para aprender un idioma, lo mas recomendable es interactuar con otras
personas, escuchando e imitando su forma de pronunciar y emitir sonidos, por eso es tan importante contar
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con hablantes nativos que acerquen a los alumnos a la L2 de forma practica y que puedan ser un referente
cultural (Alvira y Gonzalez-Dorio, 2017).

Asimismo, en Educacién Infantil, los profesores necesitan captar la atencion de los alumnos, por lo que es ne-
cesario buscar y encontrar recursos que ayuden a acercarles a una segunda lengua, motivarlos y ayudarles a
aprender. Para los alumnos de esta edad, los recursos més motivadores son los cuentos, las representaciones
teatrales, los juegos de rol, sin olvidar el uso de mufiecos 0 marionetas que pueden ser su guia o punto de re-
ferencia en el aula (Asorey Zorraquino y Gil Alejandre, 2019). Todos los recursos deben analizarse y estudiarse
en detalle para evaluar la idoneidad de su uso en el aula, el tipo de contenido que se va a ensefiar y la forma
de ensefiarlo.

4. LA DIVERSIDAD EN LA EDUCACION INFANTIL BILINGUE

La atencion a la diversidad es esencial para alcanzar los objetivos de la educacién bilinglie. Las escuelas
bilinglies deben implementar un proyecto linglistico escolar destinado a contribuir al desarrollo de las habili-
dades comunicativas lingUisticas de los alumnos. Y para implementar el proyecto bilingie en cada centro se
deben realizar pruebas de diagnéstico para determinar el nivel de los alumnos y que sirvan de guia al personal
docente (Alvarez Zamora y Paniagua Vel, 2020). Ademas, este proyecto debe integrarse en el curriculo del
centro, permitiendo la coordinacion de todo el personal docente para mejorar la competencia comunicativa
de los alumnos.

En relacion con la atencién a la diversidad, atender a la diversidad del alumnado requiere una planificacion y
una organizacion global, en la que se tengan en cuenta estrategias tanto dentro como fuera del aula, como
la adaptacion del curriculo a las necesidades de cada alumno, asi como la cooperacion entre la escuela y el
entorno (Del Carmen y Viera, 2020).

Segun Pujolas (2021), responder a la diversidad de los alumnos en el aula tiene como objetivo garantizar
que todos los alumnos alcancen el éxito académico y aumenten su motivacion, garantizando su adaptacion e
incorporacién a la vida escolar, a través de un clima positivo que favorezca el proceso de ensefianza-apren-
dizaje en el aula y en la escuela.

A nivel del aula, los profesores deben elaborar su Programa de Aula, que incluye la metodologia bilingiie que
se va a utilizar, los objetivos, la organizacién y secuenciacion de los contenidos, la metodologia y los criterios
de evaluacion. Dentro de este programa, también deben registrarse las acciones y medidas que se van a
implementar para atender a la diversidad (Rodriguez, 2018).

Segun Jiménez y Vila (2019), para una inclusion efectiva, se pueden implementar diferentes estrategias
metodoldgicas dentro del enfoque metodolégico AICLE, tales como:

+ Aprendizaje cooperativo: promover las relaciones entre compareros en el contexto del aula, apren-
der a través de sus intereses, aprender unos de otros.

+ Las actividades que se realicen en el aula deben estar graduadas en dificultad y ser variadas para
animar a todos los alumnos a participar segun su nivel de competencia.

+ Fomentar el uso de diferentes estructuras de aprendizaje, trabajando individualmente, en grupos
pequenos o en grupos grandes, utilizando diferentes técnicas de andamiaje para facilitar su apren-
dizaje.

+ Diferentes estrategias metodol6gicas como el aprendizaje basado en proyectos, centros de interés
o talleres, entre otros.
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En Educacion Infantil, la diversidad es mayor que en cualquier otra etapa, ya que los alumnos se encuentran
en pleno desarrollo y presentan diferencias en el ritmo y la adquisicion de conocimientos. Para describir estas
necesidades educativas, hemos seguido las pautas propuestas por Cano et al. (2021), quienes establecieron
varios puntos clave.

El primer punto se refiere al desarrollo del lenguaje. Los trastornos del lenguaje son trastornos que dificultan
la comunicacion linguistica, afectando a aspectos del lenguaje, intelectuales y de la personalidad, por lo que
el centro debe trabajar cada necesidad de forma individualizada para minimizar los efectos en la medida de lo
posible. Otros problemas relacionados con el desarrollo del lenguaje pueden ser que los nifios tengan un vo-
cabulario deficiente para su edad o dificultades para comprender el significado de los mensajes. Esto provoca
problemas para mantener una conversacion o llevar a cabo acciones, |0 que genera una gran frustracién.

El segundo punto incluye las dificultades relacionadas con la audicion. En relacién con las necesidades de-
rivadas de las dificultades auditivas, debemos diferenciar entre la sordera, la audicién no funcional que no
permite la adquisicion del lenguaje, y la hipoacusia, una audiciéon deficiente que permite la adquisicién del
lenguaje a través de la audicion.

El tercer punto se refiere a las necesidades de apoyo educativo relacionadas con la visién. Cuando hablamos
de limitacién visual, debemos distinguir entre la ceguera, que es la ausencia total de vision, y el déficit visual,
la alteracion en los 0jos o en las vias de conduccion del impulso visual que provoca una disminucién de la
vision (Salvador Mata, 2021). Las personas con discapacidad visual conservan una vision residual Gtil para su
vida cotidiana (desplazarse, realizar tareas domésticas, leer, etc.).

El cuarto punto hace hincapié en las necesidades de apoyo educativo relacionadas con el desarrollo cognitivo.
La discapacidad intelectual conlleva una serie de limitaciones en las habilidades que los alumnos aprenden en
su vida diaria y que les permiten responder a diferentes situaciones. Se caracteriza tanto por limitaciones en
los movimientos corporales, por lo que su autonomia se vera reducida, como por necesidades relacionadas
con las habilidades linglisticas y comunicativas, ademas de que pueden necesitar apoyo en las relaciones
sociales con el entorno.

El quinto punto ilustra las necesidades de apoyo educativo relacionadas con el area motora. La discapacidad
motora es una alteracién que afecta al control y al movimiento del cuerpo, causando dificultades en el movi-
miento, el equilibrio, la manipulacién, el habla y la respiracion de las personas que la padecen. Estas dificul-
tades limitan su desarrollo personal y social. Esta discapacidad en los alumnos de Educacién Infantil puede
afectar al desarrollo de las habilidades psicomotoras finas y gruesas (Escudero y Lépez, 2021).

El sexto punto se centra en la hiperactividad, la impulsividad y los déficits de atencién. En la ley de educacién
actual, la hiperactividad se registra como una necesidad especifica de apoyo educativo. Los nifios con esta
necesidad suelen ser considerados inicialmente como traviesos y poco trabajadores, y sufren de baja motiva-
cién y comprension por parte de la escuela y la familia. El déficit de atencion es la incapacidad de mantener la
atencién durante un largo periodo de tiempo en la misma tarea, y la hiperactividad es el exceso de actividad
motora sin un objetivo especifico.

El dltimo punto se centra en el autismo. El autismo es un trastorno generalizado del desarrollo que comienza
en la infancia y causa dificultades en todas las areas, especialmente en las psicologicas y conductuales.
Las caracteristicas distintivas de esta necesidad de apoyo educativo son el trastorno de la comunicacion,
la interaccion social, el déficit cognitivo y ciertos comportamientos caracteristicos del autismo (Alegre De la
Rosa, 2020).
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5. METODOLOGIA

Tras revisar la metodologia AICLE y su relacién con la atencion a la diversidad, se presenta a continuacion el
disefo del estudio desarrollado para conocer la opinidon de un grupo de profesores en activo sobre la relacion
entre la educacion bilingle, en particular el enfoque metodologico AICLE, y la atencion a la diversidad. Tam-
bién investigaremos qué tipo de acciones llevan a cabo para favorecer el acceso a la educacion bilingte de
aquellos alumnos que necesitan un mayor apoyo y andamiaje por su parte.

5.1 Disefio metodolégico

Maxwell (2019) definié la investigacion cualitativa como aquella que tiene entre sus propdsitos ayudar a
comprender las opiniones sobre un tema de las personas que se estudian. Para este tipo de investigacion,
es necesario que el investigador establezca objetivos basicos que permitan que la investigacion se centre en
obtener informacion relevante.

Surge la necesidad de averiguar qué piensan los profesores sobre este tema y qué tipo de técnicas utilizan
con frecuencia en sus aulas para adaptar su ensefianza bilingle a las necesidades de sus alumnos. Y para
lograr todo lo anterior, la mejor manera de alcanzar los objetivos establecidos era llevar a cabo un proyecto
de investigacion cualitativo-descriptivo basado en las opiniones de los participantes, en este caso profesores
de Educacion Infantil en escuelas bilingles. Esto permitiria la recopilacion de datos cualitativos para llevar a
cabo un analisis de todas las respuestas dadas, como veremos en las siguientes secciones.

6. OBJETIVOS Y PREGUNTAS DE INVESTIGACION

El objetivo principal de este capitulo ha sido analizar y evaluar como las diferentes técnicas propues-
tas a través del AICLE pueden ayudar a los alumnos de Educacion Infantil con diversidad educati-
va a acceder a la L2 de una manera eficaz y practica. Este estudio surge de la falta de informacion so-
bre la relacion entre la educacién bilingle y la atencién a la diversidad en la etapa de Educacién Infantil.
Esta falta de informacion ha creado la necesidad de plantear las siguientes preguntas de investigacion:

+ ¢ Puede la educacion bilinglie ser una herramienta para la inclusion e integracion de los alumnos en
el aula de Educacion Infantil?

+ ¢ Qué tipo de materiales y recursos educativos bilingties se pueden utilizar para dicha inclusion?

+ ¢Necesitan los profesores de Educacion Infantil bilingies més formacién profesional sobre como
vincular ambos aspectos?

7. PARTICIPANTES

Esta investigacién se llevo a cabo con 24 docentes en activo de ocho centros educativos bilinglies ubicados
en la Comunidad Auténoma de Valencia, concretamente en la provincia de Alicante. La seleccién de estos
centros se debe a la relacion profesional y personal que se ha mantenido con ellos en los ultimos afios. Todo
ello ha facilitado la realizacidn de la investigacion con los docentes de Educacion Infantil de cada centro.

Para obtener una informacién mas precisa sobre la muestra se plantearon cuatro preguntas al inicio de la en-
cuesta. Estas preguntas estaban relacionadas con su género, nimero de afios de experiencia en Educaciéon
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Infantil, el curso en el que imparten clase actualmente y el nivel de inglés que se les ha acreditado para en-
sefar hasta el momento segun el Marco Comun Europeo de Referencia.

De la primera pregunta se desprende claramente que la mayoria de los profesores de Educacion Infantil
son mujeres. De los encuestados, 21 eran mujeres (87.5%) y solo 3 eran hombres (12.5 %). Los afnos de
experiencia de los profesores encuestados muestran una gran variedad. Once encuestados indicaron que su
experiencia era inferior a 5 afios (45.8%), 3 revelaron que llevaban entre 5 y 10 afios trabajando (12.5%), 5
profesores (20.8%) dijeron que su experiencia profesional era de entre 10 y 15 afios, 4 profesores (16.6%)
entre 15 y 20 afos. Por Gltimo, solo 1 profesor (4.1%) apunt6 que tenia mas de 20 anos de experiencia.La
pregunta 3 muestra en qué afio ensefiaban los profesores encuestados, en el que se observa una progresion
descendente. De los 24 encuestados, 10 daban clase en el curso de 3 afos (41.6%), 8 profesores ensefiaban
(33.3 %) en el curso de 4 afos y 6 profesores impartian clase con alumnos de 5 afos (25%)

Por Gltimo, es necesario tener un nivel adecuado de inglés segin el MCER para poder impartir una ensefianza
bilinglie adecuada a los alumnos. A esta Ultima pregunta, 4 de los 24 encuestados respondieron que tienen un
nivel B1 (16.6%), el nivel minimo necesario para ensefiar en la educacion bilinglie. Diez profesores indicaron
que tenian un nivel B2 (41.6%) y 9 indicaron un nivel C1 (37.5%). Cabe destacar que solo un encuestado
respondié que tenia un nivel C2 (4.1%).

8. INSTRUMENTOS

La seleccidn de los instrumentos de investigacion adecuados nos ayudaré a obtener la informacion necesaria
para alcanzar los objetivos establecidos al principio. En esta investigacion, el instrumento que se utilizara para
conocer la opinién de los docentes sobre la relacion entre la ensefianza bilinglie y la atencién a la diversidad
en la Educacion Infantil sera un cuestionario. Segun la definicion de Garcia Cérdoba, “el cuestionario es un
sistema de preguntas racionales, ordenadas de manera coherente, tanto desde el punto de vista légico como
psicologico, expresadas en un lenguaje sencillo y comprensible” (2015, p. 29). Esta herramienta permite re-
copilar informacién directamente de las personas que son el centro de interés.

De acuerdo con esta definicién, para la presente investigacion se ha elaborado un cuestionario a través de la
plataforma Google Forms con 4 preguntas sobre datos personales, 4 preguntas sobre la ensefianza bilinglie
y 21 preguntas sobre la relacion entre la atencion a la diversidad y la ensefianza bilinglie en la Educacién
Infantil. Dentro del cuestionario hay 2 tipos diferentes de preguntas, preguntas de opcion multiple y preguntas
de reflexion, en las que los encuestados deben justificar sus respuestas por escrito. El uso de este tipo de
instrumento de investigacion, a través de una plataforma en linea, ha permitido difundir el cuestionario méas
rapidamente y facilitar su resolucion.

9. RESULTADOS

El analisis de los datos se llevd a cabo de manera rigurosa y objetiva, utilizando los datos proporcionados por
la plataforma Google Forms a través de graficos circulares y volcando los resultados en Excel, o que permitio
un mejor andlisis e interpretacion de los datos obtenidos.

A continuacion, se presentan por separado los resultados de cada una de las preguntas. En las preguntas de

reflexién y abiertas, se analizaran los puntos comunes en las respuestas y se destacaran los que se consid-
eren mas relevantes.

128



Figura 1.
¢, Tiene en cuenta la diversidad de los alumnos a la hora de planificar su clase bilingtie?
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De los 24 profesores, 20 encuestados (83.3%) respondieron que tienen en cuenta la diversidad de sus alum-
nos a la hora de planificar su programa bilinglie. Sin embargo, llama la atencién el hecho de que 4 profesores
(16.7%) indicaron que todos sus alumnos siguen el mismo programa de actividades en clase sin prestar
atencion a las caracteristicas individuales de sus alumnos.

Figura 2.
¢ Utiliza el enfoque metodologico de ensenanza bilingiie AICLE en su aula?

El grafico muestra que 18 de los 24 profesores encuestados utilizan el enfoque AICLE (75 %). Los otros
6 encuestados (25 %) indicaron que no utilizan AICLE y tal y como se les solicitd, indicaron qué enfoque
bilingue utilizan, como adaptaciones curriculares personalizadas o ensefianza tradicional. Los profesoeres
que respondieron negativamente, indicaron que utilizan los siguientes enfoques: adaptaciones curriculares
personalizadas, introduccién del inglés en diferentes momentos o ensefanza tradicional.

Figura 3.
¢, Cuales son las necesidades educativas mas frecuentes en su aula?

@ Desarrollo del lenguaje

@ Deterioro cognitivo

@ Deterioro motor
Hiperactividad

@ Austismo
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Las respuestas a esta pregunta difieren, ya que se les permitié elegir o marcar mas de una opcién. Esto mues-
tra cuales son las necesidades educativas que los profesores encuestados han tenido en sus aulas de los que
22 han indicado el desarrollo del lenguaje (91.7%), 6 han indicado la discapacidad cognitiva (25%) y la disca-
pacidad motora solo ha sido seleccionada por 1 profesor (4.2%). Asi, 17 de los encuestados han seleccionado
hiperactividad, impulsividad y déficit de atencion (70.8%) y 3 han indicado autismo (12.5%). Curiosamente,
ninguna de las personas encuestadas ha indicado la necesidad relacionada con la discapacidad visual.

Figura 4.
¢, Cree que la ensefianza bilinglie que lleva a cabo en su aula atiende a la diversidad de sus alumnos?
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Los resultados de esta pregunta muestran un claro empate entre los profesores que creen que su ensefianza
bilingle atiende a la diversidad y los que consideran que solo lo hace en ocasiones, con 11 profesores en
ambas respuestas (45.8%). Sin embargo, 2 profesores indican que su ensefanza bilingtie no atiende a la di-
versidad (8.4%). Es relevante que muchos profesores digan que carecen del tiempo, los recursos y los medios
para adaptar su ensefianza bilinglie a sus alumnos con necesidades. Los profesores que indicaron que no lo
hacian, sefialaron que nunca han tenido que adaptar su ensefianza de manera significativa.

Figura 5.
¢ Recurre a recursos TIC cuando imparte educacion bilingiie?

@ Sl
@ NO
® AVECES

Los recursos TIC son una parte esencial de la educacién hoy en dia, por lo que preguntamos a los profesores
si recurren a ellos en su ensefianza bilinglie. Una abrumadora mayoria de 21 profesores respondié que si
(87.5%), 2 profesores indicaron que solo a veces (8.3 %) y solo 1 persona marc6 que no (4.2%).
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Figura 6.

¢, Utiliza cuentos o narraciones para involucrar a sus alumnos en la ensefianza de contenidos en una segun-
da lengua?
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Captar la atencién de los alumnos y motivarlos en el aprendizaje de la L2 es fundamental. Con este fin, 21 de
los encuestados afirman utilizar historias o narraciones (87.5%), 2 indican que solo las utilizan en ocasiones
(8.3%) y solo 1 encuestado ha indicado que no las utiliza (4.2%).

Figura 7.
¢, Utiliza titeres o marionetas cuando ensefia contenidos en una segunda lengua?
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El uso de titeres o marionetas puede ayudar a los profesores a ensefiar un segundo idioma, especialmente
en la etapa de la educacion infantil. Por lo tanto, 18 encuestados los utilizan en sus aulas (75%) y 4 de ellos
lo hacen ocasionalmente (16.7%). Sin embargo, 2 de los profesores admitieron que no los utilizan (8.3%).

Figura 8.
¢, Utiliza gestos o expresiones faciales para facilitar la comprension del segundo idioma a sus alumnos?
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Para responder a esta pregunta, 21 de los 24 profesores reconocieron utilizar gestos o expresiones faciales
para facilitar la comprensién del segundo idioma por parte de los alumnos (87.5%). Dos de ellos indicaron
que solo los utilizan en algunas ocasiones especificas (13.6%) y solo un profesor respondié que no (4.2%).

Figura 9.
¢, Cree que el uso de grupos de trabajo flexibles puede favorecer la inclusion de los alumnos?
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El uso de agrupaciones flexibles favorece la relacién entre compafieros, por lo que 21 profesores consideran
que también ayuda a la inclusién de los alumnos en clase (87.5%), aunque 3 encuestados piensan que solo
lo favorece en algunas ocasiones (12.5%). Es interesante sefialar que ninguno de los encuestados respondio
negativamente a esta pregunta.

Figura 10.
¢, Utiliza elementos reales para motivar a sus alumnos?
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Dado que motivar a los alumnos es fundamental, el uso de elementos reales puede ayudar a motivar en clase
en la etapa de Educacion Infantil. Por lo tanto, 17 de los profesores encuestados afirmaron que lo utilizan
(70.9%), 5 dijeron que lo utilizan solo algunas veces (20.8%) y 2 afirmaron que no lo utilizan en absoluto (8.3%).

Figura 11.
¢, Cree que el plan de estudios bilinglie de su centro esta disefiado para favorecer la atencion a la diversidad
de los alumnos?
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Los resultados de esta pregunta nos muestran la opinion de los encuestados en relacion con el curriculo
bilinglie en la escuela donde trabajan. 17 profesores (70.8%) indicaron que el curriculo bilinglie se adapta a
la diversidad de los alumnos, mientras que 7 encuestados (29.2%) indicaron que creen que el curriculo de su
escuela no se adapta a la diversidad.

Figura 12.
¢, Considera que su formacion docente es adecuada en relacion con el vinculo la educacion bilingtie y la
atencion a la diversidad?
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Este dltimo grafico muestra que una gran mayoria de los encuestados considera que su formacion en relacion
con el vinculo entre la educacion bilingle y la atencién a la diversidad no es adecuada (18 profesores, 75%).
Solo 6 encuestados consideraron que su formacion es correcta en relacion con el tema (25%).

10. DISCUSION DE RESULTADOS

La investigacion realizada para respaldar este capitulo nos alerta sobre la falta de vinculos teéricos y
legislativos que existen actualmente entre la educacién bilingle y la atencidn a la diversidad en la etapa de
Educacién Infantil. Ademas, hemos podido estudiar las bases del enfoque metodoldgico AICLE como la forma
ideal de incluir a los alumnos en la educacion bilingtie. Tras todo el analisis teérico, surgieron varias preguntas
con la intencion de destacar la importancia de atender a la diversidad a través de la educacion bilingle. La
mejor opcidn para averiguar cOmo afecta la ensefianza de una segunda lengua a los alumnos con diferentes
necesidades se experimentd en el aula mediante un estudio empirico de los profesores de Educacién Infantil.

El analisis cuantitativo realizado a partir de las respuestas de 24 docentes permite identificar patrones claros
en cuanto a la atencién a la diversidad dentro de los programas bilingties. En primer lugar, la mayoria de los
profesores afirma considerar la diversidad del alumnado en su planificacion (83.3 %), lo que evidencia una
tendencia general hacia la inclusion. Sin embargo, la presencia de un 16.7% que no realiza adaptaciones
introduce una brecha relevante, pues indica que no todos los docentes llevan esta atencion a la practica.
Esta discrepancia sugiere variabilidad en el grado de sensibilizacién y formacion del profesorado respecto a
la inclusion en contextos bilingues.

En relacion con la metodologia, el 75 % de los participantes afirma utilizar el enfoque AICLE, cifra que de-
muestra una amplia implementacién del modelo en las aulas bilingies. No obstante, el 25 % restante opta
por enfoques alternativos como adaptaciones curriculares personalizadas o ensefanzas tradicionales, lo cual
revela que aun existe un sector del profesorado que no incorpora metodologias propias de la ensefianza inte-
grada de contenidos y lengua. Esta diversidad metodol6gica podria estar vinculada a diferencias formativas o
a la adecuacion del enfoque para atender la diversidad.
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Los datos sobre necesidades educativas presentes en las aulas muestran una clara predominancia del de-
sarrollo del lenguaje (91.7%), seguido por dificultades relacionadas con hiperactividad, impulsividad o déficit
de atencion (70.8%). La menor presencia de necesidades asociadas a discapacidad cognitiva (25%), autismo
(12.5%) o motora (4.2%) indica un perfil diverso, aunque concentrado principalmente en dificultades de tipo
comunicativo y atencional. Este patrdn refuerza la importancia de metodologias flexibles y recursos visuales
en programas bilingues.

Respecto a la percepcion de adecuacion de la ensefianza bilinglie para atender a la diversidad, los resultados
muestran un equilibrio entre quienes consideran que si lo hace y quienes creen que solo en ocasiones (45.8%
en cada caso). El 8.4% que indica que no se atiende a la diversidad sefiala limitaciones relacionadas con falta
de recursos, tiempo y medios. Estos porcentajes reflejan que, aunque existe una intencion de atender a la
diversidad, la percepcion de eficacia no es unanime, probablemente por barreras organizativas o formativas.

En cuanto a las practicas pedagdgicas concretas, se observa un uso elevado de estrategias de apoyo como
TIC (87.5%), narraciones o cuentos (87.5%), gestos y expresiones faciales (87.5%) y titeres o marionetas
(75%). Estas cifras muestran una preferencia por recursos multimodales que facilitan la comprension en la L2.
Asimismo, el 87.5% considera que los grupos flexibles favorecen la inclusion, lo que sugiere una valoracion
positiva del trabajo cooperativo como herramienta inclusiva. No obstante, el uso de elementos reales para
motivar al alumnado, aunque mayoritario (70.9%), presenta una menor frecuencia de aplicacién respecto a
otras técnicas, lo que podria indicar limitaciones materiales o de disponibilidad.

En relacion con el curriculo, el 70.8% de los docentes considera que el plan bilinglie esta disefiado para
atender la diversidad, mientras que el 29.2% presenta una percepcién contraria. Esta diferencia revela que
la adaptacion curricular no es valorada de manera homogénea dentro de los centros, lo que podria estar re-
lacionado con la implementacion desigual del programa o con variaciones en las necesidades del alumnado.

Finalmente, uno de los resultados mas significativos es la percepcion de insuficiencia formativa: el 75% de
los docentes considera que su formacién no es adecuada en cuanto al vinculo entre educacion bilinglie y
atencién a la diversidad. Este hallazgo cuantitativo tiene implicaciones directas, sefialando que la escasa
preparacion puede ser un factor que explique por qué algunos docentes no aplican metodologias inclusivas o
no perciben la eficacia de sus intervenciones en contextos bilingues.

Segun los datos obtenidos de las respuestas analizadas, se puede concluir que la educacién bilinglie puede
ser una herramienta para la inclusion e integracién de los alumnos en el aula de Educacion Infantil, ya que los
profesores encuestados reconocen que adaptan sus programas bilingies a las necesidades de los alumnos
y que siguen un enfoque bilingiie durante la mayor parte de la rutina del aula. Sin embargo, es importante
sefalar que los profesores afirman tener poco tiempo y carecer de recursos para llevar a cabo una inclusiéon
real y efectiva a través de la educacién bilingte.

El cuestionario nos da a entender que muchos de los profesores encuestados conocen el enfoque metodolo6-
gico AICLE. Pero lo que es alin mas interesante es que aquellos que no la utilizan creen que los materiales y
recursos educativos bilinglies basados en el enfoque metodoldgico AICLE facilitan la inclusiéon de los alumnos
y atienden a sus diversidades. Esto nos ayuda a comprender que los ideales propuestos a través del AICLE
son esenciales para proporcionar a los alumnos una segunda lengua, reforzando sus capacidades y atendien-
do a sus diversidades.

Lo que podemos determinar claramente es que la atencidn a la diversidad no puede ser solo tarea de los
profesores en el aula. Todos los profesores de las diferentes etapas educativas deben trabajar juntos para de-
sarrollar un proyecto bilingtie dentro del curriculo que integre la necesidad de adaptar la metodologia bilingtie
para satisfacer las necesidades de todos los alumnos.
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También debemos destacar el hecho de que los profesores expresan su desacuerdo con respecto a su for-
macién profesional sobre la relacidén entre los dos aspectos que deben abordarse. Reconocen la necesidad
de ampliar su formacion en la ensefianza bilinglie en general y en la inclusiéon en este &mbito de manera
mas especifica. Aunque esta formacién profesional bilinglie deberia ser impartida por las administraciones
educativas, es necesario mencionar que los profesores también deben tener la iniciativa y la motivacion para
implementar nuevas técnicas en sus aulas.

11. CONCLUSIONES

Los resultados del estudio permiten concluir que, aunque existe una fuerte disposicion del profesorado hacia
la atencién a la diversidad dentro de los programas bilingles, persisten importantes limitaciones que afec-
tan a la implementacion efectiva de practicas inclusivas. En primer lugar, la mayoria de los docentes afirma
considerar la diversidad en la planificacién de sus clases (83.3%), lo que refleja una intencién positiva y una
sensibilidad hacia las necesidades del alumnado. Sin embargo, el hecho de que un 16.7% no realice adapta-
ciones evidencia que la atencién a la diversidad no esta completamente consolidada en todos los contextos
educativos.

Asimismo, la amplia presencia del enfoque AICLE (75%) indica que la mayoria del profesorado incorpora me-
todologias propias de la ensefianza bilinglie. No obstante, el uso de metodologias alternativas por parte del
25% de los docentes puede interpretarse como una falta de uniformidad en la formacién o en la aplicacion de
modelos bilingues, lo que repercute directamente en la calidad y coherencia del programa.

En cuanto a las necesidades educativas observadas, destaca la predominancia de dificultades relaciona-
das con el desarrollo del lenguaje (91.7%) y con problemas atencionales (70.8%). Este patron confirma la
importancia de introducir practicas multimodales, recursos visuales y estrategias de apoyo que faciliten la
adquisicién de la segunda lengua, necesidad que coincide con el alto uso de TIC, gestos, narraciones y titeres
por parte de los docentes (entre el 75% y el 87.5%). Esto muestra cierta coherencia entre las necesidades
detectadas y los recursos aplicados.

Sin embargo, la percepcion del profesorado sobre la eficacia de la ensefianza bilinglie para atender a la diver-
sidad es ambivalente: un 45.8% considera que si lo hace de manera adecuada, mientras que un porcentaje
idéntico cree que solo en ocasiones. Este dato, junto con el 29.2% que considera que el curriculo bilinglie no
esta disefiado para favorecer la diversidad, subraya la existencia de limitaciones estructurales vinculadas a
recursos, tiempo y apoyo institucional.

Uno de los hallazgos mas relevantes es la percepcién general de insuficiencia formativa: el 75% del profe-
sorado considera que su preparacion no es adecuada para atender la diversidad dentro de la ensefianza
bilingle. Esta conclusion resulta critica, ya que la formacién docente es un elemento central para la aplicacidén
efectiva de metodologias inclusivas y bilingiies. La falta de capacitacion especifica puede explicar por qué
algunos docentes no adaptan sus practicas o0 no perciben la eficacia de sus intervenciones.

En sintesis, el estudio muestra que, aunque el profesorado manifiesta una actitud mayoritariamente positiva
hacia la inclusion y utiliza una variedad de recursos que favorecen el aprendizaje de la L2, existen debili-
dades significativas en la formacion, el disefio curricular y la disponibilidad de recursos. Estas limitaciones
condicionan la capacidad real del sistema para garantizar una atencion a la diversidad plenamente efectiva
en contextos bilingtes. Por lo tanto, resulta imprescindible reforzar la formacion docente, revisar los planes
bilinglies desde una perspectiva inclusiva y asegurar condiciones que permitan una implementacion mas
eficaz y equitativa.
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Las preguntas que surgieron tras la investigacion de este capitulo se han resuelto gracias a la opinién de
los docentes y sus reflexiones sobre la ensefianza bilingie puesta en practica en sus aulas. No obstante, es
necesario mencionar que para futuras investigaciones seria interesante poder contar con un mayor nimero
de docentes, incluso realizar entrevistas presenciales o poder entrar en un aula bilingle para nifios donde se
combinen la educacion bilingle y la atencion a la diversidad, lo que nos permitiria conocer mas de cerca una
experiencia real.

12. REFERENCIAS
Alegre De la Rosa, O.M. (2020). Diversidad humana y educacion. Ediciones Aljibe.

Alvarez Zamora, J.A. & Panigua Vel, P. (2020). La atencion educativa a la diversidad en el sistema educa-
tivo espafiol. Servicio de Publicaciones de la Universidad de Alcala.

Alvira, R. & Gonzalez-Doria, Y.L. (2017). Content-and-language-integrated learning-based strategies for
the professional development of Early Childhood Education Pre-Service Teachers. lkala, Revista de
Lenguaje y Cultura, 23(1), 45-64.

Asorey Zorraquino & Gil Alejandre, J. (2019). El placer de usar las TIC en el aula de Infantil. Participacion
Educativa, 12, 110-119.

Cano, A.M., Gonzalez, A.E. & Martinez, A. (2021). Inclusion educativa y profesorado inclusivo: aprender
juntos para aprender a vivir juntos. Ediciones Narcea.

Castey, M. & Paz-Albo, J. (2020). Bilingual cognitive and language development in the early years. Ensay-
0s, Revista de la Facultad de Educacion de Albacete, 35(1), 151-161.

Council of Europe (2020). Common European Framework of Reference for Languages: Learning, teaching,
assessment. Council of Europe Publishing.

Coyle, D., Hood, P. & Marsh, D. (2010). CLIL Content and Language Integrated Learning. Cambridge Uni-
versity Press.

Del Carmen, M. & Viera, A. (2020). La atencién a la diversidad en educacion infantil. Aula de Innovacion
Educativa, 90, 1-18.

Djumabaeva, J. & Kengboyeva, M. Y. (2021). Bilingualism and its importance in human life. Linguistics and
Culture Review, 5(1), 53-63.

Escudero, J.M. & Lépez, J. (2021). Los desafios de las reformas escolares. Arquetipo Ediciones.

European Commission (2012). Europeans and their languages: Special Eurobarometer, 386. European
Commission.

Garcia Cordoba, F. (2015). El cuestionario: Recomendaciones metodoldgicas para el disefio de cuestion-
arios. Editorial Limusa.

Gisbert, X. (2021). La ensefianza bilinglie, un camino hacia la excelencia. Nueva Revista de Politica, Cultura
y Arte, 141, 1-10.

136



Gottardo, A., & Grant, A. (2008). Defining bilingualism. Encyclopedia of Language and Literacy Develop-
ment. Canadian Language and Literacy Research Network, 1-7.

Jiménez, F. & Vila, M. (2019). De educacion especial a educacion en la diversidad. Ediciones Aljibe.

Lasagabaster, D. & Doiz, A. (2015). A Longitudinal Study on the Impact of CLIL on Affective Factors. Applied
Linguistics, 59, 1-26.

Lépez, A. (2019). La competencia colaborativa en la formacion inicial de maestros AICLE. Padres y Mae-
stros, 378, 31-38.

Marsh, D. (2010). CLIL/EMILE — The European dimension: Actions, trends, and foresight potential. Europe-
an Commission.

Maxwell, J. (2019). Disefio de investigacion cualitativa. Editorial Gedisa.
Otto, A. & Cortina-Pérez, B. (2023). Handbook of CLIL in Pre-Primary Education. Springer International.
Pastor Adrian, L. (2019). CLIL in pre-school education. Publicaciones Didacticas, 102, 374-390.

Pujolas, P. (2021). Atencién a la diversidad y aprendizaje cooperativo en la educacion obligatoria. Ediciones
Aljibe.

Rodriguez, M. (2018). Materiales y recursos en educacion infantil. Manual de usos practicos para el docen-
te. Ideas propias.

Ruiz de Pascual, I. (2018). Implementing CLIL and PBL in Pre-Primary Education. Educacién y Futuro Dig-
ital, 16, 5-24.

Salvador Mata, F. (2021). Enciclopedia Psicopedagdgica de Necesidades Educativas Especiales. Edi-
ciones Aljibe.

137



La culture comme outil pédagogique dans I’apprentis-
sage du francais langue étrangere

CONCEPCION PORRAS PEREZ
Universidad de Granada

RESUMEN

El presente capitulo aborda la integracién de la cultura franc6fona como herramienta pedagdgica en la
ensefianza del francés como lengua extranjera (FLE), con un enfoque especifico en los niveles de Educacion
Primariay Secundaria. Se sostiene que la lenguaYy la cultura son inseparables: aprender francés no solo implica
dominar estructuras lingUisticas, sino también comprender valores, costumbres, manifestaciones artisticas y
normas sociales de los paises francofonos. El marco teérico analiza la evoluciéon de la ensefianza cultural,
desde un enfoque centrado en la civilizaciobn como apéndice linglistico hasta los enfoques comunicativo
y accional, que sitian la competencia cultural e intercultural en el nucleo del aprendizaje. Se subraya el
papel del docente como mediador cultural, capaz de promover la motivacion, la reflexién critica y la apertura
hacia la diversidad. La metodologia propuesta combina el uso de materiales auténticos —como canciones,
cuentos, peliculas, comics y festividades— con actividades significativas que fomentan la participacion activa
y la interaccién social. Se presentan estrategias adaptadas a Primaria, centradas en el juego, la musica y la
narracién, y a Secundaria, orientadas a la reflexion critica, la produccion creativa y el analisis de la realidad
cultural. Finalmente, el capitulo incluye recomendaciones practicas y criterios de evaluacién que integran la
dimension linguistica, cultural y actitudinal, con el objetivo de formar estudiantes competentes, motivados y
sensibles a la diversidad cultural, consolidando asi un aprendizaje del francés integral, funcional e intercultural.

Palabras clave: competencia cultural, francés como lengua extranjera (FLE), estrategias pedagogicas, edu-
cacion primaria y secundaria

ABSTRACT

This chapter explores the integration of Francophone culture as a pedagogical tool in the teaching of French
as a foreign language (FLE), with a particular focus on Primary and Secondary education. It argues that
language and culture are inseparable: learning French involves not only mastering linguistic structures but
also understanding the values, customs, artistic expressions, and social norms of Francophone countries. The
theoretical framework examines the evolution of cultural teaching, from a civilization-centered approach as a
linguistic supplement to communicative and action-oriented approaches that place cultural and intercultural
competence at the core of language learning. The teacher’s role as a cultural mediator is emphasized,
fostering motivation, critical reflection, and openness to diversity. The proposed methodology combines the
use of authentic materials—including songs, stories, films, comics, and festivals—with meaningful activities
that encourage active participation and social interaction. Strategies are adapted for Primary education,
emphasizing play, music, and storytelling, and for Secondary education, focusing on critical reflection, creative
production, and cultural analysis. Finally, the chapter provides practical recommendations and assessment
criteria that integrate linguistic, cultural, and attitudinal dimensions, aiming to develop students who are
competent, motivated, and culturally sensitive, thereby ensuring a comprehensive, functional, and intercultural
French learning experience.

Key words: cultural competence, french as a foreign language (FLE), pedagogical strategies, primary and
secondary education.
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1. INTRODUCTION

Dans I'enseignement du frangais langue étrangére, la dimension culturelle constitue un pilier aussi essentiel
que les aspects grammaticaux, phonétiques ou lexicaux, un principe largement reconnu dans la didactique
des langues (Byram, 2021; Coste, 2019). Tout au long de mon expérience en tant qu’enseignante dans les
niveaux d’éducation primaire et secondaire, j’ai pu constater que I'apprentissage d’'une langue ne peut étre
dissocié de la connaissance de la culture qui la porte. Comme le rappellent Zarate, Lévy et Kramsch (2008),
la langue est avant tout une manifestation vivante d’'une communauté, de ses pratiques sociales, de ses imag-
inaires et de ses modes de pensée. Enseigner le francais signifie donc ouvrir une porte vers la compréhension
du monde francophone dans toute sa diversité culturelle et géographique.

Traditionnellement, 'enseignement des langues se concentrait sur les contenus structurels, reléguant la culture
a un réle secondaire ou décoratif, souvent abordée en fin d’'unité sous forme de courts encadrés civilisation-
nels (Cuqg & Gruca, 2017). Cependant, I'évolution des approches didactiques — notamment communicative
puis actionnelle — a permis d’accorder a la culture une place centrale dans le processus d’enseignement-ap-
prentissage. Ces approches concoivent la langue comme un outil d’interaction sociale et soulignent I'impor-
tance de la compétence culturelle et interculturelle pour parvenir & une communication efficace et signifiante
(Puren, 2018; Byram, 1997).

Dans la salle de classe, cette évolution a entrainé un réel changement de paradigme. Les éléves manifestent
un intérét particulier lorsqu’ils ont I'occasion de découvrir la musique, le cinéma, la gastronomie, les fétes ou
encore les expressions artistiques des pays francophones. Comme le montrent les travaux de Dervin (2016),
ces eléments ne suscitent pas seulement la curiosité : ils renforcent la motivation, 'engagement et la mémori-
sation a long terme. La culture agit ainsi comme un médiateur émotionnel et cognitif qui relie 'apprenant a la
langue cible et lui permet de la comprendre dans sa dimension la plus humaine.

Du point de vue pédagogique, les contenus culturels jouent un réle décisif dans I'acquisition de la compétence
communicative. La langue cesse d’étre un ensemble de structures abstraites pour devenir un moyen
d’expression contextualisé. L'apprenant apprend a interpréter les gestes, les normes sociales, les registres de
politesse ou les références symboliques, autant d’éléments indispensables pour interagir de fagon appropriée
en contexte réel (Tagliante, 2020). Cette perspective rejoint celle proposée par le Cadre européen commun
de référence pour les langues (Conseil de I'Europe, 2020), qui integre la compétence socioculturelle et
interculturelle dans le développement global de la compétence communicative.

Le développement de la pragmatique et la reconnaissance des facteurs extralinguistiques — tels que le
contexte, lintention communicative ou les conventions sociales — ont renforcé cette conception intégrée
de l'apprentissage linguistique (Kerbrat-Orecchioni, 2022). Dans mes cours, je m’efforce de proposer des
activités qui ameénent les éléves a réfléchir sur ces aspects, en comparant par exemple les expressions
idiomatiques du francais avec celles de leur propre langue. Cette approche comparative s’inscrit dans les
recommandations actuelles en didactique interculturelle, qui soulignent son importance dans la construction
de 'empathie culturelle et d’'une attitude d’ouverture face a la diversité (Liddicoat & Scarino, 2013).

Cependant, malgré les avancées théoriques, certains défis persistent dans la pratique éducative. De nom-
breux manuels continuent a présenter les contenus culturels de maniére anecdotique ou décontextualisée, un
constat déja relevé par plusieurs études récentes (Puren, 2021; Garcia & Miras, 2022). Il est donc nécessaire
d’intégrer davantage de supports authentiques et multimodaux — textes littéraires, extraits de films, chansons,
bandes dessinées ou reportages — qui refletent la richesse et la pluralité du monde francophone. Comme le
soulignent Francois et Cavalla (2020), ces ressources permettent d’aborder les cultures francophones dans
leur diversité et de dépasser une vision centrée exclusivement sur la France hexagonale.
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1.1. Cadre théorique

L'enseignement du frangais langue étrangere a I’école primaire et au secondaire exige d’intégrer la dimension
culturelle comme axe central de I'apprentissage, conformément aux perspectives actuelles en didactique des
langues (Byram, 2021; Dervin, 2016). La culture ne se concoit plus comme un simple complément a la langue,
mais comme le contexte socioculturel qui lui confére sens, l1égitimité et fonction communicative (Zarate, Lévy &
Kramsch, 2008). Les approches communicative et actionnelle soulignent que la compétence interculturelle, au
méme titre que la compétence linguistique, constitue un objectif fondamental de I'enseignement des langues
(Conseil de I'Europe, 2020). L'enseignant agit ainsi comme médiateur culturel, encourageant 'empathie, la
décentration et I'ouverture a d’autres réalités (Liddicoat & Scarino, 2013). Dans cette perspective, apprendre
le francais revient a comprendre les valeurs, les normes sociales et les modes de vie des communautés fran-
cophones, enrichissant la formation personnelle et citoyenne des éléves.

1.2. La culture dans I’enseignement du francais : une perspective enseignante

Dans le domaine du francais langue étrangére (FLE), la dimension culturelle constitue un pilier essentiel et
indissociable de I'apprentissage linguistique, comme I'ont démontré de nombreux travaux en didactique (Cuq
& Gruca, 2017; Puren, 2018). L’expérience pédagogique montre que la maitrise d’une langue dépasse I'acqui-
sition de structures grammaticales ou lexicales : elle implique la compréhension des pratiques socioculturelles
des locuteurs, ce que Kramsch (2009) appelle la dimension symbolique de la langue.

Pendant longtemps, la culture a été traitée comme un élément décoratif, réduite a quelques références ci-
vilisationnelles présentées en fin d’unité didactique (Coste, 2019). Cette vision fragmentée a été largement
critiquée, car elle limite la culture a un savoir encyclopédique décontextualisé. L'émergence des approches
communicative et actionnelle a modifié ce paradigme, en situant la culture au cceur de I'enseignement des
langues et en insistant sur la nécessité d’'une compréhension fine des codes, valeurs, normes sociales et
imaginaires collectifs (Byram, 1997; Tagliante, 2020).

Ce changement théorique a eu un impact concret dans les pratiques de classe. Les études montrent que
lintégration de contenus culturels authentiques accroit la motivation, 'engagement et la mémorisation des
éléves (Francois & Cavalla, 2020; Dervin, 2016). Les apprenants manifestent un réel enthousiasme face a la
découverte de la musique, du cinéma, de la gastronomie ou des fétes francophones. Selon Littel (2022), ces
expériences favorisent une implication émotionnelle qui renforce I'apprentissage, faisant de la culture un pont
entre cognition et affectivité.

Le Cadre européen commun de référence pour les langues (Conseil de I’'Europe, 2020) a consolidé ce change-
ment de perspective en intégrant la compétence socioculturelle comme élément essentiel de la compétence
communicative. La langue est définie comme une pratique sociale influencée par le contexte, les conventions
interactionnelles et les représentations collectives. Kerbrat-Orecchioni (2022) rappelle que comprendre une
interaction implique de maitriser des éléments extralinguistiques comme les normes de politesse, les gestes
ou les stratégies conversationnelles. Cependant, des défis persistent, notamment dans certains manuels qui
présentent encore la culture de maniére superficielle ou stéréotypée (Puren, 2021; Garcia & Miras, 2022). ||
revient donc a I'enseignant d’adopter un r6le de médiateur critique, en sélectionnant des supports authen-
tiques et variés représentant la diversité du monde francophone. Comme le souligne Sans (2000), la culture
doit étre intégrée de maniére transversale et signifiante, et non considérée comme un simple appendice du
cours.

Ainsi, le professeur de FLE devient un médiateur culturel, facilitant le dialogue entre langues et identités. Sa

mission s’inscrit dans une éducation a la citoyenneté interculturelle, qui vise a former des individus ouverts,
critiques et capables d’interagir dans des contextes pluriels (Byram, 2008).
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1.3. La compétence culturelle et I’'approche communicative dans la classe de primaire et de sec-
ondaire

Aux niveaux primaire et secondaire, le développement de la compétence culturelle et interculturelle est indis-
pensable pour permettre aux éleves d’interpréter et de respecter les manifestations culturelles des locuteurs
francophones (Liddicoat & Scarino, 2013; De Carlo, 2018). Le CECRL (Conseil de I'Europe, 2020) inclut cette
compétence dans la compétence communicative globale, en soulignant que la communication authentique
nécessite la maitrise du code linguistique mais aussi la connaissance des valeurs, croyances et normes qui
guident le comportement des locuteurs.

Dans la perspective communicative, la culture est congue comme un ensemble de pratiques et de significa-
tions qui déterminent les actes de communication. Kramsch (2009) rappelle que les choix linguistiques — for-
mules de politesse, organisation du discours, expressions idiomatiques — sont indissociables de la culture. En
classe, cette approche permet de créer des situations d’interaction réelles ou simulées qui combinent langue
et contexte socioculturel.

L’approche actionnelle, pour sa part, considere I'apprenant comme un acteur social (Puren, 2018). Elle facilite
lintégration de la culture a travers des taches signifiantes telles que projets multimédias, blogs, expositions
ou études de documents authentiques. Ces activités renforcent la motivation et donnent du sens a I'appren-
tissage (Tagliante, 2020).

Au primaire, les approches ludiques — contes, chansons, jeux, fétes — permettent de développer une
premiere sensibilité interculturelle (Frangois & Cavalla, 2020). Au secondaire, la réflexion devient plus critique:
débats, analyses de stéréotypes, étude de films ou de textes contemporains favorisent I'ouverture d’esprit et
la pensée critique (Dervin, 2016).

L'enseignant joue un role clé dans ce processus. En tant que médiateur culturel, il guide I'interprétation, valorise
la diversité et structure des parcours d’apprentissage favorisant I'ouverture interculturelle (Sans, 2000; Byram,
2021). L’évaluation de la compétence culturelle doit donc prendre en compte non seulement les connaissances,
mais aussi les attitudes, la sensibilité et la capacité a interagir dans des situations interculturelles (Liddicoat &
Scarino, 2013).

En somme, intégrer la compétence culturelle dans la classe de FLE permet aux éléves de comprendre la
diversité du monde, de développer une citoyenneté interculturelle et de faire de la langue un outil de commu-
nication, de réflexion et d’enrichissement personnel.

2. METHODOLOGIE: L'INTEGRATION DE LA CULTURE FRANCOPHONE DANS LA
CLASSE DE L’ECOLE PRIMAIRE ET SECONDAIRE

L'intégration de la culture francophone dans I'enseignement du francais langue étrangére repose sur le principe
fondamental — largement reconnu dans la recherche didactique — que langue et culture sont indissociables
(Kramsch, 2009; Liddicoat & Scarino, 2013). La méthodologie adoptée vise donc a créer des expériences
communicatives authentiques favorisant une compréhension globale de la langue comme pratique sociale
(Conseil de I'Europe, 2020).

Cette approche combine les fondements de la méthode communicative et de la perspective actionnelle,-

tout en tenant compte des caractéristiques cognitives et affectives des éléves du primaire et du secondaire
(Puren, 2018; Tagliante, 2020).
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2.1. Approche et principes métohologiques

L'objectif principal est de développer la compétence communicative et interculturelle, comprise comme la ca-
pacité a comprendre, a s’exprimer et a agir de maniere appropriée dans des contextes culturels variés. Trois
principes fondamentaux guident cette démarche:

Apprentissage significatif et expérientiel: I’éléve apprend mieux lorsqu’il relie les contenus a sa propre réalité
et a ses émotions. La culture francophone devient alors un vecteur de découverte de nouvelles formes d’ex-
pression, de pensée et de vivre-ensemble.

Authenticité des supports: 'usage de documents authentiques (chansons, extraits de films, contes, bandes
dessinées, recettes, publicités, vidéos ou podcasts) permet de présenter la langue dans des contextes vivants
et actuels.

Dimension affective et motivationnelle: la culture stimule la curiosité, le plaisir esthétique et le désir de com-
muniquer, éléments essentiels pour la réussite de I'apprentissage linguistique.

La méthodologie vise ainsi un équilibre entre compréhension, production et réflexion culturelle, a travers des
taches intégrant les aspects linguistiques et culturels de fagon cohérente et naturelle.

2.2. Procédures et strategies didactiques

La séquence méthodologique se déploie en quatre phases complémentaires:

+ 1. Exploration initiale: I'enseignant active les connaissances préalables des éléves sur la culture
francophone a l'aide de cartes, d'images, de chansons connues ou de jeux d’association. Cette
phase suscite la curiosité et permet d’identifier les stéréotypes éventuels.

« 2.Découverte guidée: des supports authentiques, adaptés au niveau des apprenants, sont présentés.
A I’école primaire, on peut travailler, par exemple, une chanson d’Henri Dés ou un conte de Perrault;
au secondaire, des extraits de films tels que Le Petit Nicolas ou Les Choristes, ou encore des
chansons d’artistes contemporains comme Zaz ou Stromae. Les éléves observent, formulent des
hypothéses et découvrent la langue et la culture de maniére inductive.

+ 3. Production et mise en pratique: les éléves créent leurs propres productions culturelles — un livre
de recettes francophones illustré, une exposition sur les fétes francophones, une bande dessinée ou
un podcast en francais. Ces activités permettent de mobiliser leurs connaissances linguistiques et
culturelles dans des contextes de communication réels ou simulés. Réflexion interculturelle: aprés
chaque activité, une réflexion critique est menée sur les similitudes et les différences culturelles.
Les éléves sont encouragés a valoriser la diversité comme source d’enrichissement et a développer
des attitudes d’ouverture et d’empathie.

+ 4. Réflexion interculturelle: aprés chaque activité, une réflexion critique est menée sur les similitudes
et les différences culturelles. Les éléves sont encouragés a valoriser la diversité comme source
d’enrichissement et a développer des attitudes d’ouverture et d’empathie.

+ 5. Ressources et matérilels: Les ressources doivent refléter la diversité du monde francophone.
Outre la France, il est essentiel d’inclure des textes, chansons, images et témoignages provenant
de la Belgique, du Québec, de la Suisse, du Maroc, du Sénégal ou d’Haiti. Cette sélection permet
de dépasser une vision eurocentrée du francais et de le présenter comme une langue de communi-
cation internationale.
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Les TIC jouent un role clé: des plateformes comme TV5Monde, RFI Savoirs ou Le Point du FLE offrent une
multitude de ressources multimédias actualisées. Les réseaux sociaux et les environnements virtuels facilitent
également la mise en place de projets collaboratifs avec des établissements d’autres pays, favorisant ainsi
I'apprentissage interculturel et le contact direct avec des locuteurs natifs.

3. EVALUATION

L’évaluation de la compétence culturelle doit dépasser la simple correction linguistique. Trois dimensions sont
prises en compte:

+ Cognitive: connaissances des aspects culturels (fétes, coutumes, références artistiques, etc.);

+ Communicative: utilisation appropriée de la langue dans des situations interculturelles réelles ou
simulées;

+ Attitudinale: respect, curiosité et ouverture envers d’autres cultures.

L'observation continue, les portfolios d’apprentissage, les autoévaluations et les grilles interculturelles
constituent des outils pertinents pour mesurer le progrés des éléves.

3.1.Réle de I'enseignant

L'enseignant de FLE devient un médiateur culturel et émotionnel, guidant les éléves dans l'interprétation des
significations culturelles et dans la construction de leur identité linguistique. Son rdle dépasse largement I'en-
seignement des régles grammaticales: il s’agit de créer des ponts entre les cultures, de promouvoir 'empathie
et d’instaurer des espaces ou la langue est vécue de maniére authentique et vivante.

3.2. Proposition pratique: activités pour développer la compétence culturelle en FLE

Lintégration de la culture francophone dans I'’enseignement du FLE au primaire et au secondaire s’inscrit
pleinement dans les orientations actuelles de la didactique des langues, qui recommandent de favoriser des
activités signifiantes, contextualisées et culturellement ancrées (Conseil de 'Europe, 2020 ; Liddicoat & Scari-
no, 2013). Ces pratiques permettent non seulement le développement linguistique, mais aussi la construction
de compétences interculturelles fondamentales pour évoluer dans des environnements pluriculturels (Byram,
2021 ; Dervin, 2016).

Les activités présentées ci-dessous s’appuient sur une approche communicative et actionnelle, conformément
aux travaux de Puren (2018) et Tagliante (2020), et visent a renforcer I'implication affective, cognitive et sociale
des apprenants.

3.3.Activités pour I'école primaire
Aux premiers niveaux d’apprentissage, I'approche doit étre ludique, visuelle et multisensorielle, adaptée aux
besoins cognitifs et affectifs des enfants.Les activités visent a éveiller la curiosité, I'attention et la motivation,

tout en favorisant la participation active. Parmi les propositions, on trouve:

Chansons et jeux musicaux: des chansons pour enfants d’artistes francophones tels qu’Henri Dés ou Anne
Sylvestre sont utilisées. Les éleves apprennent du vocabulaire lié aux émotions, aux objets du quotidien ou
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aux animaux tout en chantant, mimant ou dansant. L’activité associe compréhension orale, expression et sen-
sibilisation culturelle a travers la musique et les traditions francophones.

Contes et récits illustrés: grace a des récits adaptés de Perrault, La Fontaine ou d’auteurs contemporains, les
enfants travaillent la compréhension écrite, le vocabulaire et les expressions de base tout en découvrant les
valeurs, coutumes et fétes francophones. La lecture s’accompagne d’illustrations, de jeux de role et d’activités
de séquencage pour renforcer la compréhension culturelle.

Mini-projets culturels: les éleves ménent une recherche sur une féte typique d’un pays francophone (par
exemple, le 14 juillet en France ou la Journée de la Francophonie). lls réalisent des affiches, collages ou
magquettes représentant la célébration et présentent leurs travaux en francais devant la classe, développant
ainsi leurs compétences orales et leur compréhension du contexte culturel.Ces activités visent a combiner
apprentissage linguistique et expériences sensorielles et émotionnelles, créant un lien affectif avec la langue
qui favorise la motivation et la mémorisation.

4.4. Activités pour I'enseignement secondaire

Au niveau secondaire, les éléves sont capables d’assumer des taches plus complexes et de réfléchir de
maniére critique a la culture. Les propositions pédagogiques combinent expression écrite et orale avec des
contenus culturels plus élaborés:

Analyse de séquences cinématographiques: des extraits de films tels que Le Petit Nicolas, Les Choristes
ou des courts métrages francophones sont proposés. Les éléves identifient le vocabulaire, les expressions
idiomatiques, les gestes et les normes sociales, puis discutent du contexte culturel et des valeurs représentées.
L’activité se compléte par des débats et comparaisons avec leur propre environnement, stimulant ainsi la
réflexion interculturelle.

Projets musicaux et artistiques: les éleves travaillent sur des chansons contemporaines d’artistes tels que Stro-
mae ou Zaz, en analysant les paroles et les thématiques sociales. Ensuite, ils créent un projet personnel (pod-
cast, vidéo, présentation multimédia) reliant ces contenus culturels a leurs propres expériences et opinions.

Ateliers de littérature et de bande dessinée: des extraits de littérature jeunesse ou de bandes dessinées franco-
phones (comme Astérix, Tintin ou des adaptations modernes) sont étudiés. Les éléves identifient les éléments
culturels, les caractéristiques des personnages et les contextes historiques, puis produisent leurs propres
textes ou illustrations inspirés des ceuvres. Cette approche renforce la compréhension écrite et I'expression
créative.

Débats et simulations: les éleves participent a des jeux de role ou a des simulations de situations authentiques
(organiser une féte typique francgaise, négocier dans un marché francophone, etc.). Ces activités encouragent
'usage spontané de la langue et la compréhension des normes sociales et culturelles, renforgant la com-
pétence communicative et interculturelle.

4.5.Principes de mise en oeuvre

Intégration curriculaire: les activités doivent étre en cohérence avec les contenus grammaticaux et lexicaux du
programme de FLE, évitant de traiter la culture comme un élément isolé.

Authenticité: les ressources choisies doivent refléter la réalité du monde francophone, éviter les stéréotypes
et promouvoir la diversité géographique et sociale.
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Travail collaboratif: de nombreuses activités se réalisent en binbme ou en groupe, favorisant I'interaction, I'ap-
prentissage entre pairs et le développement des compétences sociales.

Evaluation formative et réflexive: des grilles, autoévaluations et observations directes permettent d’évaluer la
compétence linguistique et culturelle, ainsi que les attitudes face a d’autres cultures.

5. RESULTATS ATTENDUS

La mise en ceuvre de ces activités vise a ce que les éléves:
+ développent leurs compétences linguistiques dans des contextes authentiques et signifiants;
« comprennent et respectent la diversité culturelle du monde francophone;

+ soient capables d’appliquer leurs connaissances dans des taches communicatives réelles ou
simulées; adoptent une attitude critique et réfléchie face aux contenus culturels et sociaux abordés.

Cette proposition pratique permet d’articuler langue et culture de maniére intégrée, garantissant un appren-
tissage du francais a la fois fonctionnel et interculturel, et favorisant la motivation ainsi que I'implication active
des éléves du primaire et du secondaire.

6. CONCLUSION

L’analyse développée dans ce chapitre met en évidence que la culture constitue un élément central et incon-
tournable dans I'enseignement du francais langue étrangere, en particulier aux niveaux de I'’école primaire et
du secondaire. Comme I'affirment Byram (2021) et Liddicoat et Scarino (2013), la langue et la culture forment
un tout indissociable: comprendre et utiliser le francais de maniére efficace suppose non seulement la maitrise
du systéeme linguistique, mais aussi la connaissance des valeurs, des pratiques sociales, des références sym-
boliques et des modes de vie des communautés francophones. Dans cette perspective, 'apprentissage de
la langue dépasse largement I'acquisition mécanique de structures pour devenir une expérience globale, ou
I’éleve développe simultanément des compétences linguistiques, socioculturelles et interculturelles (Conseil
de ’Europe, 2020).

Les approches communicative et actionnelle, telles que théorisées par Puren (2018) et Tagliante (2020), se
révelent particulierement efficaces pour intégrer cette dimension culturelle en classe. L'expérience pédagogique
et les recherches récentes en didactique des langues montrent que I'utilisation de ressources authentiques
et variées — chansons, extraits de films, contes, bandes dessinées, publicités ou documents numériques
— stimule la motivation, I'implication émotionnelle et la compréhension des usages sociaux de la langue
(Francois & Cavalla, 2020; Cuq & Gruca, 2017). Ces supports permettent aux apprenants d’établir des liens
entre la langue étudiée et leur propre réalité, tout en découvrant la diversité interne du monde francophone,
évitant ainsi une vision stéréotypée ou exclusivement hexagonale (Zarate, Lévy & Kramsch, 2008).

La méthodologie et les propositions pratiques présentées dans ce chapitre offrent un cadre adaptable aux
différents niveaux éducatifs. A I'école primaire, une approche ludique, multisensorielle et affective favorise
I’entrée dans la langue et la création d’un lien positif avec la culture francophone, conformément aux observa-
tions d’Arnold (2011) sur I'importance du facteur affectif dans I'apprentissage. Au secondaire, les éléves dispo-
sent d’une capacité accrue d’analyse et de réflexion critique, ce qui permet d’aborder des contenus culturels
plus complexes et d’encourager la production autonome de textes, d’analyses et de projets multimodaux. La
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combinaison de taches individuelles, collectives et collaboratives correspond a la logique socioconstructiviste
décrite par Vygotski (1978), ou I'apprentissage est congu comme un processus partagé.

Il convient également de souligner le r6le fondamental de I'enseignant en tant que médiateur culturel. Com-
me le rappellent Dervin (2016) et Liddicoat et Scarino (2013), I'’enseignant ne se limite pas a transmettre des
savoirs linguistiques: il guide les éléves dans l'interprétation, la contextualisation et la valorisation des conte-
nus culturels. Cela implique de sélectionner des ressources authentiques, diversifiées et représentatives de la
pluralité francophone — France, Belgique, Québec, Suisse, Afrique francophone, Caraibes — afin de nourrir
une vision inclusive et actuelle du frangais comme langue internationale.

En ce qui concerne I'évaluation, les recommandations pédagogiques convergent vers une approche formative,
capable de prendre en compte les dimensions linguistique, culturelle, communicative et attitudinale (Conseil
de ’Europe, 2020; Liddicoat & Scarino, 2013). Les portfolios, les autoévaluations, les grilles interculturelles et
I’observation continue constituent des outils appropriés pour mesurer non seulement les connaissances ac-
quises, mais également I’évolution des attitudes, des compétences interprétatives et de la capacité des éleves
a interagir avec des situations culturelles variées.

En conclusion, adopter une approche éducative qui place la culture au coeur de I'apprentissage du francais
permet de renforcer la motivation, ’engagement et la compréhension globale des apprenants. Cette perspec-
tive consolide I'enseignement du FLE comme un processus communicatif, interculturel et profondément signi-

fiant, contribuant a la formation de citoyens ouverts, sensibles a la diversité et capables de naviguer dans un
monde plurilingue et pluriculturel.
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El potencial didactico de las series en el aprendizaje de
idiomas mediante la telecolaboracion

ALICIA BENAVENTE ALAMO () Y MARIA ISABEL JIVENEZ GONZALEZ
Universidad de Castilla-La Mancha

RESUMEN

Este articulo analiza dos ediciones de un intercambio virtual internacional entre la Universidad de
Castilla-La Mancha (Espafia) y Morgan State University (EE. UU.). En 2020 se celebrd el | Virtual Language
Exchange: Connecting through “Black Lives Matter”, en el que estudiantes de la UCLM (espafiol) y de MSU
(inglés) participaron en sesiones semanales por Zoom, practicando principalmente la expresién oral en la
lengua meta, mientras reflexionaban sobre identidad racial y movimientos sociales globales. En 2024 tuvo
lugar una segunda edicion (Il Virtual Language Exchange: Unity in Diversity) con enfoque en la diversidad
cultural. Ambas experiencias bilinglies promovieron la conciencia intercultural, la empatia y el pensamiento
critico mediante presentaciones tematicas, debates y trabajo colaborativo, lo que favoreci6 el intercambio
cultural, el desarrollo de competencias comunicativas y el aprendizaje activo. Con vistas a seguir fomentando
esta iniciativa, se propone un tercer intercambio (Ill Virtual Language Exchange: Language Matters through
TV Series) basado en el uso de las series de televisibn como herramienta pedagbgica para enriquecer
las destrezas comunicativas orales de la lengua meta y propiciar su uso con hablantes nativos. Tanto los
resultados obtenidos como los esperados sugieren beneficios linguisticos y socioculturales, respaldando el
valor de estrategias educativas basadas en la telecolaboracion para formar profesionales con una mentalidad
global.

Palabras clave: aprendizaje de lengua extranjera/segunda lengua; intercambio virtual/telecolaboracién; com-
petencia intercultural; aprendizaje incidental; series de television.

ABSTRACT

This article analyzes two editions of an international virtual exchange between the University of Castilla-La
Mancha (Spain) and Morgan State University (USA). In 2020, the first edition (I Virtual Language Exchange:
Connecting through “Black Lives Matter”) was held, in which UCLM students (Spanish) and MSU students
(English) participated in weekly Zoom sessions, primarily practicing oral expression in the target language
while reflecting on racial identity and global social movements. In 2024, a second edition (Il Virtual Language
Exchange: Unity in Diversity) took place, focusing on cultural diversity. Both bilingual experiences fostered
intercultural awareness, empathy, and critical thinking through thematic presentations, debates, and
collaborative work, which promoted cultural exchange, the development of communicative skills, and active
learning. With the aim of continuing to foster this initiative, a third exchange (lll Virtual Language Exchange:
Language Matters through TV Series) is proposed, based on the use of television series as a pedagogical tool
to enhance oral communicative skills in the target language and encourage interaction with native speakers.
Both the outcomes achieved and those anticipated suggest linguistic and sociocultural benefits, supporting the
value of telecollaboration-based educational strategies in shaping professionals with a global mindset.

Key words: foreign/second language learning; virtual exchange/telecollaboration; intercultural competence;
incidental learning; TV series.
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1. INTRODUCCION.

La globalizacién y las tecnologias digitales han impulsado métodos innovadores en la ensefanza de lenguas
que integran la perspectiva intercultural. En este contexto, los intercambios virtuales han surgido como un
enfoque pedagdgico que utiliza entornos colaborativos en linea para fomentar el desarrollo de competencias
interculturales, linguisticas y digitales a través de la interaccion auténtica entre estudiantes de diferentes con-
textos geograficos y culturales. Ademas, la telecolaboracion permite que los estudiantes, desde su propia ins-
titucidn, apliquen sus conocimientos en situaciones comunicativas reales, desarrollen la empatia hacia otras
culturas y reflexionen sobre su propia identidad linglistica y cultural a través del intercambio con estudiantes
de diferentes paises, ofreciendo una experiencia internacional auténtica sin salir de su campus.

El primer proyecto presentado surgi6 en respuesta a los retos educativos de la pandemia de COVID-19 y al
incremento de conciencia social en torno a temas de igualdad e identidad racial. Inspirado por el movimien-
to Black Lives Matter, en otofio de 2020, la Facultad de Letras de la Universidad de Castilla-La Mancha y el
Department of World Languages and International Studies de Morgan State University (EE. UU.) organizaron
el | Virtual Language Exchange: Connecting through “Black Lives Matter”. El objetivo principal fue permitir a
los estudiantes explorar las culturas de las instituciones participantes y vencer prejuicios utilizando la lengua
extranjera como medio de comunicacion, en linea con estudios que sefialan que la practica colaborativa de
la lengua en contextos reales puede reforzar al mismo tiempo habilidades linguisticas e interculturales (en Vi-
llegas-Paredes, Canto y Rodriguez Moranta, 2022). Posteriormente, en la primavera de 2024, se llev6 a cabo
una segunda edicién del programa con un enfoque renovado en la diversidad cultural y linguistica global: Il
Virtual Language Exchange: Unity in Diversity. En el presente capitulo, se describen ambas experiencias, la
metodologia seguida, los resultados obtenidos y los aprendizajes derivados.

Ademas, gracias a la buena acogida que tuvieron estas dos telecolaboraciones, se incluye una propuesta de
tercera edicion (Il Virtual Language Exchange: Language Matters through TV Series), basada en el uso de
las series de television como herramienta pedagogica con la finalidad de mejorar las destrezas comunicativas
orales de los participantes en su lengua meta y favorecer el uso de las mismas con hablantes nativos. Puesto
que las series de television ocupan gran parte del ocio de los adolescentes, este proyecto quiere aprovechar
la motivacion intrinseca para propiciar un aprendizaje incidental. Se espera que, aumentando el tiempo de
exposicidén a conversaciones “reales”, haya una mejora significativa no solo en la competencia oral, sino tam-
bién en la adquisicion de vocabulario y expresiones idiomaticas, asi como en la competencia sociolinguistica
e intercultural de los estudiantes para que el aprendizaje sea mas completo.

2. MARCO TEORICO

2.1. La telecolaboracion

La telecolaboracion ha sido ampliamente estudiada en la ensefianza de lenguas. Se define como la apli-
cacion de herramientas de comunicacion en linea (sincronas y asincronas) para conectar clases de es-
tudiantes de idiomas de diferentes instituciones (Villegas-Paredes, Canto y Rodriguez Moranta, 2022).
En estos entornos, los alumnos trabajan de forma colaborativa en tareas multilinglies y discuten temas cul-
turales relevantes, valorando los contextos auténticos de comunicacion y la reflexion cultural que ofrecen
estas practicas (Taskiran, 2023).

La literatura destaca que la telecolaboracién refuerza la competencia lingUistica, desarrolla la conciencia in-

tercultural, promueve la autonomia del alumno y mejora la alfabetizacién digital mediante tareas colaborativas
(Villegas-Paredes, Canto y Rodriguez Moranta, 2022). Ademas, Vinagre (2017) ha sefialado que tales inter-
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cambios benefician competencias instrumentales e interpersonales vinculadas a la empleabilidad, que suelen
ser complicadas de desarrollar en un aula convencional.

Su aplicacion en la formacién de docentes también ha revelado resultados positivos, mostrando que los futu-
ros profesores también amplian sus habilidades interculturales al participar en proyectos de intercambio (Vi-
llegas-Paredes, Canto y Rodriguez Moranta, 2022). Estas experiencias les permiten interactuar directamente
con pares de otros contextos culturales, reflexionar sobre sus propias creencias y practicas educativas y
desarrollar estrategias didacticas més inclusivas y sensibles a la diversidad cultural. Por ello, la telecolabora-
cion se configura como una herramienta pedagogica clave para el desarrollo de competencias interculturales.

2.2. Competencia intercultural

Partiendo de este contexto, los estudios sobre la competencia intercultural surgieron a partir del enfoque
tradicional de la ensefianza de la cultura, en el que se consideraban la lengua y la cultura como elementos
independientes. No obstante, desde la década de 1980, comenz6 a reconocerse una estrecha relacion entre
ambas, lo que ha llevado a que en la ensefianza de segundas lenguas o lenguas extranjeras se otorgue una
importancia creciente al componente cultural. Asi, por competencia intercultural se entiende la capacidad que
posee el alumnado de una segunda lengua o lengua extranjera para interactuar de manera apropiada y eficaz
en contextos comunicativos donde confluyen distintas culturas, algo cada vez mas comun en la sociedad ac-
tual, marcada por la pluriculturalidad (Centro Virtual Cervantes).

Deardorff (2006) ha identificado atributos clave, tales como el respeto, la curiosidad o la amplitud de miras,
asi como habilidades que incluyen “to listen, observe, evaluate, analyze, interpret, and relate” (p. 256). Asi,
en la formacién de profesionales globales, se requiere que los estudiantes adquieran actitudes de respeto
y habilidades de tolerancia a la incertidumbre, de modo que puedan negociar significado efectivamente en
contextos diversos. Sercu (2007), por su parte, enfatiza que los futuros docentes de idiomas deben no solo
“estar dispuestos a ensefiar competencias interculturales”, sino que también deben “saber como hacerlo” (p.
90), consolidando la idea de que experiencias como la telecolaboracion resultan esenciales para el desarrollo
practico de estas competencias.

2.3 Enfoques comunicativos y entornos afectivos positivos

La llegada del siglo XXI trajo consigo un grado de globalizacion no visto antes y, como resultado, la cooperacion
se convirtidé en una necesidad real en la sociedad. El aula educativa experiment6 también esa urgencia, al ser
el escenario previo a la vida adulta. Nacié, por lo tanto, el deseo de adquirir ciertas herramientas que dotasen
al alumnado con unas destrezas vitales para su futuro en comunidad.

Se comienza entonces a perfilar diferentes enfoques comunicativos en el ambito de la educacion, aquellos
que, como mencionaban Richards y Rodgers (2001), tenian como principal objetivo promover las actividades
en parejas o grupos donde haya suficientes oportunidades para poder desarrollar estrategias comunicativas
mientras se aumenta la motivacion y se reduce el estrés, creando entornos afectivos positivos que faciliten
esa adquisicion. Una de las maneras de lograr dicha meta, como apuntaban Larsen-Freeman y Anderson
(2013), es haciendo que tanto alumnos como profesores trabajen juntos, ya que, al producirse esa colabo-
racion, se refuerza la autoestima y se adquieren competencias sociales que propiciaran la productividad e
independencia en el futuro (Johnson y Johnson, 2014).

Al hablar de cdmo potenciar esos entornos libres de estrés con unos filtros afectivos altos es inevitable no

hacer referencia a la motivacién intrinseca, especialmente necesaria para el aprendizaje de una segunda
lengua. Si hay un porcentaje elevado de interés, los niveles de nerviosismo que aparecen al enfrentarse a
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una lengua desconocida se reducen de manera considerable, aumentando asi la confianza del alumnado y
facilitando el progreso académico (Park y Lee, 2005).

2.4. Las series de television como recurso pedagégico

Para conseguir esa ecuacién perfecta, la eleccién del material pedag6gico es clave. Es en este punto donde
las series de television se ven como un elemento complementario que enriquece la experiencia didactica.

Estas, tan presentes en el ocio adolescente, se convierten en un gran aliado para el aprendizaje de idiomas.
Su diversidad de géneros, caracter envolvente y exposicion a contextos lingliisticos auténticos las hacen al-
tamente motivadoras, especialmente en comparacidén con los materiales tradicionales. Ademas, al fomentar
el interés personal y la identificacién con los personajes y tramas, contribuyen a desarrollar autonomia en el
aprendizaje y a mantener el compromiso del alumnado.

Por ultimo, las series televisivas sobresalen como recurso sobre otros medios audiovisuales porque se puede
conseguir “the development of background knowledge through viewing different episodes of one program”
(Webb, 2015, p.160), lo cual implica un elevado niumero de horas de exposicién a la lengua, algo con lo que
las peliculas o los videos cortos de cualquier plataforma no pueden competir. Segun Nation (2006), para
poder comprender novelas o periodicos, es necesario tener un conocimiento de 8.000 a 9.000 palabras.
Puesto que el tiempo en el aula es limitado, y a menudo insuficiente para proporcionar una exposicion a tal
cantidad léxica, es necesario extender esos recursos y ampliarlos fuera del horario escolar, sobre todo en
aquellos paises en los que la L2/LE no es una de las lenguas oficiales o donde la pluriculturalidad no fomenta
las interacciones diarias en la lengua meta. Es importante mencionar que, para que esa ampliacién sea exito-
sa, debe haber un disfrute por parte del alumnado porque, de lo contrario, se percibiria como otra tarea mas
(Bamford y Day, 1997).

2.5. Extensive learning y Dual Coding Theory en el aprendizaje de lenguas

En el siglo XXI, se puede, por lo tanto, y se debe apostar en educacién por un extensive learning. En el caso
concreto de una lengua extranjera, ademds, no hay solo un &rea que cubrir. Si se revisan algunos de los
estudios mas relevantes hasta la fecha, como el de Nation (1997), se puede ver que los beneficios de un
extensive reading (ER) no solo se aprecian en la habilidad lectora, sino también en el rango de vocabulario
y de conocimiento, razdn por la cual los docentes deben fomentar la implementacidén de dicha practica. En el
ambito del extensive listening (EL), investigaciones como la de Chang y Millett (2014) confirman que una gran
cantidad de recepcidn auditiva junto con la practica de la misma son esenciales para la mejora de la compren-
sién. Puesto que ambas préacticas se han nutrido del material que podia ser usado fuera del aula, era cuestion
de tiempo que, con una mayor accessibilidad a materiales audiovisuales auténticos, se implementase también
un extensive viewing (EV), sobre todo, apoyado por teorias que afirmaban que la adquisicién era mayor si el
input se percibia por dos canales en lugar de uno, como la teoria de la codificacion dual.

La Dual Coding Theory (DCT), una de las mas conocidas, establece una relacion directa entre el significado
de las palabras, sus relaciones semanticas y las imagenes con las que se las asocia. En palabras de Clark
y Paivio (1991), “the structures are associative networks of verbal and imaginal representations, and the
processes concern the development and activation of those structures, including the effects of context on the
spread of activation among representations” (p. 151). Y es la combinacion de esos canales verbales y visuales
lo que refuerza la mejor adquisicion de nuevos conceptos, ya que hay un aprendizaje mas profundo si se
recibe la informacion por dos vias diferentes pero complementarias entre si (Mayer, 2005). Siguiendo esta
teoria cabe pensar, por lo tanto, que el contenido televisivo, al presentar input visual y auditivo, puede facilitar
el proceso adquisitivo de una segunda lengua en mayor o menor grado. Y, segun estudios como el de Webb
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(2015), el tipo de contenido que se ofrece en las series televisivas “should represent the core material in an
extensive viewing approach” (p. 160).

A dia de hoy, se pueden encontrar numerosos estudios que respaldan esta y otras teorias similares. La
investigacién de Koolstra y Beentjes (1999), por ejemplo, observé el papel que los medios audiovisuales
tenian en nifios holandeses que estudiaban inglés como segunda lengua. Tras un proceso de exposicion a
esa L2 con y sin subtitulos, Koolstra y Beentjes afirmaron que “children’s acquisition of a foreign language is
stimulated through watching subtitled television programs” (p. 59), desmintiendo asi la creencia popular de
que los subtitulos distraen la atencién de lo que ocurre en pantalla.

En una linea similar, Shabani y Zanussi (2015) llegaron a la siguiente conclusion:

This interaction of students with the text makes them try more to understand aural input and they pay
more attention to captions. This attention leads to more focus on the spelling of the words, displayed on
the screen which in return causes more retention of the new words. (p. 126).

Baltova (1999) también coincidia con dichos estudios, apuntando a que una mayor exposicion del estu-
diante a todos los canales de input posibles proporcionaba unos mejores resultados. En el caso del uso
de subtitulos, ademas, se fomenta la retencion de ese nuevo |éxico, ya que la actividad requiere un es-
fuerzo cognitivo alto. Frumuselu, De Maeyer, Donche y Gutiérrez Colon Plana (2015) afiadian que los
subtitulos ayudan en especial con la adquisicibn de expresiones informales y lenguaje méas coloquial.

Y, aunque en entornos linglisticos se tiende a dejar en un segundo plano el argumento del elemento au-
diovisual, es necesario mencionar que las series televisivas no solo sirven para enriquecer las estructuras
gramaticales y variedad léxica, sino que, en algunos casos, son utiles para que el docente pueda promover
valores civicos y éticos que ayuden a que el alumnado aprenda “a vivir en una sociedad mas comprometida
y tolerante” (Benavente Alamo, 2024, p. 43).

3.1Y 1l VIRTUAL LANGUAGE EXCHANGES

Durante la pandemia mundial de COVID-19, las instituciones educativas se enfrentaron al desafio de man-
tener la conexion entre estudiantes de distintas culturas en un contexto de aislamiento fisico. Fue en este
escenario donde naci6 el | Virtual Language Exchange: Connecting Through “Black Lives Matter”, una ini-
ciativa que combiné el aprendizaje de idiomas con el didlogo intercultural y la reflexién sobre temas sociales
contemporaneos. Este proyecto no solo respondié a las limitaciones impuestas por la crisis sanitaria, sino que
también aprovech6 el momento historico para fomentar la empatia, el entendimiento mutuo y el compromiso
social entre jovenes de distintos paises.

El objetivo principal fue promover y fomentar un intercambio linguistico y cultural en linea entre los estudiantes
de la Universidad de Castilla-La Mancha (UCLM) y la Morgan State University (MSU), con una doble finalidad:
por un lado, explorar y conocer diferentes culturas para contribuir a la reduccién de las desigualdades socia-
les, raciales y culturales vy, por otro, practicar y mejorar las habilidades comunicativas en lengua extranjera
(espanol/inglés), especialmente las competencias orales. Ademas, este objetivo general se concreta en otros
mas especificos, como intercambiar opiniones y perspectivas diversas utilizando la L2/LE para favorecer la
comprension linguistica y cultural de los participantes, superar prejuicios hacia culturas ajenas promoviendo
una visiéon positiva de la diversidad y profundizar en temas de actualidad, como el movimiento Black Lives
Matter, mediante el andlisis y la reflexion sobre testimonios en primera persona que enriquezcan la compren-
sién intercultural.
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El intercambio virtual se desarroll6 entre dos universidades con perfiles académicos y culturales muy distintos.
Por un lado, la Universidad de Castilla-La Mancha particip6 a través de su Facultad de Letras de Ciudad Real.
Los diez estudiantes involucrados pertenecian al Departamento de Filologia Moderna, concretamente a los
Grados en Estudios Ingleses y en Lenguas y Literaturas Modernas: Francés-Inglés. La mayoria del alumnado
era de origen nacional, con minorias de China, Venezuela y Portugal, lo que aport6 una perspectiva global al
dialogo.

Por otro lado, Morgan State University, ubicada en Baltimore (Maryland, EE.UU.), aport6 una vision
norteamericana marcada por la experiencia afroamericana. Esta institucion particip6 a través del Department
of World Languages and International Studies, con nueve estudiantes que cursaban espafiol como segunda
especialidad (minor). La totalidad del alumnado era afroamericano, lo que enriqueci6 el intercambio con
vivencias y reflexiones directamente vinculadas al movimiento Black Lives Matter.

El proyecto se estructurd en sesiones virtuales conjuntas en las que los estudiantes compartieron ideas,
experiencias y conocimientos en inglés y espanol y, ademas de promoverse el aprendizaje linglistico,
también se cred un espacio seguro para el dialogo intercultural. La corriente Black Lives Matter sirvi6 como
eje tematico para explorar cuestiones de justicia social, identidad, racismo y diversidad desde una mirada
global. Através del lenguaje, los participantes construyeron puentes de comprension y respeto entre culturas,
demostrando que el aprendizaje de idiomas puede ser también una herramienta poderosa para el cambio
social. En este marco, estas dos universidades, con contextos culturales y sociales distintos, se unieron para
explorar el poder del lenguaje como herramienta de conexion y reflexion critica.

La primera telecolaboracion se desarroll6 durante el primer semestre de 2020, desde septiembre hasta
diciembre, mediante encuentros semanales de una hora por Zoom. Se organizd un cronograma de ocho
sesiones: una inicial de presentacion del proyecto el dia 10 de septiembre, en una clase de Spanish Culture &
Civilization en MSU, seguida de un webinar de bienvenida el 13 de octubre para los estudiantes de la UCLM,
donde se presento el plan de trabajo, y seis sesiones tematicas semanales (27 de octubre; 3, 10, 17 y 24 de
noviembre; y 1 de diciembre) dedicadas a temas interculturales, con especial predominancia del movimiento
Black Lives Matter. Finalmente se realiz6 una sesion de despedida el 15 de diciembre. La MSU integro el
intercambio como parte del curriculo formal (20% de la nota en la asignatura Spanish Culture & Civilization),
mientras que en la UCLM tuvo un caracter voluntario, convalidable por 0,5 ECTS en actividades de formacién
complementaria.

Este primer intercambio virtual fue una experiencia transformadora que demostré como la educaciéon
puede adaptarse a los desafios contemporaneos y convertirse en un espacio de encuentro entre diferentes
culturas. La iniciativa sent0 las bases para otra colaboracién internacional durante la primavera del afio 2024,
poniendo el foco en esta ocasion en la diversidad cultural: Il Virtual Language Exchange: Unity in Diversity.

Esta segunda telecolaboracion compartié la esencia de la primera: fomentar el entendimiento mutuo entre
estudiantes a través del didlogo intercultural, la practica comunicativa en la lengua extranjera y la reflexion
critica sobre la diversidad como valor fundamental en la sociedad contemporanea. Entre el periodo entre
el mes de febrero y el mes de mayo, y manteniendo unas caracteristicas similares al primer intercambio en
cuanto a la duracién total de las sesiones, los medios utilizados y el nUmero de participantes, la segunda
edicién abord6 una amplia variedad de temas relacionados con la diversidad cultural y social, tales como la
identidad racial, los distintos grupos étnicos, las festividades y las tradiciones propias de cada pais participante.

A través de estas sesiones, los estudiantes reflexionaron de manera critica sobre el valor positivo de la
diferencia, promoviendo la idea de que la diversidad cultural no debe ser motivo de division, sino un elemento
enriguecedor que contribuye al entendimiento mutuo, la empatia intercultural y la construccidén de sociedades
mas inclusivas y equitativas.
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La metodologia empleada en ambos intercambios culturales se bas6 en un enfoque dinamico, participativo
y colaborativo, disefiado para fomentar tanto el aprendizaje linglistico como el desarrollo de la competencia
intercultural. Las sesiones se estructuraron en torno a presentaciones tematicas preparadas por los docentes
y los propios estudiantes, quienes, en parejas o pequefos grupos mixtos, investigaban y exponian sobre
temas acordados previamente.

Tras cada presentacion, se organizaban debates guiados por los docentes en los que los participantes
discutian las ideas principales, compartian experiencias personales y contrastaban puntos de vista desde sus
respectivos contextos socioculturales. Para favorecer una interacciébn mas fluida y cercana, se empled con
frecuencia la funcién de Breakout Rooms de la plataforma Zoom, lo que permitié dividir a los estudiantes en
grupos reducidos y crear espacios de conversacion mas intimos donde todos pudieran participar activamente.

Ademas, las sesiones combinaban momentos sincrénicos, dedicados al intercambio oral y la discusion
directa, con actividades asincronicas que incluian foros en linea, diarios reflexivos y pequefias tareas
colaborativas, con el objetivo de consolidar los aprendizajes y fomentar la reflexion intercultural.
Esta metodologia integradora permitié reforzar las competencias comunicativas en la lengua extranjera, al
tiempo que promovié la empatia, la cooperacion y el respeto hacia la diversidad cultural como pilares del
aprendizaje global.

4. EL PROYECTO IlIl VIRTUAL LANGUAGE EXCHANGE: LANGUAGE MATTERS
THROUGH TV SERIES.

En linea con las ediciones anteriores, y fundamentado en estudios sobre el extensive learning y Dual Coding
Theory, se plantea el lll Virtual Language Exchange: Language Matters through TV Series, esta vez con un
enfoque centrado en el uso de las series de televisibn como herramienta didactica. Puesto que ambos gru-
pos de estudiantes tendran un nivel intermedio-alto en su L2, se procurara incluir elementos linglisticos mas
sofisticados en la lengua meta, como marcadores del discurso, colocaciones y expresiones idiomaticas que
puedan enriquecer sus interacciones orales. Tal y como afirm6 Long (1983), la ausencia o el uso erréneo de
las mismas por parte de hablantes no nativos tiende a ser asociado con una falta de interés o incluso con una
actitud poco educada; como resultado, su discurso se percibe poco fluido y natural, por lo que dichas caren-
cias han de ser cubiertas.

En esta tercera telecolaboracion, la figura del profesor guiara al alumnado en un proceso de 10 semanas de
aprendizaje extendido, autbnomo y colaborativo. Asi, el papel del docente tendra especial relevancia en las
dos primeras sesiones, que seran usadas para sentar las bases de la actividad y para mostrar ejemplos de
grupos de palabras que pueden tener especial relevancia en las interacciones comunicativas. En las sesiones
restantes, el papel del profesorado pasara a un segundo plano, interviniendo como conductor de los intercam-
bios y como apoyo, Unicamente cuando sea necesario.

Se espera, como nuevo objetivo de esta nueva edicidn, que todos los estudiantes empiecen a incorporar en
su lengua meta expresiones mas variadas y matices conversacionales propios de las interacciones cotidia-
nas, los cuales suelen estar presentes en contextos televisivos. Estos podran ser puestos en practica con
hablantes nativos de su L2, quienes podran guiarles en el proceso de adquisicion verificando que las nuevas
expresiones se estén utilizando de manera correcta, en el contexto adecuado, y corrigiendo posibles matices,
errores de pronunciacion o de entonacién.

En las primeras dos sesiones, tanto los alumnos de la UCLM y los de MSU se reuniran por separado con sus

profesores. En el caso de los estudiantes espafioles, se trabajara con series de diferente contenido, registro
y época, empezando con la mundialmente conocida comedia situacional Friends. Esta esta repleta de expre-
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siones coloquiales y ese vague language tan tipico de las interacciones cotidianas, por lo que es una buena
representacion de ese lenguaje natural que se quiere lograr (Quaglio, 2009). Sin embargo, al no tratarse de
una serie actual, puede que no logre captar el interés del alumnado juvenil. Por ello, se presentaran otros
ejemplos con los que quizas si estén familiarizados, como la popular Stranger Things y la actual Wednesday,
donde el registro informal usado se equilibra con matices formales cuando la protagonista interviene.

En cada uno de los extractos manejados en esas primeras sesiones guiadas por el profesor, se hara ver la im-
portancia del comprehensible input de Krashen (1982), quien afirma que el contenido al que el aprendiz esta
expuesto debe ser ligeramente superior al que ya posee, pero nunca muy superior si se quiere lograr un pro-
greso en la adquisicion de una lengua extranjera. En palabras de Krashen (1982), “we acquire [...] only when
we understand language that contains structure that is “a little beyond” where we are now” (p. 21). Primero se
trabajaré con los extractos en inglés sin subtitulos para afinar la comprension auditiva y, tras varias escuchas,
estos se afiadiran para comprobar el didlogo y analizar otras posibles partes del guion que se hayan podido
quedar olvidadas.

Una vez que los alumnos de la UCLM hayan comprendido cémo el contenido audiovisual puede mejorar sus
destrezas comunicativas orales en la lengua meta, estaran en condiciones de seleccionar qué serie ver en
casa. Esta eleccion personal debera reunir tres requisitos esenciales: que la serie esté rodada en inglés, que
los estudiantes tengan acceso a los subtitulos y que el nivel linguistico general de la produccién sea ligera-
mente superior al suyo. Tras cumplir estos criterios, cada participante debera ver al menos cuatro episodios
por semana e identificar palabras o grupos Iéxicos con los que no estén familiarizados, documentando los
mismos. Después, de manera autbnoma, deberan aprender el significado y uso de dichas expresiones, lo
cual no solo reforzara su competencia Iéxica, sino que también fomentara la retencion y el uso activo del
nuevo vocabulario en contextos comunicativos reales. Los estudiantes de MSU seguirdn el mismo proceso
descrito para los alumnos de la UCLM, seleccionando una serie en espanol que cumpla los mismos criterios
de accesibilidad y nivel linguistico. De esta manera, a partir de la tercera sesion, ambos grupos de estudiantes
comenzaran a trabajar de forma conjunta en un entorno bilingle, interactuando en ambas lenguas durante
las actividades planificadas. Esta fase colaborativa estara orientada al intercambio lingistico y cultural real,
permitiendo que los participantes se alternen como aprendices y como hablantes nativos, guiando a sus
compafieros en la correcta pronunciacién, el uso contextual de las expresiones idiomaticas y la adecuacién
pragmatica de los mensajes.

Durante las sesiones virtuales, los estudiantes pondran en practica las expresiones y estructuras aprendidas
a través de conversaciones espontaneas, debates tematicos y dinamicas comunicativas, favoreciendo asi la
transferencia del conocimiento pasivo al uso productivo del idioma. Estas actividades priorizaran el role play,
simulaciones y tareas comunicativas similares que promuevan una conversacion fluida, natural y espontanea
entre hablantes de lenguas distintas. Ademas, este proceso permitird desarrollar habilidades metacogniti-
vas, ya que los alumnos deberan reflexionar sobre sus propios progresos, reconocer estrategias eficaces de
aprendizaje y detectar areas de mejora relacionadas con la entonacion, la pronunciaciéon o el uso pragmatico
de la lengua. En conjunto, este enfoque integrador potencia la autonomia del estudiante, refuerza su confian-
za comunicativa y promueve un aprendizaje significativo y vivencial, mediado por el disfrute del contenido
audiovisual y la interaccion intercultural auténtica.

5. RESULTADOS OBTENIDOS Y ESPERADOS.

Ademas de las observaciones sistematicas del profesorado, la evaluacién del impacto de los intercambios se
apoyo en la retroalimentacién informal de los participantes. Esta evidencia cualitativa permitié captar percep-
ciones espontaneas, actitudes y progresos linguisticos e interculturales dificiles de medir con instrumentos
estructurados.
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Durante las sesiones sincronicas, los docentes registraron comentarios y comportamientos que evidenciaban
como los estudiantes ganaban confianza al expresarse, corregian errores y adoptaban estructuras mas natu-
rales. Al finalizar cada encuentro, los participantes compartian impresiones en chats y foros, reflexionando so-
bre aprendizajes, estrategias y retos comunicativos. Estas observaciones se complementaron con breves re-
flexiones orales y escritas, donde los alumnos valoraban su progreso y el nivel de comodidad al comunicarse.

El conjunto de evidencias muestra un impacto positivo: los participantes mejoraron su fluidez, pronunciacién
y vocabulario, ademas de una mayor espontaneidad, autonomia y motivacion. En el plano intercultural, los
estudiantes demostraron mas empatia, respeto y apertura al debatir temas culturales. Los alumnos de la
UCLM afirmaron comprender mejor las diferencias culturales con EE. UU., mientras que los de MSU desta-
caron haber ampliado su visién del mundo y su comprensién de la diversidad. Estos resultados coinciden con
estudios previos sobre telecolaboracion, como el de Taskiran (2023), que evidencia el fortalecimiento de las
competencias linguisticas e interculturales mediante la interaccién real.

También se observd un desarrollo notable de la empatia y el pensamiento critico: los estudiantes cuestionaron
estereotipos y reflexionaron sobre las causas de las desigualdades culturales. En conjunto, los participantes
reforzaron su competencia linglistica, su sensibilidad intercultural y su motivacién hacia un aprendizaje con
propédsito comunicativo. Estos hallazgos, en linea con Villegas-Paredes, Canto y Rodriguez Moranta (2022),
confirman la eficacia de la metodologia telecolaborativa para promover el entendimiento global y la creacién
de comunidades de aprendizaje internacionales.

De cara al futuro, la tercera edicion del intercambio prevé beneficios aun mayores. El uso de series televisivas
potenciara la comprension auditiva, la fluidez y el dominio pragmatico del discurso, ofreciendo una retroali-
mentacion inmediata entre hablantes nativos y no nativos. Ademas, el nuevo formato busca desarrollar una
mayor sensibilidad hacia las variaciones culturales y linglisticas del contenido audiovisual, fomentando em-
patia, escucha activa y pensamiento critico. Finalmente, esta tercera edicién aspira a reforzar la motivacion
intrinseca de los estudiantes y consolidar un modelo COIL replicable que integre ensefanza de lenguas,
educacion intercultural y alfabetizacion mediatica en un entorno digital colaborativo.

6. CONCLUSIONES Y PROYECCION FUTURA.

El intercambio virtual entre la Universidad de Castilla-La Mancha y Morgan State University ha demostra-
do ser una estrategia educativa altamente efectiva tanto para el aprendizaje de idiomas como para el de-
sarrollo de competencias interculturales. Tal como afirman Johnson y Johnson (2014), “when individuals
cooperate, they work together to accomplish shared goals, and there is a mutual responsibility to work for
one’s own success” (p. 841) y precisamente esta cooperacidon fue uno de los pilares de la telecolaboracién.

Los estudiantes mejoran notablemente su fluidez oral, pronunciaciéon y uso de expresiones coloquiales, mien-
tras adquieren una mayor confianza y autonomia en la comunicacion en la lengua meta. La exposicion a
contextos auténticos de interaccion con hablantes nativos permite que los alumnos pongan en practica lo
aprendido de manera significativa, reforzando la motivacion intrinseca y reduciendo los filtros afectivos que
suelen dificultar la produccién oral en una lengua extranjera.

En el ambito intercultural, los participantes desarrollan empatia, apertura y pensamiento critico, al reconocer
diferencias y similitudes culturales y reflexionar sobre sus propias percepciones y prejuicios. La interaccion
con estudiantes de otro pais ofrece la oportunidad de debatir sobre cuestiones sociales y culturales, fomentar
la escucha activa y comprender matices linguisticos, humoristicos y emocionales propios de cada contexto.
Ademas, se favorece la creacidon de vinculos personales y académicos duraderos, lo que afiade un compo-
nente social valioso al aprendizaje.
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El perfil de los estudiantes, caracterizado por la curiosidad hacia otras culturas y el interés por comunicarse de
manera efectiva, contribuye a que la experiencia sea especialmente motivadora y enriquecedora. La combi-
nacién de trabajo colaborativo y discusién de temas culturales fortalece la competencia comunicativa y amplia
la comprensién del mundo que nos rodea.

De cara a futuras ediciones, se espera que estas experiencias continien generando beneficios significativos,
potenciando tanto las habilidades lingiisticas como la conciencia intercultural, y consolidando la motivacion
y la confianza de los alumnos. Con una adecuada planificacién y apoyo institucional, este modelo de inter-
cambio virtual ofrece un aprendizaje profundo, inclusivo y transformador, accesible para estudiantes que no
pueden participar en experiencias internacionales presenciales.
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Material auténtico en el aula de inglés en primaria:
The Beatles
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RESUMEN

La ensefianza del inglés destaca por ser vanguardista, como usar canciones. Head, shoulders, knees,
and toes se usa constantemente por su eficacia didactica. Empero,;qué ocurre con aquellas canciones no
didacticas? ¢ se pueden utilizar satisfactoriamente en educacién? el auge por materiales auténticos cuestiona
su potencial educativo. este estudio analiza las canciones auténticas en la ensefianza de inglés en primaria.
Se recaba informacién cualitativa para pasar a un andlisis mixto bifésico. primeramente, un cuestionario a
docentes recoge la frecuencia de uso, criterios de seleccidn, objetivos didacticos y percepciones sobre su
efectividad; seguidamente, una investigacion cuasi-experimental implementando una cancion de The Beatles
en el primer ciclo de primaria. asimismo, una encuesta a los estudiantes refleja percepciones positivas sobre
la implementacion. se ratifica que este recurso favorece la participacion del alumnado y mejora la adquisicion
de vocabulario. no obstante, se identifican obstaculos como la complejidad lingiistica y la falta de tiempo
para disfrutar y disefiar las actividades.

Palabras clave: educacion primaria, inglés, canciones, the beatles, didactica.

ABSTRACT

The teaching of english stands out for being avant-garde, like using songs. Head, shoulders, knees, and toes is
usually used for its didactic effectiveness. However, what happens to those songs not didactically created? Can
they be used successfully in education? The boom for authentic materials calls into question their educational
potential. This study analyzes authentic songs in the teaching of english in primary. Qualitative information
is collected to move on to a biphasic mixed analysis. Firstly, a questionnaire aimed for teachers collects the
frequency of use, selection criteria, didactic objectives and perceptions of their effectiveness; next, a quasi-
experimental research implementing a song by the beatles in the first cycle of primary. Likewise, a survey of
students reflects positive perceptions about implementation. This resource favors student participation and
improves vocabulary acquisition. However, Bbstacles such as linguistic complexity and lack of time to enjoy
and design the activities are identified.

Key words: primary education, english, songs, the beatles, authentic material.
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1. INTRODUCCION

La ensefianza del inglés destaca por ser vanguardista, como implementar canciones. Head, Shoulders, Knees,
and Toes se emplea constantemente por su eficacia didactica. Sin embargo,qué ocurre con aquellas no
didacticas? ¢ Se pueden utilizar satisfactoriamente en el aula? El auge de materiales auténticos cuestiona su
potencial educativo. Este trabajo analiza el impacto de las canciones auténticas en el aprendizaje del inglés en
Primaria, atendiendo a la perspectiva del profesorado y alumnado. Se plantea una investigacion bifasica: una
encuesta a docentes de inglés de Primaria en Andalucia con el objetivo de conocer sus practicas, creencias
y barreras respecto a la integracién de canciones auténticas; y una investigacion cuasi-experimental con
alumnado de primer ciclo, centrada en la aplicacién de actividades basadas en canciones de The Beatles, para
evaluar su efecto en la adquisicién de vocabulario y la motivacion del alumnado. Asi, se busca evidenciar la
eficacia de las canciones auténticas como herramienta didactica, identificar los factores que condicionan su
uso y conocer las percepciones de profesorado y alumnado.

El estudio contribuye a reflexionar y mejorar las practicas docentes en la ensefianza del inglés y pautar orient-
aciones para incorporar la musica en el aprendizaje de lenguas extranjeras en Primaria.

2. MARCO TEORICO

2.1. El papel de las canciones en el aprendizaje de inglés como segunda lengua

La musica esta presente en nuestras vidas constantemente (Zuvirie Caretta, 2020). Chacén Sierra (2017)
asevera que las canciones impactan nuestra memoria a corto y largo plazo. Frecuentemente, es lo Unico que
recordamos del idioma extranjero (Murphey, 1992). El fenbmeno Song-Stuck-In-My-Head describe como la
musica permanece en nuestra mente involuntariamente una vez cesado el input (Hyman ef al, 2013;
Killingly y Lacherez, 2023; Liptak y Omigie, 2022; Moeck et al., 2018). También influyen positivamente
en la imageneria auditiva, “it might be predicted that repetition of a stimulus would produce more persistent
involuntary imagery than the same stimulus presented once, and this prediction could be tested in controlled
conditions” (Loutrari, 2024, pp. 3-4). Sloboda (2010) demuestra que musica y lenguaje comparten similitudes
significativas por impacto emocional y procesamiento neuronal. Estas similitudes ofrecen pistas para utilizar
mejor la musica como recurso para la ensefanza de lenguas (Malekian, 2016).

Las canciones activan la adquisicion del lenguaje en ambos hemisferios del cerebro. Las canciones penetran
por el oido izquierdo al hemisferio derecho; el hemisferio derecho es mas sensible a melodias y matices emo-
cionales.

Esto estimula el aprendizaje de lenguaje en dicho hemisferio, cuya participacion se vuelve mas activa en la
obtencion del significado general y el procesamiento del habla formulaica (Malekian, 2016). La musica activa
ambos hemisferios creando conexiones neurales (Mora-Raimundo et al. 2025; Yan et al. 2025; Wang et al.,
2023; Canas y Chacén, 2015).
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2.2. Canciones auténticas en el aula de inglés

Nunan (1991) define material auténtico como aquel: “que no haya sido producido especificamente con fines
de ensefianza” (p. 54). Krasmch (2012) y Lee (1995) también comparten esta definicion.

Cuanto mas realista sea el lenguaje, mas facilmente se adapta a los distintos niveles competenciales. Las
actividades deben ser variadas, limitadas y atractivas. La retencién auditiva disminuye elocuentemente en me-
dia hora siendo el tiempo 6ptimo de atencidén de 6 a 7 minutos. Las canciones son una herramienta adecuada
por ajustarse al tiempo de atencion esperado (Crawford, 2005). Las auténticas proporcionan un contexto
rico y significativo para el aprendizaje del lenguaje. Al escuchar una cancion, los estudiantes se sumergen en
una historia que les permite comprender el significado real de las interacciones y el uso del idioma (Bystray et
al. 2020). Este contexto compartido sirve para explorar otros escenarios del mundo real, transfiriendo el
aprendizaje fuera.

Las canciones exponen a los estudiantes a coloquialismos y referencias culturales. Mishan (2004) incluye
la cultura como caracteristica del material auténtico junto con el desafio y la utilidad, “treasure chests’ em-
bodying a cultural wealth handed over to students for them to explore and assimilate” (Mishan, 2005, p. 46).
Skiada (2021) apunta “the process of students integrating new cultural elements is smoothly and seamlessly
carried out when it entails an organic part of the lesson” (p.88), siendo la cancidén auténtica la parte organica.
Los oyentes se apropian de lo escuchado consciente o subconscientemente (Murphey, 1992). Antiguamente,
el acceso a la musica era limitado, caro y arduo. Actualmente, la musica es un recurso valioso y accesible
para el aprendizaje de idiomas (Skiada, 2021; Torres, 2019).

Murphey (1992) afirma: “La musica que tu y tus estudiantes ya conocen es suficiente y, de hecho, mejor que
cualquier lista ajena” (p.11). Las canciones auténticas pueden ser tan (tiles 0 mas que los materiales con-
vencionales, pero ser desafiantes. Muchos profesores, estudiantes y familias equiparan diversién con no
aprendizaje (Murphey, 1992). Respecto al profesorado puede deberse a sus creencias culturales o religiosas
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(Almutairi y Shukri, 2016), falta de formacién (Alisaari y Heikkola, 2017; Engh, 2013; Sevik, 2011); Bokiev e
Ismail, 2021) o tiempo (Tegge, 2018; Sevik, 2011; Bokiev e Ismail, 2021). Tse (2015) puntualiza que “40% of
the ESL teachers ... cannot evaluate the learners’ erudition of English when songs are being adopted” (p.
88). El reconocimiento mundial de The Beatles y su arraigo en la cultura angloparlante les hace ideales para
iniciarse en el uso de canciones. Ademas, ofrecen un prolijo repertorio de estilos y temas adecuados en nivel,
registro y contenido.

2.3.El uso de canciones auténticas y la motivacién

Los maestros motivan al alumnado si el contenido es interesante y relevante para su edad y nivel; si los obje-
tivos de aprendizaje son desafiantes pero manejables y claros, y el ambiente adecuado (Lightbrown y Spada,
2011). Estaidea se entiende mejor gracias al modelo motivacional de aprendizaje de una L2 de Dérnyei
(2005), que concibe la motivacion en tres etapas: preaccional, accional y postaccional. Inicialmente, el alum-
nado establece objetivos e intenta aprender, influenciados por su actitud hacia la L2 y percepcion de su éxito.
Seguidamente, la motivacion prosigue por la regulacion del aprendizaje, calidad de la experiencia e influen-
cia, y apoyo de maestros y compafieros. Finalmente, el alumnado reflexiona sobre el proceso, atribuye sus
logros o dificultades a diferentes factores y ajusta estrategias futuras de aprendizaje. Las canciones autén-
ticas en el aula de inglés se alinean con este modelo al fortalecer la motivacién en cada una de estas fases.
En la fase preaccional, las canciones despiertan el interés y conectan al alumnado con el idioma. Durante
la accional, proporcionan una experiencia placentera y significativa, promoviendo la autonomia y la interac-
cion en el aula. Finalmente, en la postaccional, el analisis de letras y la autoevaluacion ayudar a reforzar la
confianza del estudiantado y mejorar sus estrategias de aprendizaje. Asi, integrar masica real en la ensefnan-
za del inglés no solo realza el proceso, sino que también optimiza el aprendizaje.

La participacion del alumnado es dialogar, tomar decisiones y actuar. Mediante estos, el alumnado influye
en su realidad circundante (Santos Guerra, 2007). La musica es un puente efectivo entre el entretenimiento
y el aprendizaje (Harmer, 2007). Las elecciones musicales del alumnado son ventajosas porque les respon-
sabiliza, involucra y conecta su aprendizaje con su vida e intereses; para el docente es una experiencia
enriquecedora. Operar el material asi equilibra la relacidén entre estudiantes y docentes, y reduce el tiempo y
el esfuerzo del docente en la busqueda de materiales (Murphey, 1992).

Cuando los estudiantes estadn motivados se interesan, se esfuerzan y participan. Es importante diferenciar la
motivacion intrinseca y la extrinseca. Con la primera realizamos una actividad de manera autbnoma; con la
segunda esperamos una recompensa. Las canciones auténticas en el aula favorecen la motivacion intrinseca
porque los estudiantes participan y disfrutan, generando dindmico y significativo.

2.4.Vocabulario y canciones auténticas

Las canciones auténticas enriquecen el Iéxico y cultura, permitiendo a los estudiantes conocer a los artis-
tas, el contexto histérico y su repercusion. El aprendizaje del vocabulario mediante canciones auténticas
integra los tres enfoques propuestos por Hunt y Beglar (2005): aprendizaje incidental, instruccion explicita'y
desarrollo de estrategias independientes.

El incidental incluye la adquisicion de vocabulario y estructuras lingiisticas por exposicion natural y cons-
tante. Un alumno de L2 necesita multiples exposiciones para comprender una palabra contextualmen-
te (Hunt y Beglar, 2005; Chang y Millett, 2016). Las canciones auténticas en el aula de inglés potencian
este aprendizaje. Al poder escucharlas fuera del aula, los alumnos pueden captar mas palabras y con-
solidar su significado inconscientemente. La instruccion explicita proporciona oportunidades para apren-
der incidentalmente. Los estudiantes se exponen a nuevas palabras que reconocen y comprenden. De-
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ben escuchar la pronunciacién y practicar en voz alta. Para ello, es fundamental que las palabras se
presenten en distintos contextos y que las asocien con su significado de manera consciente (Hunt y Beglar,
2005). Las canciones auténticas son una herramienta eficaz para ello porque permiten identificar y tra-
bajar el vocabulario en un contexto auténtico. Las canciones contienen estructuras lingiisticas repetiti-
vas y expresiones frecuentes, facilitando la memorizacion. En cuanto al desarrollo de estrategias inde-
pendientes, podemos deducir el vocabulario contextualmente. Aprender vocabulario implica conocer el
significado de las palabras, sus asociaciones y patrones gramaticales. Los estudiantes mas aventajados
aprovechan esta técnica mejor (Hunt y Beglar, 2005). Las canciones auténticas potencian esta estrategia.
Conforme las escuchan, tiene multiples oportunidades de inferir significados. Las canciones suelen presentar
vocabulario situaciones comunicativas auténticas, proporcionando su identificacion en un contexto natural
(Moncada Cevallos y Chancay Cedefio, 2023; Tovmasyan y Ghazaryan, 2021; Yung, 2021). Nation (2005)
anade que deducir el significado contextualmente impulsa almacenar lo nuevo en la memoria implicita al
resultar menos complejo. Ello ayuda a los estudiantes a desarrollar su autoconfianza, los sensibiliza sobre
pistas contextuales y les ensefia a evitar estrategias ineficaces. La frecuencia de escucha y comprension pro-
mueven aprender el nuevo léxico. La capacidad de entender el significado sin atencion explicita es esencial
para leer y conversar fluidamente (Lightbrown y Spada, 2011). Richards (1969) apostilla “songs provide a
means of increasing the amount of repetition possible without losing the learner’s interest” (p. 161).

3. METODOLOGIA

La revision bibliografica realizada identifica el apogeo de canciones auténticas y la ausencia de las percepcio-
nes del profesorado y del alumnado. Ante esta situacion, ¢favorecen las canciones auténticas una mayor
implicacién del alumnado? ¢Tienen un impacto significativo en la adquisicion de vocabulario? ;Como son
valoradas por los docentes en cuanto a aplicabilidad y eficacia? ¢ Y por los estudiantes? Este estudio adopta
un enfoque mixto que permite conocer las practicas docentes y medir el efecto de una intervencion. La es-
tructura es bifasica: la primera exploratoria, mediante una encuesta a docentes de inglés de Primaria de An-
dalucia; y la segunda, cuasi-experimental. Ello nos proporciona una vision dilatada y contextualizada sobre
los posibles usos de canciones auténticas.

3.1.Fase 1: encuesta a docentes

Se emplea el método bolo de nieve y el envio a todos los colegios publicos andaluces via correo institucional
durante cuatro semanas, informando sobre los objetivos del estudio y anonimato. Se busca maximizar la
diversidad y representatividad en experiencia profesional y contexto educativo (ciudad, pueblo, niveles, etc.),
permitiendo una mejor comprension de la realidad educativa.

El cuestionario recoge la frecuencia, criterios de seleccién, barreras y percepciones del profesorado res-
pecto al uso de canciones auténticas en el aula de inglés. Se organiza en dos secciones segln su Uso 0 no
uso mediante preguntas Likert de opcién multiple y abiertas para compilar informacion cualitativa relevante.
Existen diez preguntas para quienes si las emplean y siete para quienes no. Los resultados se dividen en
funcion de la experiencia del profesorado y ciclo, incluyendo los tres ciclos de forma especifica y conjunta.
Esta Gltima se afiade porque, al tratarse de especialidad, muchos docentes ejercen en varios ciclos o en todos.

Se disena con cuatro rangos de experiencia (Figura 1, grafico izquierdo), primeramente. Empero, por la esca-
sa participacion, los tres primeros grupos se aglutinan en la categoria menos de 10 afios (recuérdese que un
docente trabaja cuarenta anos aproximadamente). Aun asi, resulta relevante analizar si esta herramienta es
mas comun entre el profesorado novel o experto y si el tiempo de trayectoria profesional influye en su adopcion
y uso.
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Figurai.
Distribucidn inicial y final de los rangos

Menosde1oafios @ Mésde10afios

Menosde2afios @ 2-5afios @ 6-10afos @ Mas de 10 afios

3.2. Fase 2: encuesta a alumnos

La investigacion se ejecuta en un colegio publico andaluz, con cuatro grupos de 1° y 2° de Primaria (dos por
curso) formados por un total de 103 estudiantes, una media de 27,75 por curso. Los grupos responden a la
disponibilidad del centro y del profesorado. El centro elegido posee un entorno socioecon6mico medio y una
comunidad educativa receptiva a la innovacion. La eleccién de las canciones se consensua con el profesora-
do respondiendo a la adecuacion lingiistica, relevancia didactica y motivacion. Se priorizan letras sencillas
y repetitivas con melodias atractivas.

Se disefian dos sesiones basadas en Hello, Goodbye para 1° y All Together Now para 2°, ambas de The
Beatles. El léxico, aunque simple, resulta adecuado. En 2° todavia se presentan dificultades con nimeros y
colores. Las actividades integran la escucha activa, la identificacion y practica de vocabulario, gestos y movi-
mientos, y participacion del alumnado. Asimismo, se disefian apoyos visuales y recursos manipulativos para
favorecer la comprension.

Previamente, el alumnado es expuesto a las canciones durante el trabajo autobnomo o al final de la clase, para
familiarizarle con la melodia y vocabulario. La sesion comienza con el pretest. Seguidamente, se desarrolla
la actividad (escucha activa, identificacion de palabras clave, asociacidn con gestos y juegos). Finalmente,

se aplica el postest. Pretest y post son instrumentos de evaluacién ademas del cuestionario de valoracion
del alumnado.

4. RESULTADOS Y DISCUSION

4.1. Resultados de la fase 1
De las 128 participantes, 81,5% del profesorado experto usa canciones auténticas y 61,7% es novel. Cabe
plantearse si este recurso, por su aparente simplicidad y accesibilidad, es percibido como tradicional frente a
otros mas tecnolégicos.

4.1.1. Docentes que utilizan canciones auténticas

La pregunta inicial clasifica las respuestas segun el ciclo. Siguen diez preguntas que abordan la frecuencia de
uso, criterios de seleccion, objetivos didacticos, implementacién, mejoras linguisticas, grado de participacion
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y disfrute del alumnado, valoracién del recurso por parte de los estudiantes y de las familias. 50% del profe-
sorado emplea las canciones auténticas mayormente en 3° ciclo: el alumnado posee mayor dominio del inglés,
mas vocabulario y capacidad de realizar tareas complejas. Resulta interesante la preferencia por el 1° ciclo
frente al segundo dado que en el 2° tienen mayor autonomia y habilidades lectoescritoras. Los demas resul-
tados no arrojan diferencias significativas. Por tanto, los datos se analizan conjuntamente.

Tabla 1.
Ciclos y frecuencia
Ciclo 1° Menos de diez 20,3% Mas de diez 15,2%
2° 13,8% 4,5%
3° 48,3% 57,6%
Todos porigual 17,2% 22,7%

+ 50% del profesorado emplea estas canciones en el 1°, 2° ciclo o en todos por igual incluyéndolas
en una unidad didactica. En cambio, 40% del profesorado experimentado y el

+ 57% del profesorado novel las aplican principalmente en el 3° ciclo esporadicamente.

El profesorado apunta la adecuacion linguistica como factor mas relevante para la eleccion, seguida por la
presencia de contenido curricular notable y la pronunciacion. El profesorado asevera la idoneidad de com-
binar artistas conocidos por los alumnos y por ellos porque beneficia la implicacion, motivacién del alumnado
y exposicion a una mayor diversidad de estilos musicales y épocas, enriqueciendo asi su experiencia cultural
y linguistica.

50% expresa que la finalidad principal es la comprension auditiva, seguida de la mejora de la pronunciacién. La
mayoria utiliza actividades centradas en la comprension -completar huecos u ordenar versos. El profesorado
del 1° ciclo prefiere frecuentemente actividades de canto y repeticion, a diferencia de los ciclos posteriores,
por carecer de las habilidades necesarias para tareas mas complejas.

Las mejoras linglisticas guardan coherencia con las cuestiones anteriores. Ambos grupos sefalan progresos
principalmente en la comprension auditiva, 30%-40%. Se observa que en 1°y 2° ciclo la mejora en la pronun-
ciacion supera incluso la comprension auditiva. Asimismo, se evidencian las mejoras en la pronunciacion. Un
3,1% declara no percibir beneficios.

88,4% esta de acuerdo o totalmente de acuerdo con usar canciones auténticas para incrementar la participa-
cion del alumnado, y un 89,5% cree que los estudiantes disfrutan mas. Un 1,1% expresa desacuerdo respecto
a la mayor participacion. ElI 10,5% restante se sitia en un punto intermedio reforzando la utilidad de este
recurso. Se vigoriza, asi, la percepcion positiva de su uso. La Tabla 2 muestra que gran parte del profesorado
piensa que sus alumnos las perciben como utiles. Hay una gran diferencia entre los docentes del 1° ciclo y los
restantes. Los docentes del 1%ciclo consideran que sus alumnos muestran una percepcion mas alta en
cuanto a la utilidad. Esto concuerda con los resultados previos ya que los alumnos menores suelen sentirse
mas cautivados por las melodias atrayentes. También, la naturaleza repetitiva contribuye a retener facilmente
el vocabulario y estructuras gramaticales.
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Tabla 2.
Percepcion profesorado: la valoracion del alumnado

Grupo da 1 2 3 4 5
docerntes

<10 afos. - - - £0% 40%
Todas

<10 afps. 3° - 14,2 14,2 64,3 71%
cicio % % %

<10 afps. 2° - - 25% 75% -
ciclo

<10 afps. 1° - - 16,7 - 833
cicio % %
=10 afos. - - 20% 33,2 46,7
Todas % %
=10 afos. 3° - - 18,4 36,8 44,7
cicio £ % £
=10 afpg. 2° - - 332 66,7 -
cicio £ %

=10 afos. 1° - - 10% 30% B0%
ciclo

23,2% recibe comentarios positivos de las familias a diferencia del 76,8%. Las canciones auténticas trascien-
den el entorno escolar porque los alumnos las incorporan a su rutina y comparten con sus familias, fortale-
ciendo vinculos.

4.1.2. Docentes que utilizan canciones auténticas

18,5% del profesorado experto y el 38,3 % del novel no utilizan canciones auténticas. El profesorado
experto sefala la falta de tiempo para preparar materiales (33,3 %), seguida de la eleccién de otras
herramientas (26,7 %). En cambio, 55,6 % del profesorado novel prefiere otras herramientas. Este dato
refuta la tendencia hacia recursos nuevos, posiblemente percibiendo las canciones auténticas como un
recurso tradicional. Mas del 65% sefala la complejidad linguistica como principal ébice; seguido de letras
inapropiadas, 16 %-26 %. Esto complica su uso en Primaria. Mas del 90 % del profesorado consideraria
utilizar canciones auténticas en el aula si estuviera formados. 45%- el 65 % razona que tener un banco
de canciones por nivel y plantillas de actividades (20%-30%) aliviaria la labor. Estos resultados se
vinculan con la primera pregunta de esta seccion. Las exigencias diarias y carga burocratica limitan su
capacidad para explotar nuevas herramientas. Aproximadamente 50 % del profesorado comenta que
observar buenas practicas les motivaria para utilizar canciones auténticas. 30 % afirma que las evidencias
sobre su efectividad también les aleccionaria. Estos datos revelan la importancia del respaldo practico y teérico
para innovar. Para comprender por qué algunos docentes no utilizan canciones auténticas, se pregunta
si lo han intentado. Segun su respuesta, accedian a una Ultima cuestibn sobre su experiencia previa.

Dado que las respuestas obtenidas difieren notablemente entre los grupos segin la experiencia, se analizan
por separado. 40% del profesorado novel nunca utiliza canciones auténticas; otro 40% las empleaba
satisfactoriamente pero no ahora por preferir otras herramientas, por falta de tiempo o complejidad procesual;
y el 20% restante las usa, aunque improductivamente, por la elevada dificultad del contenido. Quienes nunca lo
han intentado se justifican por la falta de tiempo para preparar actividades o implementarlas adecuadamente,
principalmente. 66,7% del profesorado novel utiliza canciones auténticas insatisfactoriamente; 16,7% las usa
exitosamente pero ya no por el complejo contenido linguistico, el 66,7% dejaron de hacerlo; y 16,7% nunca las
ha utilizado por el escepticismo sobre su valor pedag6gico, la falta de confianza en sus propias habilidades
para implementarlas, o preferir canciones didacticas, mas accesibles o apropiadas.
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4.2.Resultados de lafase 2

4.2.1. Hello Goodbye

Se agrupan los resultados de ambas clases de 1° al no observarse diferencias significativas entre el pretesty
postest ni en valoraciones. El dia de la intervencion asistieron a clase un total de 39 alumnos: 19 pertenecien-
tesa1°Ay20a1°B.

La Tabla 3 refleja una mejora significativa en la adquisicién del vocabulario. En el pretest Unicamente 69,2 %
del alumnado identifica las palabras béasicas frente al 20,5% que comete un error. Tras la sesion, el 89,7%
acierta las palabras y solo un 10,3 % presenta un fallo

La Unica palabra que 33,3 % reconoce es stop, a veces es escrita estop. Tras la sesion, un

61,5 % del alumnado escribe correctamente las cinco palabras evaluadas, mientras que el resto presenta
Unicamente uno o dos fallos. Estos resultados reflejan un progreso notable en la comprension y retencidon

del vocabulario.

Tabla 3.
Pretest y Postest en 1°

Tabla 3. Pretest y Postest en 1"

Categoria Aciertos Pretest Postest

<2
i,

Palabras 2 4(10,3%)

basicas
3 B1(20,5%) 4(10,3%)
4 27 (69,2%) 35 (89.7%)

Ninguno 26 (66, T7%:)

1 13 (33,3%])

‘ocabularic principal 2 4

Contrarios

3 - 5(12,8%)
4 - 10 (25,6%)
5 - 24 (61,5%)

87,2 % manifiesta su gusto por la cancion, mientras que un 74,3 % valora positivamente la actividad en
general (Tabla 4). Alrededor del 60 % del alumnado considera muy provechosas estas canciones para apren-
der vocabulario, y un 20,5 % provechosas. Casi un 80 % aprende inglés con canciones auténticas. Ello
evidencia la buena acogida del recurso y las implicaciones relevantes para el clima de aula, la participacion del
alumnado'y, a largo plazo, su motivacion. Cuando los estudiantes disfrutan de las actividades su implicacion
aumenta, repercutiendo directamente en una mayor motivacion hacia el aprendizaje.

En estas dos Ultimas preguntas originan una actitud critica del alumnado. Concretamente, el numero de es-
tudiantes que respondié no a ¢, Te gusta aprender inglés cantando canciones como la de hoy? es mayor que
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en el caso contrario. Este contraste refuerza que el alumnado si reconoce la utilidad de las canciones autén-
ticas para la adquisicion de vocabulario, aunque a algunos no les guste este recurso.

Tabla 4.
Valoraciones 1°

Respuesta ¢Tehagustado la ¢Te ha gustado la ¢Las canciones te ¢Tegusta
cancion? actividadcon la ayudan a aprenderinglés
canciéon? aprender cantando
palabras nuevas en canciones como la
inglés? de
hoy?
No 3(7,7%) 5(12,8%) 3(7,7%) 7(17,9%)
Algo 2(5,1%) 5(12,8%) 5(12,8%) 1
(2,6%)
Si 11(28,2%) 5(12,8%) 8(20,5%) 10 (25,6%)
Mucho 23 (59,0%) 24 (61,5%) 23 (59,0%) 21 (53,8%)

4.2.2. All Together Now

En esta sesion se implementa All Together Now. Se observan diferencias significativas entre los dos grupos
por ello los datos se presentan separadamente. Asisten un total de 50 alumnos: 26 pertenecientes a 2°A
y 24 a 2°B. Los tests muestran que el rendimiento de 2°A es superior al de 2°B. En 2°A, los niUmeros y los
colores no representan practicamente ninguna dificultad. Al finalizar la clase méas del 90% los escribe correcta-
mente. Contrariamente, en 2°B aproximadamente 15 % adn comete uno o dos errores en el postest.

El pretest revela un conocimiento parco del vocabulario relacionado con acciones. En 2°A,

30,8 % del alumnado no identifica ninguna de las palabras, mientras que en 2°B este porcentaje asciende al
41,7 %. Un 53,8 % en 2°A 'y un 41,7 % en 2°B identifica una palabra. Asimismo, un 15,4 % (2°A) y un 16,6%
(2°B) identifican correctamente dos palabras. El pretest refleja que el alumnado conoce limitadamente las
acciones. El 30,8 % de 2°Ay el 41,7 % de 2°B no las identifican. Un 53,8 % en 2°Ay 41,7 % en 2°B identifica
una accion. Igualmente, un 15,4 % de 2°A'y 16,6 % de 2°B escribe correctamente skip y love. En el postest
el 65,4 % de 2°Ay 58,3 % de 2°B identifica correctamente todas las acciones. Este resultado indica una ad-
quisicion sélida. La palabra skip se escribe incorrectamente en numerosas ocasiones. Empero, en el postest
se observa una mejora notable en la ortografia.

Las Tablas 6 y 7 exponen un contraste notorio en la recepcion de la cancion y de la actividad. El grupo 2°A
muestra un mayor dominio previo de los nimeros y colores. La valoracion es ampliamente positiva. EI 100 %
del grupo valora favorablemente la cancion, Mucho 92,3 %. Contrariamente, 54,2 % de 2°B exterioriza que la
cancibn les gustd Mucho, e incluso se registran valoraciones negativas, 25 %. Esta diferencia se acentta en
la valoracién de la actividad. Mientras que en 2°Atodas las respuestas son positivas, en 2°B un 20,8 % eligio la
opcion Algoy un 16,7 %, No. Esta disparidad se explica por la diferencia en el nivel. Al tratarse de una cancién
con un ritmo rapido, es necesario reconocer y procesar con agilidad los colores y las acciones mencionadas.
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Los alumnos de 2°B manifiestan durante la sesién que les es dificil seguir la actividad.2°A tiene la sesion
al final de la mafiana mientras que 2°B al comienzo. En 2°B, a un 25% no les gusta aprender con canciones,
y aproximadamente 17 % considera que no. Se visibiliza la importancia de conocer al grupo y de adaptar
metodologias y herramientas al alumnado con el fin de maximizar su implicacion y el aprovechamiento del
proceso. En contraste,el 96 % del alumnado de 2°A cree que las canciones auténticas les ayudan, o les ayudan
mucho,a aprender nuevo vocabulario, y manifiestan que disfrutan aprendiendo. Las canciones auténticas
resultan especialmente beneficiosas, ya que el alumnado las percibe como una herramienta Gtil y las disfruta
atenuando un aprendizaje significativo.

Tabla 6.
Valoracion 2° A
¢ Tehagustado la ¢ Te ha gustado la GIESCEEIEE) ¢ Tegusta aprender
» L ayudan aaprender o
Respuesta cancion? actividadcon la inglés cantando can-
y palabrasnuevas en .
canciéon? o cionescomo la de hoy?
inglés?
No - - - -
Algo - - 1(3,8%) 1(3,8%)
Si 2(7,7%) 7 (26,9%) 4 (15,4%) 5(19,2%)
Mucho 24 (92,3%) 19 (73,1%) 21 (80,8%) 20 (76,9%)
Tabla 7.
Valoracién 2° B
Respuesta L Tehagustado . Te ha gustado LLas canciones te {Tegusta
la la actividad con ayudan a aprenderinglés
cancién? la eancién? aprender cantando
palabras nuevas canciongs como
en inglés? la de hoy?
Mo . .
Algo - . 1 "
Si 2(7,7%) 7 (26,9%) 4 (154%) 5(19,2%)
Mucho 24 (92,3%) 19({73,1%) 21 (B0.8%) 20(76,9%)
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English Board Game Café: Revisidon sistematica y pro-
puesta didactica para el aula de inglés de B1

CELIA SALGADO INES Y PAULA VILLALBA PEREZ
Universitat de Valencia

RESUMEN

Este trabajo presenta una revision sistematica sobre el uso de juegos de mesa en la ensefianza del inglés
como lengua extranjera (EFL) entre 2019 y 2025, con el objetivo de identificar tendencias, beneficios y desafios
en su aplicacion pedagogica. Se analizaron once estudios recientes procedentes de fuentes académicas
indexadas, que abordan tanto la perspectiva del alumnado como la del profesorado. Los resultados indican
que los juegos de mesa favorecen la motivacion, la cooperacion y la comunicacion significativa, ademas de
mejorar la adquisicion de vocabulario y las destrezas orales en niveles intermedios (B1). Asimismo, se observa
que su eficacia depende de factores como la formacion docente, la planificacion didactica y la adaptacion del
material a los objetivos del curriculo. A partir de la revisién, se propone una intervencion basada en la creacion
de un English Board Game Café, una propuesta didactica que integra diferentes estilos de juegos de mesa
para mejorar la interaccion social y potenciar la gamificacién, fomentando un entorno dinamico y motivador
para el aprendizaje del inglés.

Palabras clave: juegos de mesa, ensefianza del inglés, gamificacion, motivacion, EFL, B1.

ABSTRACT

This paper presents a systematic review of the use of board games in the teaching of English as a Foreign
Language (EFL) between 2019 and 2025, aiming to identify trends, benefits, and challenges in their pedagogical
application. Eleven recent studies from indexed academic sources were analysed, addressing both students’
and teachers’ perspectives. The results indicate that board games foster motivation, cooperation, and
meaningful communication, while also enhancing vocabulary acquisition and oral skills at intermediate (B1)
levels. Moreover, their effectiveness appears to depend on factors such as teacher training, instructional
design, and the adaptation of materials to curricular objectives. Based on the review, a classroom intervention
is proposed: the English Board Game Café, a didactic proposal which integrates various types of board games
to enhance social interaction and strengthen gamification, promoting a dynamic and motivating environment
for English language learning.

Key words: board games, English teaching, gamification, motivation, EFL, B1.
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1. INTRODUCCION

En los ultimos anfos, el uso de metodologias activas ha cobrado especial relevancia en la ensefianza de len-
guas extranjeras, promoviendo enfoques que priorizan la participacion del estudiante, la interaccion significa-
tiva y el aprendizaje experiencial. Entre estas estrategias, los juegos de mesa —tradicionalmente vinculados
al ocio— han comenzado a incorporarse al aula de inglés como lengua extranjera (EFL), por sus siglas en
inglés, no solo como recurso ludico, sino como herramienta pedagdgica capaz de generar contextos comuni-
cativos auténticos y motivadores. La literatura reciente sugiere que los juegos de mesa favorecen el desarrollo
de competencias clave del nivel B1 del Marco Comun Europeo de Referencia (MCER), especialmente en lo
relativo a la produccién oral, el uso estratégico del lenguaje y la negociacion de significado. Sin embargo, a
pesar del creciente interés, aun existe una falta de sistematizacion en cuanto a su implementacién didactica,
ya que muchas experiencias reportadas en la investigacion son puntuales, dificiles de replicar o dependen en
gran medida de la iniciativa individual del docente.

2. OBJETIVOS

El presente estudio tiene un doble objetivo. En primer lugar, pretende examinar y sintetizar las investigaciones
existentes sobre el uso de juegos de mesa como herramientas pedagdgicas para el desarrollo de competen-
cia linguistica en estudiantes de EFL de nivel B1.

En segundo lugar, basandose en los resultados de la revision sistematica, se propone un modelo didactico
orientado al aula y adaptable a las clases de idiomas de secundaria o para adultos en Espafa, en consonan-
cia con los requisitos MCER vy las directrices educativas actuales de la LOMLOE.

Concretamente, el estudio tiene como objetivos:

+ Identificar los resultados mas investigados de la implementacién de juegos de mesa en contextos de
EFL desde 2019, prestando especial atencidén a qué resultados de la investigacion pueden aplicarse
o adaptarse al contexto del aula de EFL de nivel B1.

+ Disefar una propuesta para el aula —English Board Game Café— que alinee la mecanica de difer-
entes juegos de mesa con los descriptores comunicativos y linguisticos del MCER B1, promoviendo
una interaccion significativa a través de un juego estructurado.

Dado que se trata de un estudio no empirico, no realizaremos pruebas de hip6tesis, sino que, en su lugar, el

objetivo es ofrecer una propuesta docente basada en la teoria y en la evidencia, fundamentada en la actual
revision sistemética.

3. MARCO TEORICO
Este estudio analiza el impacto de los juegos de mesa en el desarrollo de la competencia comunicativa de los
estudiantes de EFL de nivel B1 en Espafa. Es fundamental aclarar los principales conceptos y teorias que
sustentan la investigacion.

3.1 Definicién de juegos

Los juegos se han investigado durante mucho tiempo en el ambito de la educacion como herramientas que
promueven el compromiso, la motivacion y la participacion activa en los procesos de aprendizaje. En su libro
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Homo Ludens, Huizinga (1955) describi6 el juego como una actividad voluntaria que se lleva a cabo dentro
de ciertos limites de tiempo y espacio, regida por reglas y acompanada de sentimientos de tensién y alegria.
Por otra parte, pero partiendo de esta primera premisa, Caillois (2001) hizo hincapié en la naturaleza estruc-
turada y regida por normas de los juegos, distinguiéndolos asi del juego libre.

Sin embargo, en un entorno educativo como son nuestras aulas, los juegos deben entenderse como ac-
tividades estructuradas con normas, objetivos y mecanismos de retroalimentacion especificos, disefadas
para fomentar el aprendizaje de forma significativa e interactiva (Prensky, 2001). Mas concretamente, en el
contexto del aprendizaje de idiomas, los juegos ofrecen a los alumnos la oportunidad de practicar estructuras
linglisticas en escenarios auténticos y dinamicos, lo que a menudo reduce el filtro afectivo (Krashen, 1982),
un elemento indispensable cuando se trata de jugar y que ademas mejora la competencia comunicativa del
alumnado.

Por lo tanto, los juegos no se limitan a fines recreativos, sino que también pueden servir para objetivos
pedagogicos al alinearse con los objetivos curriculares y facilitar la adquisicién de habilidades lingUisticas,
cognitivas y sociales (Gee, 2007). En este estudio, los juegos se definen como actividades estructuradas y
basadas en reglas que se implementan en el aula de EFL como lengua extranjera para ayudar a los alumnos
a practicar el inglés de una manera atractiva, significativa e interactiva. Estos juegos son beneficiosos porque
crean una situacion que ayuda a simular lo que serian las interacciones en segunda lengua en la vida fuera
del aula.

3.2. Ventajas del uso de los juegos no tecnoldgicos

Los juegos no tecnolGgicos incluyen: juegos de mesa, juegos de cartas, actividades de rol y otros formatos
fisicos o presenciales que no requieren dispositivos electrdnicos. Los juegos de mesa, por ejemplo, se suelen
usar tradicionalmente en la ensefianza de idiomas porque son econémicos, adaptables y fomentan la interac-
cion cara a cara. Son especialmente adecuados para promover la comunicaciéon oral en grupos pequefos,
ya que los estudiantes deben negociar el significado, turnarse y aplicar el vocabulario en contexto (Wright,
Betteridge y Buckby, 2006).

A pesar de que los juegos tecnoldgicos pueden aumentar la motivacidn y otras caracteristicas beneficiosas
como la retroalimentacién instantanea, estos suelen requerir recursos (hardware, software y acceso a Inter-
net) que no siempre estan disponibles en contextos educativos, especialmente en las escuelas publicas de
Espana. Los juegos no tecnoldgicos, por el contrario, son mas accesibles y pueden integrarse facilmente en
las aulas sin necesidad de infraestructura adicional. Este articulo se centra principalmente en los juegos no
tecnoldgicos, en particular los juegos de mesa, como herramientas para el aprendizaje de idiomas en el con-
texto de EFL en Espafa.

3.3 Nivel B1 (MCER)

Por otro lado, el marco pedagégico en el que basaremos nuestra investigaciéon es el MCER, desarrollado
por el Consejo de Europa, que proporciona una estandarizacién para describir el dominio del idioma en seis
niveles (A1-C2). El nivel B1, conocido como el nivel «umbral», representa una etapa intermedia en la que los
alumnos pueden interactuar en la mayoria de las situaciones cotidianas, expresar opiniones y comprender
los puntos principales de un discurso claro y estandar sobre temas familiares (Consejo de Europa, 2001).
En concreto, en este nivel se espera que un estudiante de B1:

+ Comprenda los puntos principales de textos sencillos sobre temas familiares. Se desenvuelva en la
mayoria de las situaciones que pueden surgir durante un viaje a zonas donde se habla el idioma.
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+  Produzca textos sencillos y coherentes sobre temas de interés personal.

+ Describa experiencias, acontecimientos, suefios y ambiciones, y dé razones y explicaciones para
sus opiniones y planes.

En el contexto educativo espanol, el nivel B1 suele asociarse con la finalizacion de la educacidén secundaria
obligatoria (ESO) y las primeras etapas de los estudios postobligatorios (Bachillerato). A menudo representa
el requisito minimo para acceder a la universidad o a los programas de movilidad Erasmus. Por lo tanto, ayu-
dar a los alumnos a consolidar su competencia B1 es esencial tanto para el progreso académico como para
la movilidad social. Los juegos de mesa, al ofrecer a los alumnos repetidas oportunidades de comunicacion
auténtica en entornos de bajo riesgo, se ajustan bien a los objetivos comunicativos del nivel B1. Asimismo,
proporcionan contextos para que los alumnos describan, narren, argumenten y negocien, siendo todas estas
habilidades fundamentales en esta etapa.

4. REVISION BIBLIOGRAFICA

Hasta la fecha, muy pocos estudios han representado intervenciones con el uso de juegos de mesa para
examinar su impacto en la adquisicion de la gramatica por parte de los estudiantes, y mucho menos en clases
con estudiantes adultos. A continuacién, se ofrece una breve descripcidén de los estudios mas relevantes rea-
lizados sobre el uso de juegos de mesa para la ensefianza y la practica del EFL en el nivel B1.

4.1 Juegos en el aula

El uso de juegos en el aula esté respaldado por las teorias constructivistas y socioculturales del aprendizaje,
que destacan la importancia de la participacion activa, la colaboracion y la interaccion en la construccién del
conocimiento (Vygotsky, 1978). Los juegos proporcionan contextos en los que los alumnos pueden construir
conjuntamente el significado y practicar el lenguaje en un entorno motivador y propicio.

Los estudios empiricos confirman el impacto positivo de los juegos en el aprendizaje de idiomas. Por ejemplo,
Wright, Betteridge y Buckby (2006) demostraron que los juegos en el aula aumentan la motivacion y ayudan
a consolidar el vocabulario y la gramética en contextos comunicativos. Del mismo modo, Mattheoudakis y
Panteliou (2024) argumentaron que los juegos de mesa como «Dixit» aumentan la participacién y fomentan
un ambiente positivo en el aula que favorece la practica del idioma; por lo tanto, el uso de este tipo de juegos
ayudd a sus alumnos a adquirir las estructuras gramaticales que se les ensefiaban.

En Espafa, investigadores como Belmonte, Hernandez-Prados y Garcia-Cantero (2022) han destacado los
beneficios comunicativos de los juegos de mesa en las aulas de EFL. Segin observan: “El uso de juegos de
mesa como herramienta de gamificacion contribuye a potenciar las destrezas comunicativas relacionadas con
la interaccidn oral en inglés” (p. 5).

Esta investigacion corrobora que los estudiantes que participan en actividades basadas en juegos muestran
una mayor confianza en el uso del inglés, ya que su atencion se desplaza de la precisidn linglistica al logro
de objetivos comunicativos.

4.1.1 Consideraciones pedagdgicas para la implementacion de juegos de mesa en el aula de EFL

Muchos de los estudios realizados durante la Gltima década indican que el simple hecho de afadir juegos
de mesa a una clase de inglés no es suficiente para garantizar el aprendizaje. Por el contrario, su eficacia
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depende de cdmo se introduzcan, estructuren e integren en las rutinas pedagdgicas existentes. Los juegos
de mesa deben ir acompafnados de instrucciones claras, la ensefianza previa del vocabulario esencial y la
orientacion del profesor durante todo el juego. Una revision sistematica reciente de Liping, Kangas y Siklander
(2023) descubrié que la interaccion con andamiaje, en la que los profesores proporcionan pistas, indicaciones
o aclaraciones sobre las reglas, aumenta significativamente tanto la participacion como la produccion linguisti-
ca. Del mismo modo, Wang et al. (2023) sostienen que los juegos de mesa son mas eficaces cuando los
alumnos pasan de la practica asistida a la independencia gradual, en lugar de dejarlos «jugar libremente» sin
orientacion linguistica.

Ademas, varios autores subrayan que los juegos no deben tratarse como actividades extra o basadas en re-
compensas, sino que deben alinearse directamente con objetivos linguisticos especificos. En su revision de
las aplicaciones de los juegos de mesa en las aulas de idiomas, Poole (2023) sefiala que los juegos centrados
en la expresion oral producen mejores resultados cuando sus mecanicas requieren que los alumnos negocien
el significado, hagan preguntas de seguimiento o defiendan opiniones, en lugar de limitarse a producir voca-
bulario aislado. Foroutan y Taghizadeh (2022) muestran ademas que los juegos no digitales bien disefiados
pueden ser tan eficaces como los digitales cuando sus reglas fomentan la repeticién, la reformulacion y la
colaboracion.

El tamafio del grupo también impacta en el funcionamiento de los juegos de mesa ya que algunos estudios
demuestran que la dindmica de grupo influye en los resultados del aprendizaje, por ejemplo, McCaughey &
Rosenberg (2024) senalan que los grupos mas pequefios (de tres a cuatro alumnos) propician una partici-
pacion mas equitativa, mientras que los grupos mas grandes pueden hacer que los alumnos mas callados se
retraigan. Por lo tanto, la supervision del profesor es esencial, no para controlar el juego, sino para garantizar
que todos los participantes hablen, negocien o pidan aclaraciones de forma activa, en lugar de limitarse a
observar.

Sin embargo, cabe tener en cuenta también que el aprendizaje basado en el juego no termina cuando fi-
naliza el juego. Tal y como investigadores como Pittayanantakul y Phusawisot (2020) destacan, es igual de
importante que el propio juego y la reflexién posterior, en la que los alumnos resumen estrategias, comparan
el lenguaje utilizado durante las interacciones o reformulan frases con las que han tenido dificultades. Estos
andlisis ayudan a convertir la interaccion espontanea en una conciencia lingUistica duradera.

Por ultimo, la percepcion de los profesores desempefa un papel crucial a la hora de que el aprendizaje basa-
do en juegos se convierta en una herramienta habitual en el aula. Un estudio reciente de Jobert y Sanchiz
(2025) muestra que la mayoria de los profesores de idiomas ven los juegos de mesa de forma positiva, pero a
menudo los evitan debido a preocupaciones sobre la gestién del tiempo, el ruido o el control del aula. Sin em-
bargo, los profesores que recibieron formacién estructurada o plantillas ya preparadas eran mas propensos a
integrarlas de forma sistematica.

4.1.2. Beneficios del uso de juegos de mesa en la educacion

Los juegos de mesa tienen un valor Unico en la ensefanza de idiomas, ya que combinan accesibilidad, in-
teraccion social y participacion activa sin necesidad de recursos digitales. En muchos contextos, incluido el
espafiol, los juegos de mesa ofrecen una alternativa practica a las herramientas tecnolégicas, al tiempo que
promueven el desarrollo comunicativo y cognitivo.

En primer lugar, los juegos de mesa son rentables e inclusivos. No requieren dispositivos electronicos, acce-

so a Internet ni formacién técnica respecto al uso de las nuevas tecnologias en el aula, lo que los hace muy
adaptables a las aulas con recursos limitados. Ademas, los profesores pueden crear sus propios juegos de
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mesa o adaptar los comerciales, asegurando la alineacion con los objetivos curriculares y las necesidades
especificas de los alumnos de B1.

La ventaja mas evidente que ofrecen los juegos analégicos a diferencia de los juegos digitales es que los
juegos de mesa proporcionan una interaccion cara a cara, lo cual es fundamental para la ensefianza comu-
nicativa de idiomas. Los juegos de mesa requieren comunicacién directa, con habilidades de negociaciéon y
colaboracién entre los jugadores. Estas interacciones reflejan situaciones comunicativas auténticas y mejoran
la competencia sociolinguistica y discursiva de los alumnos (Littlewood, 2004).

Las investigaciones demuestran que los alumnos estan mas dispuestos a participar en inglés cuando las
actividades del aula se plantean como juegos en lugar de tareas tradicionales (Wright, Betteridge y Buckby,
2006). Los juegos de mesa reducen la ansiedad, crean un ambiente relajado y desplazan el foco de atencion
de la correccion de errores al logro de tareas.

Una caracteristica notable es que los juegos de mesa pueden adaptarse para desarrollar habilidades y es-
trategias linglisticas especificas. Los juegos de repaso de vocabulario, los tableros para contar historias o
los escenarios basados en roles ofrecen a los alumnos la oportunidad de practicar la gramética, la fluidez y la
pragmatica. Por ejemplo, Sanchez y Blanco (2018) demostraron que los estudiantes de secundaria espanoles
mejoraron sus habilidades para turnarse, formular preguntas y argumentar mediante el uso de juegos de
mesa en el aula.

Por Gltimo, los juegos de mesa promueven el aprendizaje colaborativo y las habilidades sociales. Los ju-
gadores deben turnarse, respetar las reglas y cooperar para alcanzar los objetivos del juego. Estas habili-
dades sociales son valiosas no solo para el aprendizaje de idiomas, sino también para el desarrollo personal
y académico (Jacobs y Renandya, 2016).

5. METODOLOGIA

El presente articulo, en modalidad de revisién bibliogréfica, ha sido desarrollado siguiendo la metodologia
PRISMA (Preferred Reporting Items for Systematic Reviews and Meta-Analyses). De acuerdo con dicha meto-
dologia, la elaboracién de este trabajo se ha llevado a cabo en cuatro fases. En primer lugar, se seleccionaron
las bases de datos pertinentes y se realiz6 la busqueda sistematica en las mismas, utilizando para ello los
operadores booleanos AND, OR y NOT. En una segunda fase, se llevo a cabo un cribado inicial de los arti-
culos obtenidos. Posteriormente, se aplicaron los criterios de inclusion y exclusién previamente establecidos,
que se describiran mas adelante. Finalmente, en la Gltima fase se seleccionaron los articulos que conforman
este articulo.

En primer lugar, cabe sefialar que se utilizaron tres bases de datos: Google Scholar, Dialnet y ERIC. En las
mencionadas bases de datos, la formula de busqueda utilizada fue la siguiente:

((“Board games” OR “Games Based-Learning”) AND (“B1 Level” OR “CEFR” OR “B1 CEFR”) AND (“Benefits”
OR “effects”))

El procedimiento de busqueda se disefié de la siguiente manera: en primer lugar, se emple6 el descriptor
board games (juegos de mesa) en combinacion con games based-learning (aprendizaje basado en juegos)
a través del operador booleano OR, de manera que se incluyeran articulos que abordan una u otra tematica.
Posteriormente, dichos articulos se cruzaron con los que empleaban los descriptores B1 Level, CEFR o B1
English mediante el operador OR, para garantizar que los estudios se centraran en un nivel intermedio de
competencia linglistica. Finalmente, dado que este articulo busca conocer los beneficios o efectos positivos

180



de su uso, se utilizaron los descriptores “benefits” o “efectos” mediante el operador booleano OR.

Tabla 1.
Resultados de la busqueda.
Resultados busqueda Resultados busqueda e
Base de datos inicial e — Resultados tras la lectura critica
Google Scholar 744 236 38
Eric 1615 749 52
Dialnet 14 4 2
Articulos encontrados 19
Articulos utilizados 1

Fuente: Elaboracion propia.

5.1. Criterios de inclusion y exclusion

Tal como se presenta en la tabla previamente mostrada, se llevé a cabo una busqueda avanzada de literatura
cientifica, siguiendo criterios de inclusion y exclusién previamente definidos para garantizar la pertinencia y
calidad de los articulos seleccionados. Entre los criterios de exclusion, se descartaron aquellos estudios cuya
fecha de publicacién fuese anterior al afio 2019, asi como aquellos que no se centraran especificamente en el
nivel B1 del MCER. Asimismo, se excluyeron los articulos que no estuvieran redactados en inglés o espafiol,
aquellos cuya version completa no estuviese disponible y los que no ofrecieran acceso libre al texto completo.

Por otra parte, los criterios de inclusion consideraron Unicamente los articulos que abordaran de manera
directa el nivel B1 del MCER, publicados en los ultimos diez afios, y que se encontraran escritos en in-
glés o espariol. Este enfoque permitidé recopilar estudios recientes y relevantes que proporcionan eviden-
cia actualizada sobre las metodologias, estrategias y resultados en la ensefanza de idiomas a este nivel,
garantizando que los hallazgos de la revision fueran significativos, aplicables y de alta calidad académica.

6. RESULTADOS

Tabla 2.
Resultados de la revisién sistematica sobre el uso de juegos de mesa en la ensefianza de inglés como len-
gua extranjera

Autoria Afo | Aportacion Relevancia

Aucancela Al- | 2021

varez, J. P.

En esta tesis se clasifican tipos de juegos
(board games, guessing games, info-gap, etc.)
y se proponen actividades concretas para de-
sarrollar competencia comunicativa con estu-
diantes B1; se incluye fundamentacion teérica
y propuestas de intervencion.

Ofrece una taxonomia practica y materia-
les/procedimientos listos para su adapta-
cién en aulas B1. Relevante porque conecta
directamente con tu foco en B1 (MCER) y
aporta instrumentos practicos y justificantes
para propuestas didacticas. (Ficha y PDF
en repositorio institucional U. de Cuenca).
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El estudio presenta una propuesta de inter-
vencién-accion innovadora basada en el uso

de juegos de mesa como estrategia metodold- | La relevancia de este trabajo radica en que
Belmonte, M. gica para fortalecer las destrezas orales en la
L., Hernandez

ayuda a motivar a los estudiantes y a mejo-
ensefianza del inglés como lengua extranjera
Prados, M. 2022

rar su habilidad para hablar inglés usando
| en educacién secundaria. Ademas, aporta un | juegos de mesa. Al mostrar que los juegos
A., & Garcia modelo practico de aplicacion que combina pueden facilitar el aprendizaje, el estudio
Cantero, . la gamificacion con el enfoque comunicativo, apoya la innovacion en la ensefianza y fo-
ofreciendo una guia concreta de actividades menta clases mas activas y participativas.
ludicas adaptadas a los objetivos del aprendi-
zaje del idioma.

Chica Salva- El .articulo muestra como los jueggs linguis- Enfatiza C(’)mo aumenta la motivacién
tierra, S. P, & ticos pueden mejorar la expresion ora] y Q(al Io.s est.udlantes y ofrece estrazeglas
Garcia Farfan, 2022 favqrg,-cer el a,pr.endlzaje del inglés medllante didacticas |r_1novadoras para ensefar ]en-

| de los A. actividades Iudlca§ en entornos educativos guas extranjeras en contextos educativos
virtuales. desafiantes.
Gonzélez . . L, - .

Pérez, A., & El artlcglo eV|der)c'|a cémo el aprendizaje ba- M'uest.r’a estra}egnas que aumentan la
Alvarez Se- sado en _]pegos d!gltglles. favorece el de§arrollo mot|va(_:|on yla |nteracc_|on_ de! alg!'nnado,
rrano, A. Gon- | 2022 de habllldqdes Imgwshcas y ofrece criterios promqwendp un aprendizaje significativo y

zalez Pérez, para seleccionar juegos segln las competen- maés activo de una segunda lengua.
A. & Alvarez cias que se desean trabajar en la ensefianza

Serrano, A. de segundas lenguas.

En esta investigacion se crea un diagnostico, Erqg:g)(l)%r:g Z?/]Sner;cé:taloprg:_ttlp%%;ng tgdg&-;
y se propone una intervencion con juegos gl 'mp positiv jueg
Garzén Cor-

2023 de mesa, observaciones y pruebas pre/post;
dova, G. M.

de mesa en la adquisicion y retencion de
resultados que muestran mejora en retencion

Iéxico, y ofrece instrumentos (pruebas,

. = .| diarios de campo, plantillas) que pueden
de vocabulario, aungier;té)iédne motivacion y parti adaptarse a tu propuesta didactica para
P ) niveles B1.
g o ) ) . tradicionales, promoviendo un aprendizaje
Zavala, C., & | 2023 | la participacion y el interés de los estudiantes mas activo. motivador v adaptado al curri-
Leon, G. en clases de inglés, integrando tecnologia y ’ culo edugativop
dinamicas ludicas al aula. )

Andlisis multimodal del juego Dixit que estudia urﬁj%%r;?)i\gSniT'gliZIC:(Lljja;ﬂitt{j)ltg/jez%b;:p?tgros e

dsEercepocn de sludaries sobve sy uso | parapraticas nolsias e EFL pro

Bragato, A. 2024 ) P y

- ; 1 orcionando propuestas de adaptacion
bales del juego y documenta una intervencion olgservacionespsogre cooperaci(’)npy motivya-
en la que se observa cooperacion, inclusion o . N
q A COOpE ’ Y | cién en alumnado real — atil para el disefio
participacion.

de actividades para B1.
Madfirotul Estudio cualitativo en el que se entrevista Aporta la vision del profesorado sobre
Lailia, Prat- a docentes y se analizan sus percepciones factibilidad y resultados; util para la secciéon
nyawati N. 2024 sobre beneficios (motivacion, participacion, sobre teacher attitudes / feasibility en el
Suwarso & mejora en resultados) y limitaciones (tiempo, | marco pedagoégico y para justificar medidas
Iswahyuni formacion). de formacion docente en tu propuesta.
Board Games in the CLIL Classroom. Pre- Se utiliza un modelo claro de adaptacion
Mattheou- senta secuencias de ensefianza y ejemplos de un juego para practicar formas gra-
dakis, M. & 2024 ara explotar un iueao comercial en practicas maticales y funciones comunicativas —
Panteliou, N. P f pl d ) gt' d 1P | aplicable a estudiantes B1 adultos y para
ormales de gramatica y produccion oral. fundamentar su propuesta didactica.
Estudio mixto (cuestionario + analisis cua- Estudio publicado que aporta evidencia
litativo) con 255 docentes en servicio (Fran- empirica reciente sobre factores contex-
Jobert. N. & cia). Mugstra que I,os.docentes pgrciben mas tuales (actitgdes, experienqia, formacién)
Sanch,iz .M 2025 oportumgiades dldactlcgs con serious games que condicionan la adopcion de juegos
T que con juegos comerciales y que la actitudy | de mesa en la ensefianza — clave para la
experiencia previa influyen fuertemente en la seccion de viabilidad docente de nuestra
aceptacion propuesta didactica.
Fuente: Elaboracion Propia
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7. PROPUESTA PEDAGOGICA DE JUEGOS DE MESA PARA EL AULA DE EFL DE Bf1

7.1. Juegos comerciales adaptados

7.1.1. «Debatable» (Argumental, 2016)

«Debatable» es un juego disefiado para fomentar la expresion oral y la argumentacion en inglés mediante
debates estructurados sobre temas diversos, tanto serios como humoristicos. En cada turno, dos estudiantes
participan defendiendo posturas a favor o en contra de un tema determinado, mientras el resto de la clase ac-
tua como audiencia y vota por el debate mas convincente. La dinamica incluye la posibilidad de utilizar estrate-
gias previamente trabajadas para estructurar los argumentos, promoviendo asi habilidades de comunicacién,
pensamiento critico y mediacién linglistica. Este juego se adapta a grupos numerosos, manteniendo a todos
los participantes activos e involucrados durante la sesion, y se puede emplear tanto como actividad de practica
oral como para reforzar competencias discursivas en un contexto educativo.

7.1.2. «<Everyone is an Expert» (Hygge Games, 2017)

«Everyone’s an Expert» es un juego de cartas disefiado para fomentar la creatividad y la expresién oral en
inglés a través de la resolucion de problemas globales (por ejemplo, la contaminacién) de manera innovadora
y ludica. Durante cada ronda, los participantes proponen soluciones a diferentes desafios, pero deben ba-
sarse en dos palabras clave aleatorias presentes en sus cartas, lo que promueve el pensamiento creativo y
la flexibilidad lingUistica. Un jugador actua como “inversor”, eligiendo las ideas que considera més efectivas,
y al finalizar el juego, el participante con mayor “inversion” acumulada es el ganador. Este juego favorece la
interaccién entre estudiantes, la argumentacion y la aplicacion practica del vocabulario y estructuras del inglés
en contextos dinamicos y motivadores.

7.2. Juegos de creacion propia

7.2.1. «Art and Paint»

«Art and Paint» es un juego que permite a los estudiantes crear frases a partir de cuadros famosos de
la historia del arte. La dinamica del juego puede adaptarse seleccionando distintos tiempos verbales o
incluyendo palabras especificas de vocabulario, lo que la convierte en una herramienta versatil para repasar
y activar conocimientos previos. Su uso en el aula fomenta la creatividad y refuerza la practica lingiistica de
manera ludica, sirviendo como introduccion o actividad de “calentamiento” antes de abordar contenidos mas
complejos.

7.2.2. «Bang!» (Adaptacion)

«Bang!» es un juego disefiado para trabajar la produccion oral, el vocabulario y las estructuras gramaticales
en inglés de manera dinamica. A cada participante se le asigna un tema, presentado mediante una imagen
o gréfico, y un conjunto de palabras que incluyen tiempos verbales, estructuras gramaticales y vocabulario.
Sin conocer previamente el tema, los jugadores deben seleccionar cinco cartas de este conjunto y, durante
la conversacion, intentar incorporar todas las palabras seleccionadas de manera coherente. El jugador que
primero logra integrar correctamente las cinco palabras dentro del contexto oral gana la partida. Este juego

183



fomenta la creatividad linguistica, la fluidez y la aplicacion practica de los contenidos gramaticales y |éxicos
en situaciones comunicativas.

7.2.4. <ILLNESS» adaptado de Virus! (Tranjis Games, 2015)

«ILLNESS» es un juego educativo que combina estrategia y aprendizaje del idioma, y esté disefiado para re-
forzar la gramética y el vocabulario mientras los jugadores completan un cuerpo saludable (corazén, cerebro,
hueso y estbmago) y protegen sus 6rganos de enfermedades, robos y errores médicos. Para avanzar en el
juego, los participantes deben superar retos linglisticos, como construir oraciones con palabras especificas,
aplicar correctamente tiempos verbales o usar conceptos gramaticales, integrando el aprendizaje de manera
ludica.

Este juego constituye una adaptacién del conocido juego «Virus!» (Tranjis Games, 2015), incorporando un
componente educativo que permite desarrollar competencias linglisticas sin perder la mecanica de estrategia
y proteccion de 6rganos caracteristica del juego original.

7.2.5. «Which is Which»

Este juego esta disefiado para fomentar la expresion oral y la mediacion linguistica. Cada participante recibe
una hoja con varias tarjetas o iconos que representan aplicaciones, personas u otros elementos. El juego se
desarrolla de manera secuencial, tarjeta por tarjeta.

En cada turno, un alumno toma la tarjeta correspondiente y lee un texto en espanol que describe el elemento
sin revelar su nombre. A continuacion, debe explicarlo en inglés a sus compafieros, quienes intentan adivinar
de qué se trata mientras registran sus respuestas en la hoja asignada a esa tarjeta. Este procedimiento se
repite hasta que se hayan trabajado todas las tarjetas.

Al final de la actividad, gana el participante que haya identificado correctamente mas elementos. La
dinamica permite a los estudiantes practicar la comprensiéon y produccién oral, asi como habilidades
de mediacion, promoviendo la interaccién y el uso activo del idioma de forma ludica y estructurada.

8. LIMITACIONES Y LINEAS FUTURA DE INVESTIGACION

La revision realizada pone de manifiesto diversas limitaciones en la investigacion sobre el uso de juegos de
mesa en la ensefianza del inglés como lengua extranjera (EFL).

En primer lugar, se observa una escasez de estudios centrados especificamente en el desarrollo de las
destrezas orales y comunicativas mediante este tipo de recursos, pese a que los resultados disponibles
apuntan a su potencial pedag6gico. Ademas, la mayoria de las investigaciones se llevan a cabo en contextos
educativos muy concretos —principalmente en secundaria—, lo que restringe la generalizacion de los
hallazgos a otros entornos, como la educacién de adultos, el aprendizaje no formal o las aulas inclusivas.

Ademas, la eficacia de los juegos de mesa es normalmente multifactorial, en la que influyen la seleccién del
juego, la formacién docente, la interaccion entre los participantes y la alineacion de las actividades con los
objetivos curriculares. Esta heterogeneidad metodolégica, junto con la predominancia de instrumentos de
evaluacion cualitativos o subjetivos, dificulta la comparacion entre estudios y limita la obtencién de conclu-
siones generalizables sobre su impacto real.
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Sin embargo, a partir de estas limitaciones, se identifican varias lineas de investigacion futuras, por ejemplo,
resulta necesario desarrollar estudios empiricos con intervencion directa en aulas reales de nivel B1, que
combinen métodos cuantitativos y cualitativos para evaluar de forma rigurosa los efectos de los juegos de
mesa en la competencia comunicativa, la motivacion y la fluidez linglistica. Asimismo, seria conveniente
ampliar el analisis a distintos contextos educativos y perfiles de estudiantes, comparando resultados entre
adolescentes, adultos y alumnado con necesidades especificas.

Otra linea prometedora consiste en disefiar juegos pedagdgicamente adaptados a los descriptores del nivel B1
del MCER, vinculando las mecanicas ludicas con objetivos linglisticos especificos. También recomendaria-
mos realizar estudios longitudinales que examinen los efectos a largo plazo del uso de juegos de mesa y com-
pararlos con los resultados obtenidos mediante sus equivalentes digitales, con el fin de analizar diferencias en
motivacioén, interaccion y desarrollo de habilidades comunicativas.

9. CONCLUSION

El analisis de los estudios revisados desde 2019 hasta 2025 revela de manera consistente que los juegos de
mesa constituyen una herramienta pedagogica eficaz para el desarrollo de la competencia comunicativa en el
aula de inglés como lengua extranjera. Aunque las investigaciones varian en metodologias —incluyendo in-
tervenciones experimentales, estudios cualitativos, propuestas didacticas y andlisis de percepcidén docente—,
convergen en varios hallazgos clave: incremento de la motivacién, mayor participacion espontanea en inglés,
reduccion de la ansiedad comunicativa y mejora observable en destrezas orales y Iéxicas.

Asimismo, la evidencia recogida muestra que los juegos de mesa no solo favorecen el aprendizaje linguisti-
co, sino también elementos transversales como la cooperacion, la inclusién y la autonomia del estudiante.
Estudios como los de Bragato (2024) y Garzdén Cérdova (2023) demuestran que incluso juegos comercia-
les no disefiados con fines educativos pueden adaptarse exitosamente al curriculo, siempre que exista una
mediacién docente adecuada. En ese sentido, la literatura reciente (Magfirotul Lailia et al., 2024; Jobert &
Sanchiz, 2025) destaca que el éxito de estas experiencias depende en gran medida de la actitud, formacién y
disposicion del profesorado, lo cual subraya la necesidad de integrar la formacién en gamificacion analégica
dentro del desarrollo profesional docente.

Los resultados respaldan la idea de que los juegos de mesa representan un recurso didactico viable, mo-
tivador y alineado con los principios del enfoque comunicativo y del MCER para el nivel B1. No obstante, la
mayoria de los estudios se centran en propuestas aisladas o contextos muy especificos, por lo que se identi-
fica una carencia de modelos sistematizados y replicables que orienten al profesorado en su implementacion.
Por tanto, se justifica plenamente la elaboracioén de una propuesta didactica estructurada basada en juegos
de mesa para el aula de inglés B1 en el contexto espafiol, que contemple no solo actividades, sino también
orientaciones para la evaluacion, la gestion del aula y la formacién docente. Este trabajo aspira a cubrir ese
vacio ofreciendo un marco pedagdégico fundamentado en la evidencia y adaptable a diferentes realidades
educativas.
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Rubrica de Evaluacion de Calidad para Materiales para
Ensenanza Bilinglie
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RESUMEN

Debido a las caracteristicas de la metodologia CLIL, el disefio y eleccion de materiales usados en el aula
puede ser una tarea complicada ya que estos son el principal medio por el cual los alumnos tienen acceso
tanto al contenido de la asignatura como al idioma. El propoésito de este proyecto es disefiar una rabrica que
contenga los principales aspectos a tener en cuenta en el disefio y eleccién de materiales con el fin de servir
de guia a profesores. Para ello, el disefio de dicha rabrica estara basado en literatura académica relacionada
con el disefio de materiales. Tras su disefo, la rubrica sera puesta a prueba analizando dos libros de texto
usados en clases bilinglies (espafol-inglés) seguido de una observacion en aula donde dichos libros son
usados para comprobar si los puntos fuertes y debilidades detectados mediante la ribrica se hacen también
aparentes durante el uso de los materiales en el aula. Los resultados sugieren que la rdbrica podria ser una
herramienta util a la hora de guiar a los profesores en su evaluacién preliminar de los materiales usados en
un aula CLIL.

Palabras clave: CLIL, Materiales para la ensefianza, Bilinglie, Disefio de materiales, Ensefianza de L2

ABSTRACT

Due to the characteristics of the CLIL methodology, the design and selection of materials to be used in the
classroom can be a complex task as these are the main means through which students have access not
only to the subject matter content but also to the language. The purpose of this project is to design a quality
assessment grid including the main aspects to consider when designing or selecting materials with the aim
of assisting teachers in this process. To that end, the design of the grid will be based on existing academic
literature dealing with materials design. After its design, the grid will be tested by analyzing two textbooks
used in bilingual classrooms (Spanish-English) followed by a class observation of class sessions where the
textbooks will be used to observe if the strengths and weaknesses detected by means of the grid become
apparent in a real classroom setting. The results suggest that the grid could potentially be a useful tool when it
comes to providing preliminary guidelines for teachers in their analysis of CLIL materials.

Key words: CLIL, Teaching materials, Bilingual, Materials design, L2 teaching
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1. INTRODUCTION

Bilingual education has been gaining momentum all across Europe over the last few decades. In Spain, the
Bilingual Educational Program (or Programa Educativo Bilingle in Spanish) began in 1996 with the objective
of training students to communicate effectively within the context of a multicultural and multilingual Europe
(Ministerio de Educacién, Formacién Profesional y Deportes, s.f.). Ever since then, classroom instruction has
experimented different changes in order to adapt its methodologies and resources to the reality of this new
classroom setting.

One of the most commonly used methodologies within bilingual programs in schools is Content and Language
Integrated Learning (CLIL). This approach to language instructions advocates for the teaching of a subject
matter and a second language together, in a way that both fields complement each other, thus increasing the
use and exposure to the L2. However, in practice, for this method to be effective, traditional teaching methods
need to be reconsidered, and different adaptations need to be implemented. Among these necessary adap-
tations, there are two that stand out: the role of the teacher and the design of the teaching resources. The
former needs to be a guide that can help learners navigate the content of the subject matter while also being
prepared to solve language-related doubts and encourage students to make use of the L2 in a practical way.
The latter need to allow students to get an optimal understanding of the subject matter while giving them the
necessary tools in terms of vocabulary and grammar to work almost exclusively in the L2, also promoting the
use of different language-related skills.

Due to the peculiarities of this methodology, assessing the quality and effectiveness of materials to be used
in a CLIL classroom can be a difficult endeavor. Therefore, the main aim of this paper is to device a system
that can assist teachers and stakeholders to evaluate and create materials that can work effectively in a CLIL
classroom. To that end, the first pages of this paper will be devoted to a review of current academic literature
specialized in material creation. Using that as foundation, a quality assessment grid will be designed in order to
serve as a guide to evaluate the quality of materials used for CLIL teaching. The assessment grid will be tested
by evaluating two science textbook used in primary education at a school affiliated with the BEDA program
(Bilingual English Development & Assessment).

The final part includes a class observation of two classes where the textbooks were used in order to see if the
strengths and weaknesses detected with the assessment grid actually become apparent when the books are
being used in a real classroom setting. The findings suggest that the quality assessment grid can be an effec-
tive preliminary guide to identify the main advantages and disadvantages of CLIL materials, always taking into
consideration that this evaluation of the materials will always be, to a certain extent, based on the evaluator’s
personal opinion. However, having certain guidelines to follow when selecting or creating materials for a CLIL
classroom can help to ensure that the materials used will meet the needs of our students more effectively.

2. THEORETICAL FRAMEWORK

2.1. Adaptations necessary for the effectiveness of CLIL

CLIL (Content and Language Integrated Learning) is a pedagogical approach based on the premise of integra-
ting the teaching and learning of subject matter content with that of a second language (Larser-Freeman and
Anderson, 2011; Leung, 2005). Coyle et al, (2010) provide a more detailed definition of CLIL as “an educational
approach in which various language-supportive methodologies are used which lead to a dual-focused form
of instruction where attention is given both to the language and the content” (p. 3). However, combining two
disciplines (language acquisition and another subject matter) traditionally taught separately requires careful
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adaptation to ensure that learners develop linguistic competence alongside the acquisition of subject-specific
knowledge and skills.

Among these necessary adaptations for a successful implementation of the CLIL methodology in a classroom
setting, there are two that are of special interest: the role of the teacher, and the quality of the instructional
materials.

Regarding the role of the teacher, Larser-Freeman and Anderson (2011) explain that it should be expected
that students require additional assistance when it comes to understanding course content as well as for the
acquisition of the L2. This already underscores that the CLIL teacher needs to have ample knowledge in both
the language of instruction and the course content to ensure the effectiveness of this methodology. However,
a common misconception when applying this methodology is that CLIL simply entails teaching subject content
using the L2 as the language of instruction, but in reality teachers must also consider linguistic objectives in-
cluding vocabulary, structures, or organization of the discourse (Larser-Freeman and Anderson, 2011), among
others. This is precisely one of the aspects of this methodology that has been considered, at least to some
extent, controversial. An L2 teacher may lack sufficient expertise in non-linguistic disciplines, while subject
specialists may not possess the advanced language skills required for effective CLIL instruction. Even if that is
the case, as CLIL advocates for the teaching of linguistics objectives and competences together with course
content, the command of the L2 necessary to achieve that goes beyond merely speaking the language fluently.
Therefore, the role of the teacher inside a CLIL classroom is a complex one, and finding a teacher that qualifies
as an expert in both domains might be challenging.

Secondly, another adaptation necessary to ensure the correct implementation of CLIL, and one that is more
closely related to the objective of this paper, is the adaptation of the materials used for both, class instruction
and autonomous work outside the classroom. As explained by Manrique & Gallego (2013) and Tomlinson
(1998), an adequate use of the instruction materials is key to developing the teaching-learning process effec-
tively, as these materials are one of the main means through which students gain access not only to the L2,
but also to the contents that are to be learnt. Nevertheless, similarly to what happened with the role of teacher
in the CLIL classroom, materials employed for CLIL instruction continue to be a subject of debate. One of the
main challenges lies in the limited availability of high-quality resources that meet the specific requirements
of this methodology (Fernandez, 2012; Ma, 2023). Additionally, as pointed by Duran & Beltran (2020), the
ones available on the market are usually of little educational value due to the common practice on the part of
editorial houses of simply translating and simplifying the content without taking into consideration the specific
requirements of the CLIL methodology. As a consequence, instructors feel forced to dedicate extra time and
effort to creating their own teaching resources to serve as a complement to the previously discussed materials
(Hammer et al, 2009; Marongiu, 2019; Sanchez & Hernandez, 2015).

2.2. Characteristics of High-Quality Materials

The choice and design of materials requires careful planning and attention to detail in order to ensure
that the teaching and learning process develops successfully, and this is of especial relevance in bilingual
classroom settings due to the specific requirements of this methodology. When discussing class resources
employed for L2 instruction, as early as Richards (1990), we can find some key concepts that even siill
today tend to be overlooked. One of the indicators of high-quality L2 teaching resources is intrinsically
related to the typology of the activities themselves. Richards (1990) differentiates two typologies based
on their focus: 1) activities with a focus on teaching, and whose main purpose is to assist students in
their acquisition of knowledge or skills; and 2) activities with a focus on evaluation, which essentially
measure to what extend students have understood the content or developed the skills in question.
Ideally, high-quality teaching resources should prioritize the inclusion of activities with a teaching focus.
Another important difference in terms of typology of activities, and one that many methodologies throughout
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history have failed to acknowledge, is the difference between controlled-practice and free-practice exercises
(Ellis, 1993). While controlled-practice exercises normally accept one or very few correct answers (for example,
a gap-filling exercise) and focus on the accuracy of the responses, free-practice exercises are those that allow
for a more creative answer (creating sentences or texts, for example) and encourage a more autonomous use
of the content learned and a further development of different skills. Regarding this typology, both subcategories
of activities are recommended as both accuracy and autonomy are important aspects of the learning process.

Another key aspect of teaching resources is the sequencing and interconnection of activities. Gelabert et al.
(2002) offer some insight into this regard claiming that activities should be divided into, at least, three different
sub-activities or, as they refer, pre-activity, main activity, and post-activity. The pre-activity should serve as an
introduction to the topic, covering main ideas, concepts, vocabulary, or any tool that might be necessary for
a successful development of the main activity. It can also be used to foster learners’ curiosity and motivation.
The main activity should contain the main content and skills to be learned, using the resources previously
provided to the students during the pre-activity. Finally, the post-activity should be used to further develop skills
employed during the activity, expand on the topic at hand, or practice other skills that could also be useful for
students’ future development.

Going even beyond the superficial organization and sequencing of the activities, and tapping (lightly) into
the theory of multiple intelligences by Gardner, Richards & Rodgers (2001, p.119) explain that “providing
a teacher-directed rich mix of learning activities variously calling upon the eight different intelligences
makes for an interesting, lively, and effective classroom for all the students”. Therefore, apart from the
sequencing previously explained by which activities should be divided into pre-activity, main activity,
and post-activity, those should also allow students to be exposed to both the subject matter content and
the L2 content in different formats, thus encouraging the use of different skills. As Marongiu (2019) posits,
“input has to be in some way challenging for the learners and it has to be provided through a variety of
channels (visuals, maps, graphs, tables, soundtracks, and of course spoken and written texts) that engage
learners affectively and cognitively”. Additionally, for teaching resources to be useful in a bilingual classroom,
Ma (2023) quoting Siekmann et al. (2017) outlines a list of criteria that these resources should meet:

+ Authenticity of the language: Teaching resources should primarily be in the target language and pro-
vide students with an authentic linguistic environment.

+ Cultural relevance: Materials should acknowledge the importance of cultural knowledge.

+ Grammar integration: Materials should include grammatical patterns to help students with their lan-
guage proficiency.

+ Appropriateness for learners: The age, cultural background, and target language proficiency level of
the learners should be taken into consideration in the materials.

« lllustration: lllustrations within the materials foster confidence and motivation.

In line with these recommendations for material design, Tomlinson and Masuhara (2017) also
outline five principles that instruction resources should follow for an effective language acquisition:

+ That the learners are exposed to a rich, re-cycled, meaningful and comprehensive input of language
in use.

« That the learners are affectively engaged.

« That the learners are cognitively engaged.

+ That the learners are sometimes helped to pay attention to form whilst or after focusing on meaning.
+ That the learners are given plentiful opportunities to use the language for communication.
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Using the principles described by Tomlinson and Masuhara (2017) referred to above, Marongiu (2019) carried
out an analysis of CLIL materials available. In her study, she concluded that the majority of textbooks examined
adhered to some extend to the first three of Tomlinson’s principles, but rarely did they respect the 4" and 5™.
Some other conclusions obtained in the study include a general lack of scaffolding activities on language, and
a lack of production activities involving higher integrated skills. However, the majority of the textbooks analyzed
did make frequent use of paraphrasing and simplification of specialized lexicon, as well as frequent use of
pictures, graphs or drawing to represent text content.

As observed in this brief exploration of material design for the bilingual education, it can be inferred that that
the role of the instructional resources is key, and that finding high-quality materials that meet the specific
requirements of the CLIL methodology might be challenging. Therefore, the following sections of this paper
will attempt to assists teachers and stakeholders in the assessment of the quality of materials used in their
bilingual classrooms.

3. THE PROJECT

3.1. Objective

Given the scarcity of high-quality materials for CLIL classroom instruction, the overarching objective of this
project is to create an easy and efficient way of assessing the quality of teaching resources used in a bilingual
classroom setting. In order to achieve this goal, an assessment grid will be designed in the hope that teachers,
learners, and stakeholders can easily design and chose materials that best align with the specific requirement
of a bilingual classroom setting.

3.2. Methodology

This project was develop in three different stages. Stage number one, as shown in previous sections of the
present paper, consisted of an analysis of relevant aspects when it comes to teaching resources for bilingual
education.

The second stage implied the creation of an assessment grid that can be easily used to assess the quality of
these materials based on the academic literature analysis previously mentioned.

The final stage consisted of the implementation of the assessment grid to evaluate the quality of commercially
available textbooks for bilingual education followed by the class observation of two different sessions where
those books were being used to finally gauge the effectiveness of the assessment grid.

3.3. Quality assessment grid design
In order to design the assessment grid, three different principles were followed:
« Accuracy: The grid needed to be based on already existing academic literature that supported the
different aspects to be evaluated. To that end, the guidelines suggested by Ellis (1993), Gelabert
et al. (2002), Larsen-Freeman & Anderson (2011), Ma (2023), Marongiu (2019), Richards (1990),

Richards & Rodgers (2001) and Tomlinson & Masuhara (2017), and explained in the theoretical
framework of this paper, were followed.
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+ User-friendliness: The grid should allow anybody to assess the quality of any material for bilingual
education with minimum difficulty and taking as little time as possible, as it is might be the case that
multiple materials need to be evaluated.

+ Adaptability: The grid should be easily adaptable to the specific needs of any classroom or material
to be evaluated.

Following these three principles, the following assessment grid was designed:

Table 1.
Quality assessment grid

BOOK: Unit: Score
Materials contain mostly activities with a focus on teaching/learning 0 1 5
Materials contain both controlled-practice and free-practice activities 0 1 5
Materials have clear content objectives 0 1 5
Materials have clear language objectives 0 1 5
Materials contain easy vocabulary exercises to help students understand the content, resor-

ting to simplification or paraphrasing if necessary 0 1 2

Materials include grammar explanations/practice that can assist students in understanding
and putting into practice the content taught 0 1 2
The language used to explain the content is level-appropriate for the students 0 1 5
The materials allow students to practice a wide variety of linguistic skills 0 1 5
The materials allow students to get a good understanding of the subject content 0 1 5

The materials contain images that allow students to understand the content and language
more easily. 0 1 2

Other relevant aspects:
TOTAL | /20

For simplicity purposes, this grid has been designed using a 0-to-2 evaluation criteria but different adaptations
can be made. One possible adaptation would be to modify the evaluation criteria to a 0-to-5 scale to provide a
more nuanced assessment of the different descriptors, or a simple yes/no criteria to expedite the assessment
process. Another possible adaptation can consist of adding any other evaluation criteria that might be neces-
sary to meet the specific requirements of an individual class, subject, or group of students.

3.4. Evaluation of the book

In order to test the effectiveness of the assessment grid, two textbooks used for science class in 4™ and 5%
courses of primary education taught in the bilingual program were analyzed, specifically the The Outside the
Box books published by Ediciones Bilingiies (Macmillan / Edelvives), both of which come with a textbook and
an activity book. For the purposes of this paper, both the textbook and the activity book will be assessed as
one.
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By applying the assessment grid designed for the purposes of this study, the results obtained by both books
are as follows:

Table 2.
Evaluation of the textbook “Outside the box 4”
BOOK: Outside the box 4 Unit: 6 Score
Materials contain mostly activities with a focus on teaching/learning 0 1 5
Materials contain both controlled-practice and free-practice activities 0 1 5
Materials have clear content objectives 0 1 >
Materials have clear language objectives 0 1 5
Materials contain easy vocabulary exercises to help students understand the content, re-
sorting to simplification or paraphrasing if necessary 0 1 2
Materials include grammar explanations/practice that can assist students in understanding
and putting into practice the content taught 0 1 2
The language used to explain the content is level-appropriate for the students 0 1 5
The materials allow students to practice a wide variety of linguistic skills 0 1 5
The materials allow students to get a good understanding of the subject content 0 1 2
The materials contain images that allow students to understand the content and language
more easily. 0 1 2
Other relevant aspects:
TOTAL 12/20
Table 3.
Evaluation of the textbook “Outside the box 5”
BOOK: Outside the box 5 Unit: 3 Score
Materials contain mostly activities with a focus on teaching/learning
0 1 2
Materials contain both controlled-practice and free-practice activities
0 1 2
Materials have clear content objectives
0 1 2
Materials have clear language objectives
0 1 2
Materials contain easy vocabulary exercises to help students understand the content, re-
sorting to simplification or paraphrasing if necessary 0 1 2
Materials include grammar explanations/practice that can assist students in understanding
and putting into practice the content taught 0 1 2
The language used to explain the content is level-appropriate for the students
0 1 2
The materials allow students to practice a wide variety of linguistic skills
0 1 2
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The materials allow students to get a good understanding of the subject content

0 1 2
The materials contain images that allow students to understand the content and language
more easily. 0 1 2
Other relevant aspects:
TOTAL 12/20

As observed, when implementing the quality assessment grid to measure the quality of both books (Inside de
box 4 and 5), having obtained a final score of twelve out of twenty, we can easily notice that, even though the
books are fairly effective in some areas (clear content objectives, scaffolding activities for vocabulary or the
inclusion of images), there are other aspects where improvements should be made (especially regarding lan-
guage objectives and language explanations). This observation can help teachers and students to know what
supplementary material might be necessary for an effective learning process to occur, what areas need to be
improved, or even what other textbooks or resources might be a better choice for the particular needs of their
classes. It is important to remark that this assessment is based on an expert teacher’s personal criteria, and
that there is always some element of subjectivity. However, the assessment grid can serve as a preliminary
evaluation of the materials, or as a guide for the creation of resources on the part of education professionals.

3.5. Class observation and discussion

In order to evaluate the accuracy of the quality assessment grid designed for this study, a class observation
was conducted in two different primary school science classes were they books analyzed were being used as
the main instruction resource.

Both observed classes took place at the Salesianos School in Ciudad Real (Spain), a school affiliated with the
BEDA program (Bilingual English Development & Assessment), which aims to promote and support bilingual
education in schools across Spain. In these classes, a mixture of methodologies was used, mainly CLIL and
Project Based Learning, and the language of instruction was English, although the L1 was sporadically used
to clarify vocabulary questions.

The first observation took place in the 4" course of primary education. This class was studying unit 6 of the
syllabus, dealing with the topic simple and complex machines. As he enters the class, the teacher greets
the students in English and allows them to ask some questions, also in English. The lesson begins with a
presentation connected with the project students are working on, the title of which is “we are inventors”. The
teacher also uses the blackboard to copy some important concepts and asks students to help him to complete
the scheme with the information learned in previous sessions. As students give the teachers suggestions
to complete the scheme on the board, the teachers clarifies important vocabulary, sometimes using mimic.
The vocabulary covered includes words such as gravitational force, electric force, magnetic force, position,
speed, direction or shape, all words related to the field of forces. Then, the teacher asks for a translation into
L1 of some of those concepts to check students’ understanding. Once the previous lessons are reviewed, the
teacher plays a video on the screen dealing with the topic simple and complex machines, and pauses the video
to explain some concepts and copy difficult vocabulary on the board. Then, he asks students for examples
of simple and complex machines. When the video is finished, the teacher uses an online game to review
the difference between simple and complex machines. Then, the teacher asks the students to consult their
textbook and he uses the images provided to explain, once again, the concepts covered during the lesson. To
finish the class, students are asked to work in groups with a handout provided by the teacher on which they
have to write the names of different machines in English, using the textbook as support, and the teacher copies
the words on the board so that students can check their answers.
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The second observation took place in the 5 course of primary education. This class was studying unit 3 of the
syllabus, dealing with human reproduction. The teacher starts the class explaining the idea of “visual thinking”
and “making schemes” to study. Then, he uses the projector to explain some vocabulary related to making a
visual schemes including: arrow, distribution, text, or speech. Then, he shows an example of a visual scheme
that includes both text and images related to previous units (nutrition). After that, he asks the students to look
at the images in their book on the pages dedicated to the topic of “reproduction” and starts creating a visual
scheme including text and images on the board. Finally, he asks students to continue creating the scheme on
their own, using the images and information from the textbook.

During both lessons, the strengths and weaknesses detected by means of the quality assessment grid became
apparent. On the one hand, the images provided by the textbook were referred to on several occasion during
both lessons to help students understand not only content-related concepts but also L2 vocabulary, suggesting
that the teacher considers them a practical resource in his classes. Along the same lines, vocabulary concepts
did not seem to be a major issue during the lessons. However, the book seems to include some texts and
exercises that are beyond students’ level of command of the L2, forcing the teacher to make constant use of
external resources to ensure that students can follow the class properly. Additionally, language-related skills
are not paid much attention to, so the teachers also uses videos and questions to promote oral comprehension
and production among students. As Sanchez and Hernandez (2015), and Hammer et al (2009) pointed out,
teacher’s resources need to be used as a complement to the textbook.

3.6. Limitations and further research

The results of this study have to be seen in the light of some limitations. One of the main limitations concerns
the possible personal biased of the investigators when applying the assessment grid to evaluate the mate-
rial. Even though the evaluation was conducted by an expert teacher, it is impossible to obtain factual data
completely void of personal opinions. Another limitation of the study was the size of the sample as only two
textbooks were analyzed due to time constraints and the availability of classes to observe. A final limitation
revolves around the subjects analyzed. Even though science is a subject frequently taught in English in bilin-
gual programs in Spain, textbooks for other subjects should also be evaluated to check the effectiveness of
the assessment grid in other areas.

Therefore, the following areas for future research are suggested:
+ An evaluation of the same textbooks by a different expert to observe if similar results are obtained.

« An analysis of different textbooks for different subjects followed by class observations to see if the
assessment grid works effectively in other areas of knowledge.

+ Acollection and analysis of assessment grids used by teachers to see what adaptations they needed
to make in order to improve the assessment grid.

4. CONCLUSIONS

The CLIL methodology requires some adaptations for the effective implementation of this teaching approach.
Among these adaptations, the role of the teacher as a facilitator for both the acquisition of content and lan-
guage knowledge, and the specific characteristics of the materials, are of special interest.

Focusing on materials design, these need to fulfil a twofold purpose as they are the main source of both

subject matter content and language knowledge for students. In order to ensure that materials meet these
requirements, they need to exhibit a series of characteristics such as a preference for exercises with a focus
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on teaching (Richards, 1990); the inclusion of both controlled-practice and free-practice activities (Ellis, 1993);
an appropriate sequencing of activities (Gelabert et al., 2002); the use of authentic language, grammar expla-
nations and images (Ma, 2023), or the possibility for learners to use the language actively (Marongiu, 2019;
Tomlinson & Masuhara, 2017) among others.

In an attempt to assist teachers and stakeholders in the selection and design of materials that meet all the
previously mentioned specifications, a quality assessment grid was designed. The principles followed for its
creation were accuracy, user-friendliness, and adaptability. This assessment grid, containing ten different
items to consider in the evaluation of CLIL materials, was tested by analyzing two science textbooks used in
4" and 5™ courses of primary education in Salesianos school in Ciudad Real (Spain), a school affiliated with the
BEDA program, after which a class observation followed to observe if the weaknesses and strengths detected
by means of the assessment grid were also evident when the textbooks were used in a real classroom setting.
This observation manifested that some positive aspects found in the assessment grid, such as the inclusion of
images as scaffolding strategies, were actually a common resource used in the classroom, thus adding more
evidence to previous studies such as the one by Marongiu (2019). Additionally, some other aspects analyzed
as deficient by means of the grid also became apparent during class observation, as it is the case of the scarcity
of language scaffolding strategies and grammar instruction, or the lack of activities that encouraged students
to make greater use of language skills, a conclusion also reached by Marongiu (2019). As a consequence,
the teacher felt forced to use external resources as Hammer et al, (2009) and Sanchez & Hernandez (2015)
pointed.

In conclusion, this study has shown that the assessment grid seems to be an effective tool to make a
preliminary identification of some of most relevant strengths and weaknesses of materials used for CLIL
instruction. However, it is important to note that this evaluation should be considered as a mere general guide
of characteristics, and that the resulting evaluation is not extent of personal biases. However, it can be an
effective starting point when selecting or designing classroom resources.
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Ensenanza del inglés como lengua extranjera y
competencia digital docente: una revision sistematica

NATACHA RITA DIAZ- LUIS
Universidad de La Laguna

RESUMEN

Las tecnologias digitales no sélo amplian el acceso a materiales auténticos y diversos, sino que también
favorecen la creacion de contextos educativos dinamicos, cooperativos y adaptados a las necesidades del
alumnado, especialmente en la ensefianza y aprendizaje del inglés como lengua extranjera .Las herra-
mientas digitales permiten la constitucién y contacto con contextos en los que se emplea el inglés como
lengua extranjera actian como como medios de comunicacion entre individuos que requieren del uso de
esta lengua. Esta revision sistematica analiza la literatura cientifica reciente sobre la digitalizacién educativa
y la competencia digital del profesorado de inglés como lengua extranjera. A partir del protocolo PRISMA, se
identifican y sintetizan estudios empiricos que abordan tanto el nivel competencial docente como los factores
que inciden en su desarrollo. El principal objetivo del estudio fue identificar el estado actual de la competencia
digital del profesorado de inglés como lengua extranjera, asi como los factores que influyen en su desarrollo
e implementacion en contextos educativos diversos. Los resultados evidencian actitudes positivas hacia la
implementacion de dichas herramientas digitales en la ensefianza vinculada al inglés como lengua extranjera,
pero también importantes limitaciones en aspectos como la creacion de contenidos digitales, la aplicacion
didactica avanzada de tecnologias emergentes y la falta de apoyo institucional y formacién continua. En con-
clusion, se subraya la necesidad de disefiar programas formativos contextualizados y sostenidos, asi como
politicas educativas que fomenten una cultura digital docente sélida, critica y orientada a la mejora del apren-
dizaje en la ensefianza del inglés como lengua extranjera.

Palabras clave: competencia digital, formacion docente, inglés como lengua extranjera, tecnologia educativa.

ABSTRACT

Digital technologies broaden access to authentic and diverse materials and foster the creation of dynamic,
collaborative, and learner-centered educational environments. This is particularly relevant in the teaching and
learning of English as a foreign language, as such tools enable engagement with real-world contexts where
the target language is used, and facilitate communication among individuals who rely on that language. This
systematic review analyzes recent scholarly literature on educational digitalization and the digital competence
of English as a foreign language teachers. Empirical studies were identified and synthesized, focusing on both
teachers’ competence levels and the factors influencing their development following PRISMA protocol. The
main objective of the study was to determine the current state of digital competence among English as a for-
eign language teachers and the variables that affect its development and implementation in diverse education-
al settings. The findings reveal positive attitudes toward the inclusion of digital tools in the English as foreign
language classroom, but also significant shortcomings in areas such as digital content creation, advanced
pedagogical use of emerging technologies, lack of institutional support and lifelong learning. In conclusion, the
review highlights the need to design contextualized and sustained training programs, as well as educational
policies that promote a strong, critical, and pedagogically grounded digital culture among English as a foreign
language educators.

Key words: educational technology, teachers’ digital competence, English as a Foreign Language (EFL).
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1. INTRODUCTION

1.1. Contexto

La pandemia de COVID-19 impulsé significativamente el protagonismo de la tecnologia digital y los proce-
sos de digitalizacién en la ensefanza y el aprendizaje. Este impacto se reflejé en el notable aumento de
la de la produccion cientifica orientada a esta tematica (Houlihan y Morris, 2022; Matsieli y Mutula, 2024;
Moura-Vieira et al., 2021; Sz(ts et al., 2023). Este fendbmeno implicé la seleccion de nuevas estrategias y
enfoque de la digitalizacion de la ensefianza en todas las etapas educativas. En este sentido, el empleo
de la tecnologia en el ambito educativo no es un proceso cabtico; es un proceso complejo que requiere
coordinacion acorde a los mdultiples factores vinculados al fendmeno tecnoldgico- educativo (Cobo, 2016).
Este proceso de digitalizacién es multidimensional, pues se constituye de diversos factores tales como la
etapa educativa, especialidad docente, enfoque metodolbgico, acceso y grado de formacidén docente, entre
otros (Yang et al., 2023).

1.2. Problema

En el ambito de ensefianza del inglés como lengua extranjera, el proceso de digitalizacion de ensefianza y
aprendizaje implica que las herramientas digitales se convierten en instrumentos hacia una praxis pedagé-
gica mas integradora (Diaz- Luis, 2022). Las herramientas digitales permiten la toma de contacto con otras
practicas y fendbmenos culturales, asi como procesos comunicativos en la lengua meta (Blyth, 2017). Por
ello, tal y como apuntan Romeo, et al. (2017), es impensable el rechazo del empleo de herramientas digitales
para el/la docente actual lengua extranjera. Sin embargo, la inclusién de herramientas digitales en la ense-
fianza del inglés como lengua extranjera requiere el dominio de conocimientos, habilidades y destrezas en
materia de digitalizacion, pedagogia y lengua extranjera (Diaz- Luis, 2022). Por este motivo, se requiere con-
tar con una mayor cantidad de pruebas empiricas para poder medir, describir y registrar de manera precisa el
efecto de la tecnologia en el aprendizaje de lenguas, aunque suponga un gran desafio (Golonka et al., 2014).

En este marco, la ensefianza del inglés como lengua extranjera posee una especial complejidad; dicha en-
sefanza no sélo requiere de una formacion disciplinar y did4ctica en lengua extranjera. Requiere, a su vez,
de una capacitacion en procesos de cognicién en materia pedagogica en la ensefianza de la lengua extran-
jera, enfoque interdisciplinar, conocimiento de metodologias activas y adecuada inclusion de herramientas
digitales (Diaz- Luis, 2022). El empleo de herramientas digitales requiere de criterio pedagégico y fundamen-
tacién cientifica para un riguroso ejercicio de ensefianza del inglés como lengua extranjera (Trujillo Séez et
al., 2019). Dichas herramientas otorgan la oportunidad de crear material didactico dinamico y comunicativo
(Vinuesa- Benitez y Cid- Cid, 2019).

La constituciébn de marcos educativos en materia de digitalizacion tales como el DigCompEdu y modelo
TPACK han favorecido la definicion y evaluacion de la competencia digital de los/as docentes (Gémez-Tri-
gueros y Yanez de Aldecoa 2021; Palacios-Rodriguez et al., 2025; Zhang y Tang, 2021). Estos marcos nos
otorgan rutas de inicio para investigar el grado de competencia digital docente y la aplicacion de herramien-
tas digitales en el aula con continuidad. A pesar de que los estudios cientificos recientes de revision siste-
matica abordan cuestiones similares tales como el grado de competencia digital de profesorado en distintas
etapas educativas (Palacios- Rodriguez et al., 2025) o el empleo de herramientas digitales en el enfoque
AICLE (Martinez- Soto, 2022), aln se aprecia una brecha en la sintesis y revision de la literatura cientifica
en materia de digitalizacion en docentes vinculados/as al inglés como lengua extranjera.
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1.3. Objetivos

El objetivo principal de esta revision sistematica es analizar el grado de conocimiento, formacion, aplicacion
de las herramientas tecnolégicas en materia educativa y grado competencia digital de docentes de AICLE
e inglés como lengua extranjera en distintas etapas educativas. Por ende, esta revision sistematica trata de
contextualizar y analizar la realidad educativa en materia de digitalizacion de docentes vinculados/as a la
ensefianza del inglés como lengua extranjera, asi como identificar patrones, fortalezas, limitaciones y oportu-
nidades de mejora en la introduccion, empleo y practica pedagogica en materia digital. Ademas, esta revision
sistematica busca establecer futuras lineas de investigacion e intervencién en materia de digitalizacion de
ensefianza y aprendizaje del inglés como lengua extranjera, proporcionar literatura cientifica que visualice las
carencias o limitaciones de docentes en materia de digitalizacion para la toma de decisién de constituciéon de
cursos o programas especificos de mejora para docentes en ejercicio.

2. METODO DE REVISION

Una revision sistemética busca la sintesis sistematica y evaluacion de la evidencia cientifica (Baker, 2016).
En este sentido, esta investigacidén se ha desarrollado bajo un modelo de revisién sistematica de la literatura
cientifica con el fin de identificar y analizar la evidencia cientifica vinculada a la competencia digital docente
en contextos AICLE y de inglés como lengua extranjera. Para ello, se han implementado los criterios meto-
dolégicos establecidos por la declaracion PRISMA (Preferred Reporting Iltems for Systematic Reviews and
Meta-Analyses) con el fin de garantizar transparencia, rigor y reproducibilidad en el proceso de revisién (Page
et al., 2021). Con el fin de establecer las metas de la investigacién presente, se formularon las siguientes
cuestiones:

+ ¢ Qué caracteristicas poseen los estudios recientes en materia de competencia digital docente en
contextos AICLE e inglés como lengua extranjera?

+ ¢ Qué aspectos requieren mejorar en materia de competencia digital del profesorado de inglés
como lengua extranjera y AICLE?

Se emplearon dos plataformas de seleccion de la literatura cientifica objeto de este estudio: Web of Science
y ERIC (plataforma vinculada a la publicacion en materia educativa). Las palabras clave empleadas para la
busqueda de la literatura cientifica se resumen en “competencia digital docente” (en inglés, “teacher digital
competence”), “ensefanza ILE” (“EFL teaching”), y “formacién docente en TIC” (“teacher training in ICT”).

Tabla 1.
Resultados por descriptores y plataformas académicas
Fuente Descriptor Numero de resultados
Web of Science Teacher training in ICT 5.311
Teacher digital competence 4.182
EFL teaching 7.920
ERIC Teacher training in ICT 59.422
Teacher digital competence 801
EFL teaching 2.369
Formacién TIC docente 260
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Competencia digital docente 124

Ensefianza ILE 32
Total 80.421

Fuente: Elaboracion propia

El periodo estipulado para la seleccion de estudios publicados es desde 2015 en adelante, esto es, con un
margen méaximo de diez afios de publicacion. La indagacion de los articulos se llevd a cabo desde marzo
hasta septiembre de 2025. Otro de los criterios de inclusion ha sido la aceptacion de publicaciones cientificas
revisadas por pares, especialmente publicaciones teéricas o empiricas que aborden la competencia digital
docente en distintas etapas educativas. Asimismo, se ha tomado en consideracién estudios en materia de
competencia digital docente en entornos AICLE y/o ensefianza del inglés como lengua extranjera. Otro de los
criterios de inclusion ha sido publicaciones en inglés y espanol, diversidad de niveles educativos, estudios que
aborden herramientas y actitudes hacia el empleo de herramientas digitales en el aula desde la perspectiva
docente, asi como evidencia cientifica que evalle programas de formacion docente o desarrollo profesional.
Asimismo, se tomaron en consideracion estudios cuantitativos, cualitativos o mixtos. Entre los criterios de
exclusion, destacan publicaciones en formato de resefas, editoriales o informes no académicos, estudios que
no identifican el perfil docente, estudios con metodologia deficiente o con resultados poco claros, investiga-
ciones con docentes pertenecientes a entornos educativos no formales, evidencia cientifica centrada en el
grado de competencia digital del alumnado, asi como publicaciones anteriores a 2015 y aquellas que no han
sido objeto de evaluacion por pares.

Figura 1.
Diagrama de flujo PRISMA.

Registros identificados (n= 157)

Articulos tras eliminar duplicados (n= 148)

Articulos seleccionados para cribado (n= 148)

Articulos excluidos tras cribado (n= 67)

Articulos a texto completo con posibilidad de
elegabilidad (n= 58)

Articulos excluidos por motivos justificados
(n=38)

Articulos incluidos en la revision (n=20)

Fuente: Elaboracion propia.
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3. RESULTADOS

A continuacion, se presentan los resultados de la revision sistematica realizada, con base en los criterios de
inclusion y exclusion previamente definidos. Esta revision tuvo como objetivo identificar, analizar y sintetizar la
evidencia disponible en la literatura cientifica relacionada con la temética de estudio. Para ello, se seleccionaron
un total de 20 articulos relevantes, los cuales fueron examinados en profundidad y organizados en una
matriz de analisis que permiti6é sistematizar la informacion més significativa. Los resultados se estructuran
en dos apartados: cuantitativos y cualitativos, atendiendo a las preguntas de investigacion formuladas
y a la metodologia adoptada para esta revision. La Figura 2 muestra la distribucién de las publicaciones
temporalmente en los ultimos diez afios (criterio de seleccidn en esta revision sistematica):

Figura 2.
Distribucion de articulos por afio

10

Fuente: Elaboracion propia

El analisis de la distribucion temporal de los articulos revela una tendencia clara en la produccion cientifica
sobre el tema de estudio. Antes del afio 2023, las publicaciones fueron esporadicas y limitadas en nimero,
lo que indica un interés incipiente por parte de la comunidad académica. Sin embargo, a partir del afio
2023 se observa un incremento considerable en la cantidad de investigaciones publicadas, lo que sugiere
un crecimiento significativo en la atencion hacia esta area temética. Este aumento puede estar relacionado
con las publicaciones de marcos en materia de competencia digital, que pueden haber impulsado un mayor
numero de estudios recientes. La Tabla 2 muestra la distribucion del analisis en materia de competencia digital
en docentes vinculados/as al inglés como lengua extranjera de forma temporal y segun autores:

Tabla 2.
Autores de los articulos clasificados por arfio de publicacion

Afio Numero Autores

2016 1 Rokenes, F. M.y Krumsvik, R. J. (2016).

2017 2 Al Khateeb, A. A. M. (2017); Betancourt, R. R.y Zermefio, M. G. G. (2017).

2020 2 Vavilina, S. H. (2020); Palacios Hidalgo, F. J., Gomez Parra, M. E.y Huertas Abril, C. (2020).
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Rubio-Gragera, M., Cabero-Almenara, J., Llorente-Cejudo, C.y Palacios-Rodriguez, A.
(2023); Zhang, J. (2023); Muslimin, A. I., Mukminatien, N.y Ivone, F. M. (2023); Al-Bahlani,
S. M.y Ecke, P. (2023); Sarzhanova, G., Otynshiyeva, M., Tleuzhanova, G., Assanova, D.y
Sadvakassova, A. (2023).

Alvarez Ramos, E.y Trovato, G. (2024); Simdes, A. R., Senos, S.y Coronha, M. (2024);
Urazbayeva, G., Kussainova, R., Aibergen, A., Kaliyeva, A.y Kantayeva, G. (2024); Son,
2024 9 J. B., Park, M.y Liu, M. H. (2024); Boggio-L6pez, E.y Ruiz-Madrid, N. (2024); Huang, F.
(2024); Varsamidou, A. (2024); Karanjakwut, C.y Sripicharn, P. (2024); Zhou, X., Padron,
Y.y Waxman, H. (2024).

2023 5

2025 1 Chilla, S., Doetjes, G., Vogt, K., Ibrahim, L. A.y Tsagari, D. (2025).

Fuente: Elaboracion propia

Para el procedimiento de extraccién de la informacion, se llevo a cabo una lectura exhaustiva y critica de los
20 articulos seleccionados con el proposito de evaluar su pertinencia y contribucion a la resolucion de las
preguntas de investigacion planteadas. La comparacion cualitativa de los articulos se realiz6 con base en
criterios tematicos y metodologicos, siguiendo las directrices propuestas por Okoli y Schabram (2010) para
revisiones sistematicas. Ademas, como parte del andlisis, se identificaron y registraron las palabras clave méas
recurrentes en los estudios, lo que permitié reconocer las tendencias conceptuales predominantes en la lite-
ratura revisada. En la Figura 3, se aprecian agrupaciones en relacién con las palabras clave mas empleadas
en los articulos seleccionados:

Figura 3. Agrupaciones de palabras clave mas empleadas

Palabras clave relacionadas

Competencia digital

Ensefianza de lenguas extranjeras

Formacién docente

Fuente: Elaboracion propia

De un total de 20 articulos analizados, 16 (80%) se centraron especificamente en la competencia digital de
los/as docentes. Estos estudios se identificaron mediante palabras clave tanto en inglés como en espanol
tales como «competencia digital», «competencia digital docente», «marco de referencia de competencia
digital docente», entre otros. Estas palabras clave, por su recurrencia y relevancia, permitieron delimitar un
corpus significativo de investigaciones orientadas a evaluar, describir o fortalecer las habilidades digitales
necesarias en el ambito educativo actual. De un total de 20 articulos analizados, 11 (55%) identifican en
sus palabras clave en inglés y espafiol conceptos tales como «EFL teachers», «foreign language teaching»,
«foreign language». En la Figura 4 se muestra el porcentaje de articulos seleccionados en funcién a la fuente:
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Figura 4.
Porcentaje de articulos seleccionados segtn fuente académica

Web of Science
70%

Fuente: Elaboracion propia

Tal como se indicd previamente, las fuentes utilizadas para la busqueda fueron la plataforma digital Web of
Science y la base de datos especializada en educacion ERIC (Education Resources Information Center). En
la Figura 4 se presenta la distribucién de los 20 articulos recopilados, junto con sus respectivos porcentajes
segln la fuente de origen. De ellos, 14 articulos (70%) provienen de Web of Science, mientras que ERIC
aport6 7 articulos, lo que representa el 30%.

Paralelamente, al analizar la naturaleza metodologica de los articulos incluidos en el estudio, se observd
que una amplia mayoria, especificamente 18 trabajos (equivalentes al 90%), corresponden a investigaciones
de tipo empirico. Este hallazgo indica una fuerte orientacion hacia el andlisis basado en la recoleccion y el
tratamiento de datos observables o medibles. Por otro lado, s6lo articulos (20%) fueron clasificados como
estudios tedricos, los cuales se enfocan en el desarrollo conceptual, la revision de literatura y la formulacion
de marcos interpretativos. Esta distribucion se presenta de forma visual en la figura adjunta, lo que permite
una comprension mas clara de la proporcidén entre ambos enfoques investigativos:

Figura 5.
Tipo de estudio

Estudios tedricos
20%

Estudios empiricos
80%

Fuente: Elaboracion propia

En lo que respecta a los resultados de caracter cualitativo, estos se exponen a continuacion organizados y
analizados en funcién de los interrogantes de investigacion previamente formulados. La presentacion de los
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hallazgos sigue una estructura que responde directamente a dichas preguntas, permitiendo asi una inter-
pretacion coherente y alineada con los objetivos del estudio.

Primera pregunta: ;{ Qué caracteristicas poseen los estudios recientes en materia de competencia dig-
ital docente en contextos AICLE e inglés como lengua extranjera?

Los estudios ofrecen resultados diversos respecto a variables sociodemogréficas. Mientras que algu-
nas investigaciones sugieren diferencias en funcion del género y la edad, con mayor competencia en
hombres y adultos jovenes (Alvarez Ramos y Trovato, 2024) y mayor carencia técnica y actitudinal en
docentes de mayor edad (Karanjakwut y Sripicharn, 2024), otros trabajos no encuentran diferencias sig-
nificativas en funcion del género, ni una correlacion directa entre la competencia digital y la experiencia
profesional docente, sino més bien con la motivacién y predisposicion hacia las TIC (Rubio-Gragera et
al., 2023).

El profesorado vinculado al inglés como lengua extranjera demuestra un nivel elevado de competencia
digital en dimensiones relacionadas con la alfabetizacion informacional y la comunicacién digital (Alva-
rez Ramos y Trovato, 2024). Se destacan habilidades so6lidas en la navegacion, blisqueda, evaluacion y
almacenamiento de informacion, asi como en la interaccion tecnoldgica, lo que refleja una apropiacion
instrumental de las TIC en su practica profesional (Alvarez Ramos y Trovato, 2024), asi como una actitud
positiva hacia la inclusion de herramientas digitales en la ensefianza del inglés como lengua extranjera
(Alvarez Ramos y Trovato, 2024; Betancourt y Zermefio, 2017; Rokenes y Krumsvik, 2016; Rubio-Grag-
era et al., 2023). De hecho, se aprecia un acelerado progreso de la competencia digital docente tras la
pandemia por COVID-19 como consecuencia del contexto educativo emergente (Varsamidou, 2024;
Zhang, 2023). No obstante, adoptan una postura critica, reconociendo la necesidad de verificar y validar
el contenido generado por estas plataformas (Urazbayeva et al., 2024). Una caracteristica apreciable es
la preocupacion creciente por obtener una acreditacién oficial a nivel europeo que certifique el grado de
competencia digital, esto es, la necesidad de recibir apoyo institucional y formacién continua, especial-
mente en lo relativo al uso pedagégico de estas herramientas (Alvarez Ramos y Trovato, 2024).

Paralelamente, el profesorado vinculado a la ensefnanza del inglés como lengua extranjera se distingue
por un elevado compromiso ético en el manejo de la informacion, asi como por una actitud positiva, con-
sciente e informada respecto al uso de herramientas digitales en el aula (Huang, 2024). Existe, ademas,
una correlacion significativa entre la valoracion de estas herramientas y su grado de uso en la ensefian-
za del inglés, lo cual indica una fuerte influencia de la autopercepcion y las actitudes docentes sobre la
integracion efectiva de la tecnologia (Rekenes y Krumsvik, 2016).

Segunda pregunta: ; Qué aspectos requieren mejorar en materia de competencia digital del profesora-
do de inglés como lengua extranjera y AICLE?

Uno de los aspectos mas sefialados es la falta de dominio en la resolucién de conflictos digitales y en la
creacion de contenidos digitales, habilidades esenciales para un entorno educativo dindmico y tecnologi-
camente integrado (Alvarez Ramos y Trovato, 2024). Ademas, se ha identificado que la dimensién de
competencia informacional es una de las menos desarrolladas entre los docentes de inglés como lengua
extranjera (Huang, 2024), lo que puede limitar su capacidad para seleccionar, filtrar y aplicar adecuada-
mente recursos digitales en el aula.

Numerosos estudios coinciden en deficiencias relacionadas con la falta de conocimiento sobre cémo
integrar adecuadamente las tecnologias en la ensefianza del inglés como lengua extranjera desde un
enfoque didactico efectivo (Betancourt y Zermeno, 2017; Karanjakwut y Sripicharn, 2024; Zhou et al.,
2024). A esto se suma una sensacion generalizada de insuficiencia formativa, lo cual motiva la demanda
por una formacién mas profunda, sostenida y sistematica (Varsamidou, 2024). De hecho, los/as do-
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centes de inglés como lengua extranjera requieren soporte técnico constante que acompafie su labor y
facilite la integracion significativa de las herramientas digitales y sus respectivas competencias (Karan-
jakwut y Sripicharn, 2024). En este sentido, se plantea la necesidad de desarrollar no sélo programas
de formacion, sino también una cultura institucional orientada al fortalecimiento de la competencia digital
docente en el area de inglés como lengua extranjera (Palacios Hidalgo, et al., 2020). La creacidn de en-
tornos de apoyo puede ser clave para superar la inseguridad tecnol6gica que muchos profesionales aun
experimentan (Al-Bahlani y Ecke, 2023).

Otro aspecto relevante que requiere mejora es la dicotomia entre un enfoque docente centrado en la
transmision y otro centrado en el aprendizaje activo del estudiante. Este desajuste metodolbgico incide
en cdmo se emplean las herramientas digitales, a menudo con un uso instrumental y no transformador
del proceso educativo (Boggio-Lépez y Ruiz-Madrid, 2024). Ademéas, se subraya la importancia de
que los/as propios/as docentes desarrollen una mayor autoconciencia sobre sus carencias digitales, lo
cual constituye un paso necesario para identificar y priorizar necesidades formativas (Vavilina, 2020).
En consecuencia, se hace imprescindible una alineacion entre las funciones docentes especificas
del profesorado de inglés como lengua extranjera y su desarrollo competencial digital, que asegure
un uso pedagdgico pertinente y eficaz de las tecnologias (Al Khateeb, 2017). De hecho, se pone de
manifiesto que la competencia digital debe ir acompafiada de competencia pedagdgica para construir
autoconfianza (“self-efficacy”) en los futuros/as docentes de inglés como lengua extranjera y asi aplicar
métodos diferenciados en la ensefianza y aprendizaje del inglés como lengua extranjera (Sarzhanova
et al., 2023). A esto se le debe afiadir la atencidn que requiere el alumnado de necesidades especificas,
Chilla et al. (2025) consideran que se debe trabajar la confianza, la mentalidad y las creencias respecto
a la inclusioén digital en el contexto de ensefianza del inglés como lengua extranjera.

Finalmente, la integracion exitosa de herramientas digitales en el aula depende también de aspectos
como la usabilidad, accesibilidad, adecuacién a los objetivos de ensefianza, disfrute y facilidad de uso,
factores que inciden directamente en la actitud y el rendimiento profesional del profesorado (Son, et
al.,, 2024). La falta de consideracion de estos elementos puede limitar el impacto pedagoégico de las
tecnologias, aun cuando exista disposicion para su implementacién. De hecho, se aprecia una falta de
conciencia entre los/as docentes de inglés como lengua extranjera (pre y en servicio) sobre la educacion
en ciudadania digital (Simdes et al., 2024). Esto implica no sélo una falta de capacitacién técnica, sino
también la necesidad de desarrollo de competencias criticas y éticas que faciliten la incorporacion de las
herramientas digitales en actividades profesionales.

4. DISCUSION Y CONCLUSIONES

Los estudios recientes sobre competencia digital docente en contextos AICLE y de ensefianza del inglés como
lengua extranjera muestran que, en términos generales, el profesorado posee una actitud positiva hacia la
integracion de herramientas tecnologicas en el aula (Alvarez Ramos y Trovato, 2024; Betancourt y Zermefio,
2017; Rokenes y Krumsvik, 2016; Rubio-Gragera et al., 2023). Asimismo, se ha evidenciado un progreso
acelerado de las habilidades digitales tras la pandemia por COVID-19, aunque los docentes mantienen una
postura critica respecto a la validacion de contenidos digitales (Urazbayeva et al., 2024; Varsamidou, 2024;
Zhang, 2023). La motivacion, predisposicion hacia las TIC y autopercepcion positiva influyen notablemente
en la integracion efectiva de la tecnologia, mas alla de factores sociodemograficos como la edad o el género
(Rokenes y Krumsvik, 2016; Rubio-Gragera et al., 2023;).

No obstante, persisten areas de mejora significativas. Entre ellas destacan la falta de dominio en la creacion

de contenidos digitales, resolucion de conflictos tecnoldgicos y desarrollo de competencias informacionales,
asi como carencias pedagoégicas en la integracion de herramientas digitales de forma transformadora en el
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aprendizaje del inglés como lengua extranjera (Alvarez Ramos y Trovato, 2024; Huang, 2024; Betancourt y
Zermefo, 2017; Zhou et al., 2024). Ademas, la formacién docente suele ser percibida como insuficiente, y
existe una necesidad creciente de apoyo institucional y acompafiamiento técnico para fortalecer la competen-
cia digital de manera sostenida (Al-Bahlani y Ecke, 2023; Palacios et al., 2020; Varsamidou, 2024). La inte-
gracion efectiva de las TIC también requiere atender aspectos como la usabilidad, accesibilidad, adecuacién
pedagdgica y disfrute del usuario, elementos que influyen directamente en la actitud y rendimiento docente
(Son et al., 2024).

A partir de estos hallazgos, se plantean varias recomendaciones:

Practica docente: se sugiere implementar programas de formacién continua que combinen competencias
técnicas, pedagogicas y éticas, promoviendo la creacién de contenidos digitales, la gestion de conflictos tec-
noldgicos y la formacién continua del profesorado de inglés como lengua extranjera y entornos AICLE (Yang
et al., 2023) debido a la complejidad multifactorial que supone la inclusion digital en el plano educativo (Cobos,
2016). Fomentar la reflexion sobre la propia competencia digital y la inclusién de la ciudadania digital en la
practica diaria, garantizando un uso critico y responsable de las herramientas digitales.

Practica investigadora: se recomienda profundizar en estudios longitudinales que evalien el impacto
de la formacion digital en el rendimiento y autoconfianza docente, asi como en la eficacia de metodolo-
gias centradas en el aprendizaje activo. También se recomienda investigar la influencia de factores insti-
tucionales y de apoyo técnico en la integracion significativa de la tecnologia en la ensefianza del inglés
como lengua extranjera.Los hallazgos sugieren que la competencia digital docente trasciende las habili-
dades técnicas, requiriendo un desarrollo integral que combine aspectos pedagdgicos, éticos y reflexivos.

No basta con manejar herramientas digitales. Es esencial que los/as docentes sean capaces de integrarlas
de manera estratégica y significativa en su practica, fomentando un aprendizaje activo, critico y adaptado a
las necesidades del alumnado. Este desarrollo debe estar respaldado por politicas institucionales coherentes,
formacién continua y entornos de apoyo que faciliten la experimentacion, la colaboracion y la innovacion do-
cente. Sélo de esta forma se podra garantizar una integracion tecnolégica efectiva y transformadora en con-
textos AICLE y de ensefianza del inglés como lengua extranjera que potencie tanto el desempefio profesional
del profesorado como la consecuente adquisicién de competencias digitales y comunicativas en inglés como
lengua extranjera del alumnado.
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Vibe Coding y Modelos de IA Generativa: Hacia una In-
novacion Efectiva en CLIL/EMI

RUBEN JUAREZ CADIZ
Universidad Alfonso X “El Sabio”

RESUMEN

El presente articulo examina la integracidén de vibe coding y modelos de ia generativa en programas bilinglies
CLIL/EMI, destacando su potencial para innovar la personalizacion y la eficiencia educativa. a través de
una revision sistematica de la literatura y el analisis de casos de plataformas de codificacién y entornos
de aprendizaje bilinglie equipados con agentes conversacionales basados en ia, se identifican tres lineas
de innovacion: sistemas adaptativos que ajustan dinamicamente el contenido linguistico y los ejercicios de
programacion al nivel de competencia del estudiante; asistentes generativos que co-crean actividades y
ofrecen retroalimentacién inmediata; y entornos gamificados e inmersivos que integran mecanicas ludicas
con objetivos de aprendizaje dual. ademas, se analizan los retos éticos y técnicos derivados de la equidad
algoritmica, la transparencia de los modelos y la alfabetizacion en ia entre el profesorado. se propone un
marco de buenas préacticas centrado en el disefio inclusivo de algoritmos, en la alineacién de métricas de
éxito con resultados de aprendizaje y en la formacion docente en metodologias de ia educativa. finalmente,
se sugieren lineas futuras de investigacidén para evaluar el impacto longitudinal de estas innovaciones en la
competencia bilinglie y la eficacia pedagogica.

Palabras clave: Inteligencia Artificial Generativa; Vibe Coding; Educacioén Bilinglie; personalizacion; Inno-
vacion Educativa.

ABSTRACT

This article examines the integration of Vibe Coding and generative Al models into bilingual CLIL/EMI pro-
grams, highlighting their potential to innovate personalization and educational efficiency. Through a systematic
literature review and case analysis of coding platforms and bilingual learning environments equipped with
Al-based conversational agents, three lines of innovation are identified: adaptive systems that dynamically
adjust linguistic content and programming exercises to the student’s proficiency level; generative assistants
that co-create activities and offer immediate feedback; and gamified and immersive environments that inte-
grate game mechanics with dual learning objectives. Furthermore, the ethical and technical challenges arising
from algorithmic fairness, model transparency, and Al literacy among teachers are analyzed. A framework of
good practices is proposed, focusing on inclusive algorithm design, aligning success metrics with learning out-
comes, and teacher training in educational Al methodologies. Finally, future lines of research are suggested to
evaluate the longitudinal impact of these innovations on bilingual competence and pedagogical effectiveness.

Key words: Generative Atrtificial Intelligence; Vibe Coding; Bilingual education; Personalization; Educational
innovation
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1. INTRODUCCION

En un mundo marcado por la interconectividad y la economia del conocimiento, la competencia en mas
de una lengua se ha transformado en un requisito indispensable para la movilidad académica, la emplea-
bilidad global y la colaboracion intercultural (Coyle, Hood, & Marsh, 2010; European Commission, 2020).

La Comisidon Europea, en su Marco Comun Europeo de Referencia para las Lenguas, establece el multilin-
gliismo como un eje estratégico para el desarrollo de ciudadanos capaces de participar en redes transna-
cionales, mientras que el Digital Competence Framework sitla las tecnologias digitales como palanca de
innovacioén en la ensefianza y el aprendizaje (European Commission, 2021).

Dentro de este marco, los enfoques CLIL (Content and Language Integrated Learning) y EMI (English Me-
dium Instruction) han demostrado ser eficaces para unir el aprendizaje de contenidos disciplinares con la
adquisicion de la lengua meta. CLIL proporciona un “dual-focus” que equilibra metas lingiiisticas y cognitivas,
mejorando la retencion de conceptos y el uso funcional de la L2 (Coyle et al., 2010), mientras que EMI ha es-
calado en la ensefanza superior como estrategia de internacionalizacién y de atraccion de talento (Dearden,
2014). A pesar de sus ventajas, ambos enfoques arrastran limitaciones: las practicas presenciales y ho-
mogéneas no satisfacen la diversidad de estilos de aprendizaje ni responden con agilidad a las necesidades
particulares de cada estudiante (Kulik & Fletcher, 2016; Zawacki-Richter, Marin, Bond, & Gouverneur, 2019).

La irrupcion de la inteligencia artificial (IA) en educacion ofrece una oportunidad para superar estos desafios
mediante la personalizacion en tiempo real y el analisis automatizado de rendimiento. Desde los primeros
Sistemas de Tutoria Inteligente (ITS), capaces de trazar el conocimiento del alumno y adaptar las tareas
(Woolf, 2010), hasta los recientes avances en modelos basados en datos que combinan Bayesian Knowi-
edge Tracing y redes neuronales profundas (Piech et al., 2015), la 1A ha probado su valor en la mejora de
resultados, con aumentos de rendimiento cercanos a un 0,66 de tamafno del efecto en meta-analisis (Kulik
& Fletcher, 2016). Sin embargo, persiste una brecha significativa entre el desarrollo tecnolégico y la partici-
pacion activa de los docentes en el disefio y ajuste de estas herramientas, lo que limita su contextualizacion
did4ctica y su aceptacién en el aula (Moorhouse & Kohnke, 2024).

En este contexto de transformacién digital y de creciente convergencia entre programacion y aprendizaje de
lenguas —donde plataformas de coding education buscan “bridging the digital divide” ofreciendo entornos
adaptativos y accesibles (Moro, 2024)— surge el concepto de Vibe Coding. Este paradigma integra agentes
conversacionales y modelos generativos de |A para fusionar la practica de programacion (técnica) y la prac-
tica linguistica (L2) en experiencias simultaneas e interactivas dentro de programas CLIL/EMI. Inspirados por
los resultados de few-shot learning de GPT-3 y Codex en la generacion de codigo (Brown et al., 2020; Chen
et al., 2021) y por los beneficios de los chatbots instruccionales en contextos bilinglies (Chae et al., 2023;
Zangogianni & Daradoumis, 2022), planteamos en este articulo explorar cdmo Vibe Coding puede potenciar
la personalizacion, la motivacion y la eficiencia del aprendizaje dual.

A lo largo de la Seccion 2 revisaremos el estado del arte en IA educativa y en modelos generativos; la
Seccidén 3 analizara casos de implementacion en plataformas de codificacion y agentes conversacionales

bilingues; la Seccién 4 describira buenas practicas y herramientas para auditoria, y la Seccion 5 propondra
lineas futuras de investigacion capaces de cerrar la brecha entre innovacién técnica y adopcion pedagoégica.

2. ESTADO DEL ARTE EN IA EDUCATIVA'Y MODELOS GENERATIVOS.

El campo de la inteligencia artificial aplicada a la educacion se fundamenta en tradiciones pedagdgicas diver-
sas, que van desde el conductismo hasta el constructivismo sociocultural. Los primeros Sistemas de Tutoria
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Inteligente (ITS) surgieron con el objetivo de replicar la interaccién y la retroalimentacion de un tutor humano,
siguiendo principios de modelado cognitivo y analisis de errores (Woolf, 2010). Estos sistemas incorporan un
modelo de dominio (representacion del conocimiento experto), un modelo de estudiante (estimacion de su
nivel de comprensién) y un modelo pedagogico (estrategias de ensefianza adaptativa), alineandose con la
Teoria del Andamiaje de Vygotsky (1978) al ofrecer apoyo justo en la zona de desarrollo préximo del aprendiz.

La eficacia de los ITS ha sido valorada mediante meta-analisis que reportan un tamafo del efecto medio de
0,66 en rendimiento académico, especialmente cuando se combinan con principios de la Teoria de la Carga
Cognitiva (Kulik & Fletcher, 2016; Sweller, 1988). En la practica, la adaptacién de la dificultad y la secuen-
ciacion de ejercicios sigue siendo esencial para gestionar la carga intrinseca y extrinseca del prceso de
aprendizaje, mientras que la educacion socioconstructivista enfatiza la necesidad de integrar la colaboracion
y la reflexibn metacognitiva en plataformas digitales (Dennen & Burner, 2008). No obstante, revisiones sis-
teméticas sefialan que buena parte de la investigacidén en IA educativa ha privilegiado el perfeccionamiento
algoritmico, descuidando el disefio participativo con docentes y alumnos, un factor clave para la validacion
contextual y la apropiaciéon pedagoégica en el aula (Moorhouse & Kohnke, 2024 ; Zawacki-Richter, Marin, Bond,
& Gouverneur, 2019).

En paralelo, la teoria del aprendizaje adaptativo ha evolucionado hacia modelos impulsados por datos masi-
vos y aprendizaje profundo. El paso de métodos probabilisticos como Bayesian Knowledge Tracing a arqui-
tecturas de redes neuronales recurrentes (Deep Knowledge Tracing) y, mas recientemente, a arquitecturas
Transformers, ha permitido capturar patrones mas complejos de interaccion educativa (Piech et al., 2015).
Aun asi, la opacidad de estos sistemas (“caja negra”) y su dependencia de grandes volumenes de datos plan-
tean retos de explicabilidad y equidad que la comunidad educativa aun debe abordar.

Por otro lado, los modelos generativos de lenguaje han transformado la concepcién de la IA como simple
corregidora de ejercicios en verdaderos agentes co-creadores de contenido. Basados en la hip6tesis de distri-
bucional semantics —segun la cual el significado emerge del uso linglistico— las arquitecturas Transformer
introducidas por Vaswani et al. (2017) permiten el escalado a miles de millones de parametros y la generacion
coherente de texto y codigo. GPT-3 (Brown et al., 2020) demostré que con unas decenas de ejemplos en el
prompt es posible adaptar el modelo a tareas nuevas sin reentrenamiento, y Codex amplié estas capacidades
al dominio del cédigo, logrando més del 80 % de acierto en benchmarks de completado de funciones (Chen
et al., 2021). Sin embargo, los modelos generativos adolecen de limitaciones tebricas y practicas: la tenden-
cia a las “alucinaciones” —respuestas verosimiles pero incorrectas— revela que la prediccion estadistica no
equivale a comprension semantica (Bender et al., 2021), mientras que la falta de mecanismos robustos de
explicabilidad dificulta su adopcién en entornos criticos como la educacion (Lipton, 2018; Ouyang et al., 2022).
Ademas, la sensibilidad de estos sistemas a sesgos presentes en los datos de entrenamiento exige marcos
de auditoria y ética de la IA que integren perspectivas socioculturales y de justicia educativa.

La convergencia de ITS avanzados y modelos generativos de lenguaje da lugar al paradigma Vibe Coding,
que busca unir lo mejor de ambos mundos: la adaptabilidad y estructuracion pedagogica de los ITS con la
creatividad y flexibilidad de los LLMs para co-crear actividades duales (linglisticas y técnicas) en tiempo
real. Este enfoque promete impulsar una ensefianza bilingie méas personalizada y motivadora, pero requiere
integrar teorias del aprendizaje multimodal, socioconstructivismo y ética de la IA para garantizar su eficacia,
equidad y sostenibilidad en contextos CLIL/EMI.

3. INTELIGENCIA ARTIFICIAL EN EDUCACION

La aplicacién de la IA en educacién se consolidé con los Sistemas de Tutoria Inteligente (ITS), disefiados para
replicar la interaccioén de un tutor humano mediante tres médulos clave:
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Figura 1.
Sistemas de tutoria de IA se adaptan a los niveles de aprendizaje de los estudiantes.

Modelo Pedagogico

Sy Selecciona actividades segun el estado
= del aprendiz.(Woolf, 2010)

e Modelo de Estudiante

== Estima el nivel de habilidad de manera
probabilistica.

Modelo de Dominio

SLB Representa el conocimiento experto en la
ZL ) materia.
Novato

Fuente. Elaboracién Propia

Meta-analisis han mostrado que los ITS producen mejoras en el rendimiento de los estudiantes con un tama-
fo del efecto medio de 0,66 frente a métodos tradicionales (Kulik & Fletcher, 2016). Gran parte de esas inves-
tigaciones emplean Bayesian Knowledge Tracing (BKT) para actualizar en linea la probabilidad de dominio
P(Lt) tras cada intento del alumno (Corbett & Anderson, 1995):

P(L;) (1 - s)

P(Lia1) = P(L)(1-s) + (]_—P(Lt])g!

donde s (slip) y g (guess) representan la probabilidad de fallo y acierto fortuito, respectivamente. No obstante,
la evolucién ha dado lugar a modelos basados en datos histéricos y redes neuronales, como el Performance
Factors Analysis (PFA) (Pavlik, Cen, & Koedinger, 2009) y el Deep Knowledge Tracing (DKT) (Piech et al.,
2015), capaces de capturar patrones de aprendizaje mas complejos.

Tabla 1.
Tabla de Algoritmos
Algoritmo | Afo Tipo Ventajas Limitaciones
BKT 1995 Probabilistico | Explicable, computacionalmente ligero Depende de parametros fijos
PFA 2009 Regresion Modela efectos de practica y repaso Simplifica interacciones entre items
DKT 2015 Deep Learning Captura secuencias no lineales de “Caja negra”, alto coste de entre-
aprendizaje namiento

Fuente. Elaboracion Propia

A pesar de los avances tecnolbgicos, las revisiones sistematicas evidencian una implicacién limitada de los
docentes en el disefio y la validacion de estos sistemas (Zawacki-Richter, Marin, Bond, & Gouverneur, 2019).
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Mas importante aun, investigaciones recientes sobre la percepcién de formadores de profesores subrayan el
entusiasmo por la IA generativa, pero también la urgencia de formacién especifica que aune competencias
digitales con metodologias pedagégicas (Moorhouse & Kohnke, 2024).

4. MODELOS GENERATIVOS DE IA

El advenimiento de la arquitectura Transformer supuso un salto cualitativo en la generacion automética de
texto y codigo. EI mecanismo de atencion de Vaswani et al. (2017) se define como:

K
Attention(Q, K, V) = softmax( Cf/d_ )v,
I

donde Q, Ky V son las matrices de consultas, claves y valores, y dk la dimensién de las claves. Esta formu-
lacién elimina las limitaciones de las RNNs, permitiendo el paralelismo y el escalado a miles de millones de
parametros (Vaswani et al., 2017).

Brown et al. (2020) mostraron con GPT-3 (175 000 M de parametros) que los grandes modelos de lenguaje
pueden realizar few-shot learning, adaptandose a tareas nuevas solo con unos pocos ejemplos en el prompt.
En benchmarks de generacion de texto, GPT-3 alcanza puntuaciones de perplexity inferiores a 20 en Wiki-
text-103 y supera el 80 % de precision en tareas de completado de oraciones (Brown et al., 2020).

Tabla 2.
Modelos de IAG
Modelo Parametros (M) Corpus de entrenamiento Capacidades principales
Transformer - - Introduccion de atencion auto-regresiva
GPT-3 175 000 Common Crawl, WebText, etc. Few-shot learning, generacién de texto
coherente
Generacion y completado de cddigo en
Codex 12 000 GitHub, repositorios publicos multiples lenguajes
ChatGPT ~175 000 GPT-3 + RLHF Conversacion, generacion de explicaciones

Fuente: Elaboracion propia

En el ambito de la programaciéon, Chen et al. (2021) evaluaron Codex sobre el benchmark HumanEval y
reportaron una tasa de éxito del 85 % en completado de funciones simples y documentacién automatica. Mo-
delos mas recientes (p. ej., AlphaCode) han alcanzado niveles competitivos con programadores humanos en
problemas de Codeforces (Chen et al., 2021).

Respecto a la ensefianza de lenguas, los LLMs pueden disefiar ejercicios, generar explicaciones gramaticales
y ofrecer retroalimentacion en lenguaje natural. Kohnke, Moorhouse y Zou (2023) evidenciaron que ChatGPT,
cuando se le instruye con prompts pedag6gicos, mejora la calidad de las actividades didacticas en un 30 %
comparado con sistemas basados en reglas. Sin embargo, estos modelos adolecen de alucinaciones—res-
puestas verosimiles pero incorrectas—y de una falta de explicabilidad que dificulta la confianza del profeso-
rado (Ouyang et al., 2022; Lipton, 2018).
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Para mitigar estos riesgos, se han explorado enfoques de fine-tuning con retroalimentacion humana (RLHF) y
la integracion de mddulos de fact-checking posteriores a la generacion (Ouyang et al., 2022). Igualmente, la
incorporacién de penalizaciones por generacion de contenido no deseado y la provision de trazas de atencion
contribuyen a mejorar la transparencia (Lipton, 2018).

5. CONVERGENCIA HACIA VIBE CODING

La fusion de los ITS tradicionales con los modelos generativos da lugar a Vibe Coding, un entorno en el que la
IA no solo ajusta el contenido al nivel del alumno, sino que co-crea dindmicamente actividades de aprendizaje
dual (linguistico y técnico). Mientras los ITS estructuran la secuencia de ejercicios basandose en modelos
de dominio y estudiante (Woolf, 2010), los LLMs aportan flexibilidad creativa y generacion de contenido bajo
demanda (Brown et al., 2020; Vaswani et al., 2017).En Vibe Coding, cada iteracién de aprendizaje optimiza
simultaneamente dos funciones de pérdida:

L = alienico + B J‘-r-"Iingiii.'stim:

donde a y B ponderan la importancia de cada componente segun el perfil del estudiante (Corbett & Anderson,
1995; Piech et al., 2015).

Tabla 3.
Convergencias hacia el Vibe Coding
Caracteristica ITS Modelos Generativos Vibe Coding
Adaptacion en tiempo  BKT/PFA/DKT v Hibrida (BKT + atencion au-
real X (post-hoc) toregresiva)
Generacion de X « Texto/codigo bajo « Codigo, explicaciones y
contenido demanda ejercicios bilingues
. « Préactica simultanea de L2y
Interaccion dual X X orogramacion
o . . Media (trazas de atencion +
Explicabilidad Alta Baja (caja negra) reglas ITS)
. L . Alto (requiere inferencia LLM +
Coste computacional Bajo—medio Alto updating ITS)

Fuente. Elaboracién Propia

A pesar de sus ventajas, Vibe Coding hereda la complejidad algoritmica y la “caja negra” de los LLMs, lo que
plantea retos de equidad, transparencia y responsabilidad (Lipton, 2018). Para abordarlos, es imprescindible
el desarrollo de marcos de auditoria y explicabilidad que combinen trazas de atencion de los modelos gene-
rativos con registros de decision de los ITS, facilitando asi la supervisién por parte de los docentes y evitando
sesgos inadvertidos (Moorhouse & Kohnke, 2024).

5.1. Casos de Implementaciéon en Entornos de Codificacion y Bilingiies
La adopcion de IA generativa en la educaciéon ha dado lugar a multiples experiencias practicas, tanto en

plataformas de codificacidbn como en agentes conversacionales para CLIL/EMI. A continuacion, se describen
tres casos representativos, acompafiados de ejemplos de codigo, métricas de evaluacion y recursos visuales.
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5.2. Plataformas de codificacion con IA generativa

En los ultimos anos, los modelos de lenguaje entrenados sobre amplios repositorios de codigo (p. €j., Co-
dex, GPT-3 Codex) han sido integrados en plataformas educativas para asistir al alumnado en la creacién,
refactorizacion y depuracién de programas. Las plataformas de codificacion con IA generativa ofrecen fun-
cionalidades avanzadas como el completado de cédigo contextualizado, donde las sugerencias se adaptan
al proyecto, archivo y librerias importadas gracias a la comprension del contexto por parte de los LLM, lo que
incrementa la coherencia y disminuye errores sintacticos (Chen et al., 2021). Ademas, facilitan la documen-
tacién automatica y explicaciones mediante prompts especializados que generan comentarios en lenguaje
natural sobre la logica de las funciones, promoviendo la comprension y el aprendizaje de buenas practicas
(Brown et al., 2020). En el ambito de la depuracidn, estas herramientas incorporan méddulos de analisis estéti-
co con tests unitarios generados automaticamente y esquemas de verificacion de tipo, ampliando la cobertura
de pruebas sin necesidad de intervencion manual (Chen et al., 2021). Finalmente, permiten itinerarios de
aprendizaje personalizados, ya que mediante el few-shot learning, las plataformas ajustan ejemplos y niveles
de dificultad en tiempo real al progreso del estudiante, sin requerir reentrenamiento (Brown et al., 2020). A
continuacion, se presenta una tabla comparativa de algunas plataformas destacadas:

Tabla 4.
Comparativa de Plataformas
Plataforma Modelo IA | Lenguajes soporta- Funcionalidades clave Precision en
dos HumanEval
GitHub Copilot Codex (OpenAl) | Python, JavaScript, | Completado, documentacion, re- 68 %
C# factorizacion
Tabnine GPT-based [ +20 (multilenguaje) | Completado, sugerencias en L2, 65 %

personalizacion

Replit Ghostwriter | Custom LLM Python, JS, Java Integracién IDE, chats de expli- 72 %
cacion, tests

Codeium In-house 30+ Asistente de codigo, snip- 60 %
LLM pets, traduccion de L2

Fuente. Chen et al. (2021); Brown et al. (2020)

3.1.1 Ejemplo de integracién con OpenAl Codex
import openai

openai.api_key = “TU_API_KEY”

def generar_codigo(prompt: str) -> str:

response = openai.Completion.create(
engine="code-davinci-002”,
prompt=prompt,
max_tokens=150,
temperature=0.2,
top_p=0.95,
stop=[“# End”]

)

return response.choices[0].text.strip()
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if _name__==“__main__":
prompt = (
“# Escribe una funcién en Python que calcule *
“la media de una lista de nimeros\n”
“def media(lista):”

)

codigo = generar_codigo(prompt)

print(codigo)
3.1.2 Métricas y evaluacion cuantitativa

La calidad de la generacién se evalia mediante métricas adaptadas de la NLP y la ingenieria de software:

Pass@k: proporcion de soluciones que pasan todos los tests al generar kk completaciones.

(")
(%)

donde n es el nimero de muestras y ¢ las correctas (Chen et al., 2021).

Pass@k — 1 —

+ BLEU-C: adaptacion del BLEU para comparar fragmentos de cédigo en lugar de texto natural.

Tiempo de correccién: medida del ahorro de tiempo en depuracion asistida, detectada mediante
andlisis de logs (aprox. 30 % de reduccion en promedio; Chen et al., 2021).

Con estas funcionalidades y métricas, las plataformas de codificacion con |IA generativa no solo optimizan
el flujo de trabajo de programacion, sino que también sirven como base para integrar experiencias bilinglies
en Vibe Coding, donde la explicaciéon y el prompt pueden generarse en la lengua meta dentro de un entorno
CLIL/EMI.

3.2. Agentes conversacionales en contextos CLIL/EMI

Los agentes conversacionales basados en IA para entornos CLIL/EMI combinan Procesamiento de Lenguaje
Natural (PLN), gestién de dialogo y aprendizaje adaptativo para ofrecer interacciones educativas que integran
contenidos disciplinares y linglisticos.

Figura 2.
Arquitectura de Agente Conversacional CLIL/EMI

l User Query

Nivel de Dificultad
Adaptativo

Dialogue
Manager

Fuente. Elaboracion Propia
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Entrada de usuario (User Query). Interpretacion del texto o voz mediante un modelo de NLU (Natural Lan-
guage Understanding).

Nivel de dificultad adaptativo. Calculo de la complejidad 6ptima basandose en el perfil del estudiante y su
historial de interacciones.

Gestor de dialogo (Dialogue Manager). Orquestra la secuencia de turnos, mantiene el estado de la conver-
sacion y decide la siguiente accidén (Daradoumis et al., 2021).

Generacion de respuesta (NLG). Modelos generativos producen en L2 explicaciones, preguntas o ejercicios
de programacion con prompts educativos especializados (Chae et al., 2023).

Evaluacion y retroalimentacién. Sistema hibrido que combina reglas linguisticas (gramatica, vocabulario) y
métricas de contenido técnico (test-driven outputs) para ajustar la dificultad en tiempo real.

Tabla 5.
Casos Destacados
Sistema Enfoque Tecnologias Resultados principales
AsasaraBot CLIL cultural Rasa, spaCy, +25 % comprension lectora, +30 % moti-
interactivo GPT-2 vacion en Grecia (Zangogianni & Daradoumis,
2022)
Tutoring Instruc- Transformers, +18 % coherencia conversacional, mejora
tion-grounded L2 RLHF de la presencia (Chae et al., 2023)
LiBot RL adaptativo de OpenAl AP, +22 % autonomia, explicaciones detalladas
intensidad PPO (Li et al., 2022)

Fuente. Elaboracion Propia
3.2.1 Matematicas del ajuste adaptativo

Los agentes RL-based modelan la conversacion como un MDP (Markov Decision Process) con estado st,
accion at y recompensa rt. La politica m(als) se actualiza mediante Policy Gradient:

VJ(0) = Ex, | Valog wolat|st) G|,

donde

20 k
Gt =} oY Ttk
es la recompensa acumulada (Li et al., 2022).

3.2.2 Ejemplo de bucle de didlogo adaptativo (pseudocodigo)
# Pseudocode: Conversational Agent Loop

state = env.reset_student_profile()
while not done:
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user_input = get_user_input()

intent, entities = nlu.analyze(user_input)

action = dialogue_manager.choose_action(state, intent)
response = nlg.generate(action, state)

print(response)

reward = evaluate_response(response, user_input)
state = update_state(state, action, reward)

policy.optimize(state, action, reward)

Este enfoque hibrido ha demostrado mejorar tanto la eficacia en la adquisicién de contenido técnico como
el dominio de la L2, posicionando a los agentes conversacionales como una pieza clave de Vibe Coding en
contextos bilingles.

3.3. Arquitectura Técnica de Vibe Coding

El paradigma Vibe Coding unifica los componentes anteriores en un entorno cohesionado, donde la practica
de programacion y de la L2 se realimenta mutuamente. La arquitectura modular —IA generativa, adaptativo,
generacion de cédigo, médulo linguistico, evaluacion y Ul— se articula para ofrecer rutas personalizadas que
optimizan el aprendizaje multimodal (Moro, 2024).

Tabla 6.
Modulos de Aprendizaje

Maodulo Funcion principal Tecnologias clave

1. 1A Generativa | Generacion bajo demanda de codigo, expli- | Transformers multimodales (Vaswani et al., 2017)
caciones y ejercicios en L2. fine-tuned con RLHF (Ouyang et al., 2022)

2. Aprendizaje Estimacion y actualizacion del dominio de BKT (Corbett & Anderson, 1995); DQN/PPO (Sut-

Adaptativo habilidades mediante BKT y refuerzo. ton & Barto, 2018)
3. Generacion de Completado, refactorizaciéon y analisis Codex, AlphaCode; linters; pytest
Cadigo estético para sugerir optimizaciones y tests
unitarios.
4. Lengua CLIL/ | PLN para correccion gramatical, adaptacion spaCy, MarianMT, Hugging Face LLMs
EMI de vocabulario, generacion de contextos

culturales y chat conversacional.

5. Evaluacion & Célculo de métricas hibridas (BLEU, Papineni et al. (2002); McCabe (1976); custom RL
Feedback Pass@k, complejidad cicl.) y recompensas pipeline
compuestas para el RL.
6. Interfaz de Frontend responsivo con editores de React, WebSockets, REST APIs
Usuario cbdigo, consola de chat y dashboards de

progreso; APls REST y websockets para
interaccion en tiempo real.

Fuente. Elaboracion Propia
3.3.1 Flujo de interaccién

El flujo de interaccion en Vibe Coding consta de cinco fases estrechamente enlazadas, que garantizan una
experiencia de aprendizaje fluida y personalizada:
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Seleccion de tarea dual (técnica + linglistica): Antes de iniciar cada sesion, el motor adaptativo evalua el perfil
del estudiante —incluyendo su nivel de competencia en la L2 y sus destrezas de programacion— para selec-
cionar una tarea que combine un reto de codificacion con un ejercicio linglistico contextualizado. Este proceso
se basa en modelos de estimacién de conocimientos como Bayesian Knowledge Tracing (Corbett & Ander-
son, 1995) y en analisis del historial de interacciones para identificar areas de dificultad y zonas de desarrollo
proximo (Woolf, 2010). Asi, La tarea propuesta no solo ajusta la complejidad técnica al ritmo de aprendizaje,
sino que también introduce vocabulario y estructuras linglisticas relevantes para el contenido programatico.

Generacion de contenido en L2 y c6digo: Una vez determinada la tarea, los modelos generativos crean simul-
taneamente:

Un fragmento de codigo o un esqueleto de funcion en el lenguaje de programacion selecciona-
do, adaptado al contexto didactico. Un enunciado y preguntas de comprension en la L2, que incor-
poran terminologia técnica y plantean escenarios auténticos (Brown et al., 2020; Chen et al., 2021).
Esta co-creacion de contenido aprovecha la capacidad de los LLMs para generar explicaciones en lenguaje
natural y propuestas de solucién en codigo, garantizando coherencia entre ambos dominios y proporcionando
un entorno inmersivo de aprendizaje dual.

Captura de respuestas y ejecucion de tests: El estudiante interactia con el entorno a través de un editor de
cadigo y un cuadro de didlogo en la L2. Sus respuestas se recogen estructuradamente: el codigo se ejecuta
automaticamente contra un conjunto de pruebas unitarias generadas, y las respuestas escritas en la L2 se
comparan con claves de referencia. Esta fase se apoya en infraestructuras de ejecucion segura y en herra-
mientas de PLN que permiten normalizar y evaluar constructos linguisticos complejos (Kohnke, Moorhouse,
& Zou, 2023).

Célculo de métricas hibridas y feedback inmediato: Inmediatamente después de la ejecucidn, el sistema cal-
cula métricas especificas para cada dominio: la tasa de éxito Pass@k en codigo (Chen et al., 2021), la puntua-
cion BLEU o ROUGE en la produccion linglistica (Papineni et al., 2002) y medidas de complejidad ciclomatica
para evaluar la calidad estructural del cédigo (McCabe, 1976). A partir de estos indicadores, el entorno genera
un informe de retroalimentacion que incluye recomendaciones de mejora tanto en la légica de programacion
como en el uso de la L2, proporcionando ejemplos alternativos y sefialando errores recurrentes.

Actualizacion adaptativa del perfil del estudiante: Con los datos obtenidos, el motor adaptativo ajusta el mo-
delo de estudiante: actualiza las probabilidades de dominio de cada habilidad técnica y linglistica, recalibra
los parametros de estimacion de slip y guess (Corbett & Anderson, 1995) y refina la politica de seleccion de
tareas futuras. Este ajuste continuo permite que la siguiente iteracion sea aun més precisa, cerrando el ciclo
de adaptacion y garantizando un progreso sostenido.

Figura 3.
Proceso de Evaluacion de las tareas Duales

Fuente. Elaboracion Propia
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Este enfoque integrado no solo incrementa la eficacia pedagoégica al ofrecer ejercicios alineados con las
necesidades individuales, sino que también fomenta la metacognicién: al visualizar simultdneamente su
desempefio técnico y linguistico, el estudiante desarrolla conciencia de sus fortalezas y areas de mejora.
Ademas, la inmediatez del feedback y la personalizacion del entorno refuerzan la autonomia, empoderando
al aprendiz para tomar decisiones informadas sobre su propio proceso educativo (Dennen & Burner, 2008;
Kulik & Fletcher, 2016).

3.3.2 Motor de Aprendizaje Adaptativo

Este moédulo combina Bayesian Knowledge Tracing (BKT) con refuerzo basado en Markov Decision
Processes (MDP) para ajustar la experiencia en tiempo real.

-~ P(L) (1 - s)
P(L;)(1—-s)+(1—-P(Ly))g’

P(Li)

donde P(Lt) es la probabilidad de dominio, ss el slipy gg el guess.
R; — a ABLEU; + g APass@1; — ~ C,

donde ABLEUt mide la mejora lingUistica (Papineni et al., 2002), APass@1t la tasa de éxito en tests unitarios
(Chen et al., 2021) y C la complejidad ciclomatica (McCabe, 1976); a,3,y son coeficientes configurables.
Politica de Accién: Optimizada via Policy Gradient o Deep Q-Learning (Sutton & Barto, 2018) segun la recom-

pensa acumulada.

VJ(0) = E[Volnm(ac|s:) G|, Gi=> ¥*Ris.

k=0
3.3.3 Flujo de Datos y Pseudocddigo
# Pseudocode: Vibe Coding Core Loop
state = init_student_profile() # Perfil bilingle + técnico

while session_active:
# 1. Seleccion de tarea dual
task = adaptive_engine.select(state)
# 2. Generacién de contenido
code_prompt = task.describe_in_L2()
code_snippet = generative_model.generate(code_prompt)

lang_exercise = generative_model.generate(task.language_context())
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# 3. Presentacion y captura de respuesta

student_code, student_text = ui.present_and_collect(code_snippet, lang_exercise)

# 4. Evaluacion

code_score = test_suite.evaluate(student_code)

text_score = bleu_evaluator.compare(student_text, task.reference)

# 5. Feedback inmediato

ui.show_feedback(code_score, text_score)

# 6. Actualizacion de conocimiento y politica

state = bkt.update(state, correct=(code_score>0.9), slip=0.1, guess=0.2)

reward = compute_reward(text_score, code_score, complexity(student_code))

policy.optimize(state, reward)

log_session(task, student_code, student_text, state)

Este flujo asegura una retroalimentacién instantanea y una adaptacion continua, fusionando la robustez de los

ITS clasicos con la creatividad y flexibilidad de los LLMs.

4.. CASOS DE IMPLEMENTACION EN ENTORNOS DE CODIFICACION Y BILINGUES

Para asegurar una implementacion responsable y efectiva de Vibe Coding en entornos CLIL/EMI, propone-
mos las siguientes buenas practicas tecnolédgicas y pedagdgicas:

Tabla 7.
Guia de buenas practicas
No. Practica Descripcién breve
1 Disefio inclusivo de algoritmos | Emplear datos multiculturales y dialectales, sometidos a auditorias periodi-
cas usando pipelines de deteccion de sesgos y reentrenamiento iterativo.
2 Transparencia y explicabilidad | Publicar métricas de optimizaciéon (BLEU, Pass@k, tiempo de interaccion)
y exponer trazas de atencion y reglas ITS para cada recomendacion gen-
erada.
3 Alineacion de métricas con re- | Priorizar indicadores de competencia evaluados en pruebas estandariza-
sultados das (TOEFL, PISA, HumanEval) sobre métricas de engagement puro.
4 Formacién continua del profe- | Integrar talleres de |A generativa, PLN y analisis de datos con metodologias
sorado CLIL/EMI en planes de desarrollo profesional docente.
5 Co-disefio con la comunidad | Involucrar a estudiantes y docentes en ciclos de retroalimentacion, ajustes
educativa de gamificacion y contenidos culturales contextualizados.

Fuente. Elaboracion Propia
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4.1. Pipeline de Auditoria y Deteccion de Sesgos

Figura 4.
Flujograma de Deteccién de Sesgos

PROCESO DE RECOLECCIO
DE DATOS

ANOTACION
(HUMAN ANNOTATORS)
L ESTRATEGIAS
MOTOR DE DETECCION DE MITIGACION
DE SESGOS

BUCLE DE
REENTRENAMIENTO

EVALUACION
DE CALIDAD
& EQUIDAD

CON METRICAS

———————.
EVALUACION DE
CALIDAD & EQUIDAD
CON METRICAS

Fuente. Elaboracion Propia

La Figura 4 ilustra un pipeline para la recoleccion de datos, anotacion, deteccion de sesgos, estrategias de
mitigacion, reentrenamiento y evaluacién de calidad y equidad. Este ciclo iterativo garantiza la mejora conti-
nua de los algoritmos generativos.

4.2. Pseudocédigo para Auditoria Automatizada

# Pseudocode: Automatic Bias Audit in Vibe Coding
def audit_bias(dataset, model, metrics):
annotations = human_annotate(dataset)
bias_report = detect_bias(model, annotations, metrics)
mitigation_strategies = propose_mitigation(bias_report)
retrained_model = retrain_model(model, mitigation_strategies)
eval_results = evaluate_equity(retrained_model, test_sets)
return {
‘report’: bias_report,
‘strategies’: mitigation_strategies,
‘evaluation’: eval_results
}
if _name__==“__main__":
data = load_dataset(“student_interactions.bilingual.json”)
original_model = load_model(“vibe_coding_model”)
results = audit_bias(data, original_model, metrics=[“disparate_impact”, “equal_opportunity”])

print_summary(results)

4.3. Formula de Analisis Coste-Beneficio

Para valorar la escalabilidad de las plataformas, definimos el indice C-B (Coste-Beneficio):
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iIldiCE C-B = ﬁRupremiizaje * VIL
i

3l 3l .
C tecnoldgico + Ctwmacién

donde ARaprendizaje es la mejora porcentual en resultados estandarizados, ViLel valor asignado a la com-
petencia intercultural, y Ctecnologico, Cformacion los costes de infraestructura y capacitacién docente.

4.4. Lineas futuras de investigacion

En primer lugar, es esencial disefiar estudios longitudinales que acomparen cohortes de estudiantes du-
rante al menos dos cursos académicos, midiendo de forma trimestral tanto la evolucién de la competencia
bilinglie mediante pruebas estandarizadas (p. ej., TOEFL Junior o DELE) como el desarrollo de habilidades
de pensamiento computacional a través de prueba de logica de programacién y resolucién de problemas. Es-
tos estudios deberan combinar enfoques cuantitativos —como andlisis de varianza y modelos de crecimien-
to longitudinal— con métodos cualitativos —entrevistas semiestructuradas a docentes y estudiantes— para
identificar como el uso continuado de Vibe Coding influye en el progreso dual (Brown et al., 2020). De manera
complementaria, conviene llevar a cabo comparaciones interculturales en contextos educativos diversos —
por ejemplo, programas CLIL en Espana, EMI en paises nérdicos y entornos bilinglies en Asia— evaluando
variables como la motivacion, la retencion de contenidos y la percepcién de usabilidad. El analisis multigrupo
permitira determinar en qué medida factores sociolingtiisticos y culturales modulan la eficacia de las platafor-
mas adaptativas (Zawacki-Richter, Marin, Bond, & Gouverneur, 2019).

Por otra parte, se requiere el desarrollo y validacidbn de métricas cuantitativas de explicabilidad especificas
para entornos generativos bilinglies, tales como el indice de Transparencia Conversacional (porcentaje
de decisiones acompafadas de traza de atencion legible), la Puntuacion de Confianza Docente (fiabilidad
percibida recogida mediante cuestionarios) y el Ratio de Justificaciones Utiles (proporcion de explicaciones
valoradas como claras por los estudiantes). Estas métricas deben pilotarse para establecer umbrales de
aceptabilidad y correlacionarse con los resultados de aprendizaje reales (Moorhouse & Kohnke, 2024).
Asimismo, es imprescindible realizar andlisis coste-beneficio empiricos que relacionen la inversion tecnolégica
—infraestructura, licencias de IA y formacién docente— con los indicadores de rendimiento académico y
satisfaccion. El uso de técnicas como Data Envelopment Analysis (DEA) permitira identificar unidades
educativas eficientes y calcular el retorno educativo por euro invertido (Chen et al., 2021).

Finalmente, para enriquecer el proceso de disefio y asegurar la pertinencia de las soluciones, conviene im-
plementar metodologias de co-disefio participativo que involucren activamente a estudiantes de distintos
perfiles en la creacion de prompts, escenarios de gamificacion y criterios de evaluacién, evaluando cémo su
retroalimentacion iterativa mejora la aceptabilidad y eficacia de Vibe Coding. De igual modo, resulta promet-
edor explorar nuevas modalidades de inmersion linglistica y técnica mediante entornos de realidad virtual y
realidad aumentada, comparando su impacto en motivacién y retencién de conocimientos con las experien-
cias tradicionales en 2D.

4. CONCLUSION

El paradigma Vibe Coding representa una convergencia pionera entre los Sistemas de Tutoria Inteligente
(ITS) y los modelos generativos de IA, ofreciendo rutas de aprendizaje duales que integran de manera si-
multanea y adaptativa la practica de programacion y el desarrollo de la competencia bilinglie. Los estudios
meta-analiticos demuestran que la personalizacién basada en algoritmos como BKT y DKT incrementa sig-
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nificativamente el rendimiento académico (Kulik & Fletcher, 2016), mientras que los LLM especializados en
cédigo alcanzan altas tasas de éxito en benchmarks de completado y depuracion (Chen et al., 2021). Del
mismo modo, los agentes conversacionales han probado su eficacia en contextos CLIL/EMI, mejorando la
motivacion y la comprension lectora (Chae et al., 2023; Zangogianni & Daradoumis, 2022).

No obstante, la adopcidén de Vibe Coding exige afrontar desafios criticos: garantizar la equidad algoritmica
mediante auditorias de sesgos (Zawacki-Richter, Marin, Bond, & Gouverneur, 2019), fortalecer la explicabil-
idad de las decisiones de la IA para generar confianza en docentes y estudiantes (Lipton, 2018; Moorhouse
& Kohnke, 2024) y alinear las métricas de éxito con resultados de aprendizaje comprobables mas alla del
engagement (McCabe, 1976; Papineni et al., 2002).

Para avanzar hacia una implementacion efectiva y sostenible, se recomienda una estrategia progresiva que
combine investigacion longitudinal, comparaciones interculturales y co-disefio con la comunidad educativa.
Solo asi sera posible consolidar un modelo educativo hibrido, inclusivo e innovador, capaz de responder a la
diversidad de ritmos y perfiles en las aulas bilinglies y de maximizar el potencial de la 1A generativa al servicio
del aprendizaje dual.
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Percepciones sobre el modelo PROMISED: una
experiencia AICLE-STEAM en educacion secundaria

SUSANA MATA TORRES
Universidad de Burgos

RESUMEN

Este estudio examina las percepciones de profesorado y alumnado tras aplicar una secuencia didactica basa-
da en el modelo PROMISED en Educacion Secundaria Obligatoria. Desarrollado en el marco Erasmus+, el
modelo integra los enfoques AICLE, STEAM vy el aprendizaje basado en historias para fomentar una en-
sefianza interdisciplinar, bilinglie y orientada a las transiciones digital y ecolégica. La investigacion, cualitativo
descriptiva, se realizd en un centro publico de Burgos con 26 estudiantes de 3.° de ESO y cuatro docentes de
distintas areas. A partir de cuestionarios de percepcién con items tipo Likert y preguntas abiertas, se aplicaron
analisis descriptivos y tematicos inductivos. Los resultados evidencian una valoracion muy positiva: se desta-
can la mejora linguistica, la motivacién y la conexion entre materias. El profesorado resalta la coherencia y co-
laboracion interdisciplinar, mientras que el alumnado valora la dimension practica y el aprendizaje significativo.
Los principales retos son la gestion del tiempo y la carga de contenidos.

Palabras clave: AICLE, STEAM, Educacién Secundaria, aprendizaje basado en historias,
modelo PROMISED

ABSTRACT

This study examines teachers’ and students’ perceptions after implementing a teaching sequence based on
the PROMISED model in lower secondary education. Developed within the Erasmus+ framework, this model
integrates CLIL, STEAM, and story-based learning approaches to promote interdisciplinary, bilingual teaching
aligned with the digital and green transitions. The qualitative-descriptive research was conducted in a public
school in Burgos with 26 third-year ESO students and four teachers from different subject areas. Using per-
ception questionnaires with Likert-scale items and open-ended questions, descriptive and inductive thematic
analyses were applied. The results show very positive evaluations: improvements in language competence,
motivation, and connections between subjects stand out. Teachers highlight the coherence of the approach and
interdisciplinary collaboration, while students value its practical dimension and meaningful learning. The main
challenges identified are time management and content load. Overall, the experience confirms the feasibility
and potential of the PROMISED model to foster more integrated, engaging, and sustainable bilingual education.

Key words: CLIL, STEAM, secondary education, story-based learning, PROMISED model
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1. INTRODUCTION

La ESO en Espana esta atravesando una doble crisis tanto a nivel estructural como identitaria que compro-
mete de manera significativa su capacidad para dar respuesta a las necesidades del alumnado adolescente
en un contexto cambiante . Esta etapa se debate entre su papel como formacién comun y su rol como etapa
de transicion entre diferentes itinerarios académicos y profesionales, lo que genera problemas como la des-
motivacioén, el bajo rendimiento académico y la desconexidon entre los contenidos curriculares y los desafios
de la sociedad (Moles-Lopez et al., 2022; Pallo-Pilalumbo et al., 2024). A esto se le unen las debilidades
estructurales, especialmente la carencia en infraestructura tecnolégica y estrategias didacticas adaptadas a
contextos cambiantes y complejos, y la formacién docente (Calderon-Garrido et al., 2024; Hidalgo Suarez,
2024). Ante esta realidad se hace necesario explorar nuevos paradigmas capaces de conectar el proceso de
ensefianza-aprendizaje con los retos del siglo XXI, promoviendo una educacion competencial, significativa y
contextualizada en un mundo globalizado, pluricultural, plurilingte y tecnolégico. Para ello, diversos autores
defienden la necesidad de enfoques integradores Greca et al. (2023)de las Ciencias Sociales y de la Lengua
y Literatura.

La coexistencia y el contacto con multiples idiomas y culturas es el dia a dia en los centros educativos, refle-
jando la riqgueza de la sociedad actual y la creciente necesidad de formar ciudadanos capaces de desenvolv-
erse en entornos pluriculturales y plurilingles (Garcia y Wei, 2014). Asi, el plurilingliismo y el translingliismo
se erigen como respuestas a las exigencias de nuestro contexto actual, vinculandose al desarrollo de la iden-
tidad, la inclusion y la participacion activa en la vida en sociedad (Wei & Lee, 2024)

Estas transformaciones también encuentran su eco en el plano institucional, como en la Unién Europea, que
impulsa politicas en pro del multilingiismo, ya que se entiende el mismo como un elemento clave para la
cohesion social, la ciudadania activa y el fortalecimiento del proyecto europeo (Meirifio Guede, 2014). Este
principio, sintetizado en el lema “unidad en la diversidad”, ha pasado a constituir un eje estratégico de la
construccion europea, situando el aprendizaje de lenguas en el centro de las agendas educativas (Council of
Europe, 2020).

De esta forma, el Council of Europe (2023) plantea una serie de recomendaciones que abarcan desde la re-
vision de politicas linglisticas hasta la promocion del enfoque AICLE (Aprendizaje Integrado de Contenidos
y Lenguas Extranjeras). En linea con estas directrices en Espafa, desde principios de siglo, se observa un
crecimiento exponencial de programas bilingles, impulsado por politicas educativas regionales, conllevando
una implementacion con diferencias significativas entre comunidades autonomas (Gortazar y Taberner, 2020).
Esta expansion no esta exenta de polémica, porque segun refieren Czarny y Brisefio Roa (2021) existe una
dicotomia en la implementacién de este tipo de programas que se reduce a la priorizacion de la LE o del con-
tenido de la asignatura no linguistica. Superar dicho dilema constituye la gran meta de la educacién bilingle
espafiola, lo que implica una adaptacion metodoldgica y didactica a la nueva realidad (Pons Segui, 2019).

Dado que la creacién de programas bilinglies sigue siendo relativamente reciente, su investigacién también
lo es, lo que conlleva una notable falta de claridad sobre su funcionamiento real, en particular en educacion
secundaria (ESO). Asi, a la ambigledad anteriormente referida se le suma la escasez de investigaciones
empiricas que permitan valorar de forma objetiva los efectos de la educacion bilingtie en el aula (Ruiz Hidalgo,
2022; Sanz de la Cal et al., 2023).

En este contexto nace el proyecto europeo Erasmus+ PROMISED (Promocion de la transicion dual en la
educacion bilinglie secundaria a través de las STEAM) que pretende desarrollar e implementar un modelo
didactico integrado, inclusivo y eficaz que combine el enfoque STEAM con el AICLE conocido comUnmente
como ensefanza bilingle en la educacién secundaria promoviendo aprendizajes significativos en el marco de
la doble transicioén digital y ecol6gica (PROMISED, 2024).
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Este trabajo analiza las percepciones del profesorado y del alumnado tras la implementacién de una secuen-
cia didactica basada en el modelo PROMISED en la ESO.

2. MARCO TEORICO

El proyecto PROMISED propone un modelo didactico basado en la integracién de enfoques metodologicos
complementarios, entre ellos AICLE, STEAM y Story-Based Learning, con el objetivo de promover una en-
sefianza interdisciplinar, competencial y bilingiie en la educacion secundaria. Esta combinacion busca conec-
tar el aprendizaje de contenidos cientificos con el desarrollo de competencias lingUisticas, digitales y de
sostenibilidad impulsadas por la Union Europea. A partir de este marco, el presente estudio aborda los funda-
mentos teéricos que sustentan cada uno de estos enfoques y su convergencia.

2.1. AICLE

El Aprendizaje Integrado de Contenidos y Lenguas Extranjeras combina la ensefianza de contenidos
curriculares con el aprendizaje de una lengua extranjera (Gaona Morales et al., 2024). Su eficacia radica
en situar la lengua en contextos significativos, favoreciendo un aprendizaje funcional y auténtico (Coyle et
al., 2010; Dalton-Puffer, 2011). El modelo de las 4Cs de Coyle, (2002) (contenido, comunicacion, cognicion
y cultura) constituye su base metodolégica, y el language triptych (Coyle et al., 2010) ayuda a planificar la
ensefianza de lenguas, distinguiendo entre lalengua del aprendizaje (vocabulario y estructuras necesarias para
comprender el contenido), la lengua para el aprendizaje (funciones comunicativas para interactuar y resolver
tareas) y la lengua a través del aprendizaje (desarrollo linglistico mediante la reflexién y la comunicacién
durante el proceso).

AICLE se apoya en la teoria sociocultural de (Vygotsky, 1978) y el concepto de andamiaje (Wood et al.,
1976), que permiten avanzar de forma conjunta en la competencia lingtiistica y disciplinar (Hemmi & Bane-
gas, 2021). Diversas investigaciones muestran mejoras significativas en la competencia linglistica, es decir,
a nivel de vocabulario, fluidez, conciencia pragmatica y produccion escrita (Kaiypova et al., 2025) sin perjuicio
del aprendizaje de contenidos, que incluso puede ser superior al de programas monolingles (Nieto Moreno
De Diezmas, 2016). No obstante, el éxito del enfoque depende del apoyo linglistico y de la formacién docente
Segun Zhang et al. (2024) el profesorado es un agente clave y, asi, distinguen entre perfiles orientados al
contenido, al lenguaje y docentes integradores, estos Ultimos considerados ideales. Sin embargo, en la etapa
de la ESO en Espafia la falta de formacion especifica y la insuficiente competencia linguistica (mas del 30 %
del profesorado no alcanza el nivel C1 requerido) limitan la aplicacién equilibrada del modelo (Gisbert da Cruz
et al., 2024; Ortega Martin et al., 2018). La codocencia y la colaboracién entre especialistas de lengua y de
asignaturas no linglisticas se proponen como vias efectivas para una implementacion mas coherente (Sanz
de la Cal et al., 2023).

2.2. SBL: Aprendizaje Basado en Historias

El Story-Based Learning (SBL) se basa en el uso de historias como herramienta didactica para integrar len-
gua, contenido y emocidn en un contexto significativo, favoreciendo la comprensién y el aprendizaje en entor-
nos bilingles (Ellis y Brewster, 2014; Halbach, 2018) Este enfoque permite que la lengua actie como medio
de comunicacién y de construccion del conocimiento, y no como un objeto de estudio aislado Las narrativas
proporcionan un contexto natural para la adquisicion del lenguaje al ofrecer un input rico y funcional, susten-
tado en una estructura secuencial (introduccién, desarrollo, climax y desenlace) que actia como andamiaje
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cognitivo. De esta forma, los alumnos organizan el pensamiento, anticipan informacion y expresan ideas de
manera coherente, desarrollando simultaneamente la competencia linglistica y discursiva (Garcia Esteban,
2015; Halbach, 2022). Ademas, el componente narrativo activa la memoria, la atencion y la emocion, mejo-
rando la retencion y la comprension profunda del aprendizaje (Mar, 2011).

En contextos AICLE, el SBL reduce la carga cognitiva inicial y facilita la comprension de contenidos mediante
un input contextualizado y emocionalmente significativo (Halbach, 2022; Marunda-Piki, 2018). Esta conexion
afectiva genera motivacion intrinseca y autoestima linglistica, aspectos clave para la adquisicion eficaz de
una lengua extranjera (Andrade-Velasquez y Fonseca- Mora, 2021). Asimismo, la narrativa ofrece oportuni-
dades de reflexion critica y transferencia del conocimiento, lo que contribuye al desarrollo integral del alumna-
do (Croda Borges y Rodriguez Guardado, 2022).

El SBL también permite trabajar de forma progresiva habilidades de orden inferior, como recordar o identificar
informacion, y de orden superior, como analizar, evaluar o crear, en coherencia con la taxonomia de Bloom
y con los principios metodologicos de AICLE y STEAM (Corral Robles et al., 2024). Asi, las historias acttan
como un eje vertebrador del aprendizaje, aportando coherencia, significado y motivacién a la ensefianza
bilinglie contemporanea (Llonch Molina, 2017).

2.3. STEAM

El enfoque STEAM plantea una ensefnanza transdisciplinar que integra ciencia, tecnologia, ingenieria, arte y
mateméticas para abordar el aprendizaje de manera global y conectada con los retos de la sociedad actual.
Al incorporar el componente artistico, este modelo amplia el tradicional STEM, potenciando la creatividad y el
pensamiento critico como dimensiones esenciales del aprendizaje (Aguilera y Ortiz-Revilla, 2021).

Mas alla de la adquisicion de contenidos, STEAM busca desarrollar competencias transversales como la reso-
lucién de problemas, la colaboracion y la innovacién, promoviendo un aprendizaje activo y significativo (Kang,
2019; Ortiz-Revilla et al., 2021). En el contexto espafiol, aunque la LOMLOE 3/2020 no lo menciona de forma
explicita, sus principios se alinean con las competencias clave y los valores transversales que promueve
(Zapatera Llinares, 2024).

Su aplicacion practica se apoya en el aprendizaje basado en proyectos, que permite integrar distintas discipli-
nas en torno a problemas reales, aumentando la motivacion y el rendimiento del alumnado (Herro y Quigley,
2017; Lin y Tsai, 2021). Actividades propias de la cultura maker, como la impresion 3D o el uso de microcon-
troladores, refuerzan la creatividad y la conexién entre ciencia, tecnologia y arte (Sullivan y Bers, 2018)ha-
bilidades y destrezas en el aprendizaje competencial de Ciencia, Tecnologia, Ingenieria, Arte y Mateméaticas
(STEAM).

Su eficacia depende, en gran medida, de la colaboracién interdisciplinar y de una formacion docente sélida
en metodologias activas, todavia limitada por la rigidez curricular y la falta de apoyo institucional (Ortiz-Revilla
et al., 2021).

2.4. EL MODELO PROMISED: STEAM + AICLE + SBL
El modelo se estructura en tres niveles de integracién que permiten avanzar desde la ensefianza disciplinar

hacia la transdisciplinariedad, siempre en conexién con el aprendizaje de una lengua extranjera. En el nivel
inicial, el alumnado desarrolla competencias STEAM, digitales y linglisticas dentro de cada materia. El

233



nivel intermedio promueve la coordinaciéon entre al menos dos asignaturas y la lengua extranjera para el
desarrollo de contenidos a través de conceptos transversales como causa-efecto o estructura-funcion. El
nivel superior plantea proyectos integrados centrados en la sostenibilidad, donde el aprendizaje se produce
mediante la movilizacién conjunta de saberes y competencias. En todos los casos, la colaboracién docente
y la planificacion conjunta son esenciales para garantizar la coherencia metodolégica (PROMISED, 2024).

La combinacion de AICLE y STEAM se sustenta en principios compartidos como la interdisciplinariedad,
el aprendizaje activo y la orientacidbn competencial, situando al estudiante en el centro del proceso de
ensefianza-aprendizaje (Greca et al., 2023; Sanz de la Cal et al., 2023). Cada enfoque aporta dimensiones
especificas: STEAM potencia la creatividad y la resolucién de problemas, mientras que AICLE introduce la
dimension linglistica y cultural como medio de acceso al conocimiento (Corral Robles et al., 2024). La lengua
se concibe, asi, como herramienta de comunicacion y pensamiento, en linea con las funciones cognitivo-
discursivas descritas por Dalton-Puffer (2013), que se alinean con las demandas cognitivas del aprendizaje
basado en la indagacion cientifica.

El modelo combinado fomenta el uso funcional de la lengua en contextos académicos, desarrolla habilidades
metalinglisticas y promueve un aprendizaje contextualizado en torno a los contenidos cientificos, tecnoldgicos
y artisticos (Corral Robles et al., 2024; Schietroma, 2019). Ademés, incorpora el storytelling y los principios del
SBL como eje narrativo que articula las secuencias didacticas, aportando coherencia, emocion y motivacion
al proceso de aprendizaje (Corral-Robles et al., 2023).

Experiencias previas evidencian los beneficios de este enfoque hibrido: la codocencia y el disefio de
propuestas AICLE-STEAM mejoran las competencias didacticas del profesorado y su capacidad para generar
secuencias integradas (Greca et al., 2023; Sanz de la Cal et al., 2023). A diferencia de buena parte de los
estudios europeos previos, centrados en el analisis aislado de AICLE o de propuestas STEAM (Mata Torres
et al., in press), el presente trabajo aporta evidencia empirica sobre la implementacién integrada del modelo
PROMISED en una secuencia didactica real de educacion secundaria, atendiendo a su viabilidad pedagoégica
desde la experiencia conjunta de alumnado y profesorado.

3. METODOLOGIA

3.1 Diseno del estudio

El presente trabajo se enmarca en un estudio de caso de caracter descriptivo e interpretativo, centrado en el
andlisis de las percepciones del alumnado y del profesorado tras la implementacion de una secuencia didactica
(SD) basada en el modelo PROMISED, que integra los enfoques AICLE, STEAM y Story-Based Learning. Este
diseno permite obtener una comprension contextualizada de la experiencia educativa y de su impacto percibi-
do por los participantes en un entorno escolar.

La elecciéon de un enfoque cualitativo-comprensivo se justifica por la naturaleza exploratoria del estudio, cuyo
proposito no es establecer relaciones causales, sino identificar valoraciones, emociones y actitudes asociadas
al proceso de ensefianza-aprendizaje desde la perspectiva de sus protagonistas (Kaiypova et al., 2025). La
recogida de informacién se realiz6 tras la intervencidn, mediante instrumentos disefados para capturar las per-
cepciones de ambos colectivos en torno a la motivacion, la integracién metodologica y la viabilidad del modelo.
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3.2 Contexto y participantes

La experiencia se desarrolld6 en un centro publico de ESO de la ciudad de Burgos, dentro de la seccion
bilinglie de inglés. Particip6 un grupo de 26 estudiantes de 3.° de ESO (13 alumnas y 13 alumnos) con edades
comprendidas entre los 14 y 15 afios. El grupo cursaba las asignaturas de inglés, geografia e historia, tec-
nologia y educacion fisica, integradas en la secuencia didactica implementada.

El equipo docente estuvo conformado por cuatro profesores especialistas en dichas materias, que planificaron
y desarrollaron de manera coordinada la intervencion, bajo la supervision del area de inglés. La participacion
fue voluntaria y se realizé con el apoyo del equipo directivo, garantizando la coherencia metodologica y la in-
tegracion interdisciplinar. La seleccidén de la muestra fue intencional y por conveniencia, atendiendo a criterios
de accesibilidad y adecuacion al enfoque AICLE (Herndndez Sampieri y Ferndndez-Collado, 2014).

3.3. Instrumentos y procedimiento

Para el analisis de percepciones se emplearon cuestionarios andénimos dirigidos tanto al alumnado como al
profesorado, elaborados en el marco del proyecto europeo PROMISED. Ambos instrumentos combinaron pre-
guntas cerradas con escala tipo Likert (1 = completamente en desacuerdo; 5 = completamente de acuerdo) y
preguntas abiertas de caracter cualitativo.

El cuestionario del alumnado explord aspectos relacionados con la motivacién, la comprension de contenidos,
la colaboracién entre materias y el uso del inglés como lengua vehicular. El cuestionario docente, por su par-
te, analiz6 la viabilidad metodolégica, la coordinacién interdisciplinar, la carga de trabajo y la percepcién del
impacto del modelo en el aprendizaje y la participacién del alumnado.

Las respuestas cuantitativas se analizaron mediante estadisticos descriptivos (media y desviacion estandar),
mientras que las preguntas abiertas fueron examinadas mediante analisis tematico inductivo, identificando
categorias emergentes de significado en torno a la motivacion, la innovacion percibida y la aplicabilidad del
enfoque (Braun y Clarke, 2006).

4. RESULTADOS

En este apartado presentamos los resultados derivados del andlisis de las percepciones del alumnado y del
profesorado tras la implementacion de la secuencia didactica basada en el modelo PROMISED. Tal y como re-
fleja la Figura 1, los discentes valoran altamente la contribucion de la SD a la mejora de la competencia en LE
y a la sostenibilidad con distribucion méas concentrada en torno a valores altos, reflejando una percepcién mas
homogénea y positiva. En contraste, las puntuaciones relativas a la tecnologia y al disfrute del proyecto son
las mas bajas, pero presentan una dispersion considerable, lo que indica experiencias muy dispares entre el
alumnado. La satisfaccién, por su parte, presenta una distribuciébn muy compacta y elevada, con ausencia de
valores extremos y una media alta, pudiéndose traducir en una experiencia global positiva. Estas valoraciones
elevadas, aun procediendo de una muestra reducida, resultan coherentes con la evidencia agregada disponi-
ble sobre AICLE en educacion secundaria, que sefiala la ausencia de efectos negativos sobre el aprendizaje
de contenidos y un impacto positivo sostenido en la dimension linglistica, sin que ello implique una equipara-
cion directa con los tamanos del efecto estimados en estudios meta-analiticos (Kaiypova et al., 2025).
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Figura 1
Resultados del cuestionario de percepcion por parte de los alumnos agrupados por categorias.

- x| ' ' PUNTUACION

e a * Nota. Puntuaciones en
1 i una escala Likert 1(en

5 | | desacuerdo) a 5 (de
o acuerdo).

Los datos de la Tabla 1 refuerzan esta tendencia, evidenciando una percepcion muy positiva del enfoque
aplicado. Los items mejor puntuados -- uso de problemas del mundo real, empleo de herramientas digitales,
caracter motivador de las actividades y uso y mejora de la lengua extranjera--, muestran que los estudiantes
valoraron la relevancia préactica y comunicativa de las tareas. Igualmente, el reconocimiento del uso de TIC
(57,14 %) y de la integracién de la sostenibilidad y los ODS indica que el alumnado percibe la experiencia
como un aprendizaje actualizado y conectado con los desafios globales. Casi la mitad de los participantes
(47,62 %) considerd la secuencia “interesante y divertida”, lo que refleja una alta implicacion emocional y mo-
tivacional, especialmente relevante en la etapa de secundaria, donde suele observarse una menor motivacion
hacia los contenidos cientificos (Bolivar, 2016).

Tabla 1.
items mejor valorados por los alumnos

Aspectos positives (n=21) fi Yo
Uso de problemas del mundo real 12 57,14%
Uso de TIC 12 57,14%
Interesante y divertido 10 47,62%
Uso y mejora de la LE 10 47,62%
Aprender nuevos conceptos cientificos o ideas sobre la naturaleza 7 33,33%
Cuento utilizado 7 33,33%
Trabajo sobre el tema de la sostenibilidad 4 19,05%
Nada 1 4,76%

Nota. Pregunta de opcion multiple. Los porcentajes no son excluyentes. - * fi: frecuencia absoluta

En la Tabla 2 se recogen los aspectos menos valorados, centrados principalmente en cuestiones operativas.
Las puntuaciones mas bajas se corresponden con el cuento utilizado, las instrucciones para las tareas y la
dificultad de algunos conceptos cientificos 0 matematicos (28,58 % en cada caso). Estos resultados sugieren
que, aunque el relato y las actividades resultaron atractivos, algunos estudiantes encontraron barreras de
comprension o de ejecucion, especialmente en tareas con alta demanda cognitiva o con consignas complejas.
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Las referencias al tiempo disponible y a la carga de trabajo refuerzan esta interpretacién, apuntando a la
existencia de diferencias en la percepcion del ritmo de trabajo entre los grupos. En términos generales, los
datos cuantitativos y cualitativos reflejan una vision del alumnado favorable hacia la metodologia y su poten-
cial motivador, asi como una apreciacion de la utilidad del inglés y de las herramientas digitales dentro de un
contexto interdisciplinar.

Tabla 2.

items peor valorados por los alumnos
Aspectos negativos (n=21) fi %
Cuento utilizado 6 28,58%
Instrucciones para las tareas 6 28,58%
Conceptos de ciencia/matematicas 6 28,58%
El tiempo para las tareas 3 14,29%
El nivel de interés de las actividades 3 14,29%
La conexion con problemas reales 3 14,29%
ElusodelaLE 3 14,29%
Uso de TIC 3 14,29%
Conexion con problemas reales 3 14,29%
Nada 1 4,76%

En cuanto a los comentarios se observa como los alumnos mencionan de manera recurrente la dimensién
practica y aplicada de la SD: “hacer el coche con mis companeros” o “disefiar y mejorar el coche hecho
con energia elastica’. Igualmente, valoraron el enfoque transversal con comentarios como, “participar en un
proyecto que no solo era en una asignatura”, lo que evidencia una percepcion positiva del enfoque propuesto.
Por dltimo, destacan la conexion con la vida real y el aprendizaje significativo: “aprender realmente los prob-
lemas en la sociedad de hoy en dia”, “el tema del ODS 7’, y “como lo que aprendemos lo podemos aplicar
en la vida reafl’. En conjunto, estas respuestas confirman que el proyecto resulté motivador, contextualizado
y con valor pedagdgico percibido. En contraposicion, el principal punto de mejora se refiere a las cuestiones
organizativas o de la gestion del tiempo: , “nos metian mucha presién” o “acabamos el coche en el recreo”
reflejan una percepcion de sobrecarga o falta de margen para completar las tareas. También relacionado con
el tiempo mencionan que “el cuento, me ha parecido que se ha trabajado poco para lo chulo que era’. Para
completar el analisis de la viabilidad del modelo, se examinaron las percepciones del profesorado recogidas
en la Tabla 3. Los resultados reflejan una valoracion muy positiva del modelo PROMISED, especialmente en
relacién con su capacidad para integrar competencias, promover la interdisciplinariedad y favorecer la coor-
dinacién docente.

Los profesores destacan una mejora notable en la competencia linglistica y en la dimensién sostenible del
aprendizaje, seguidas de las competencias STEAM, lo que sugiere que la secuencia didactica logr6 vincular
de forma efectiva el trabajo con la lengua, la ciencia y la sostenibilidad. En cambio, la competencia digital apa-
rece como el area menos desarrollada, lo que coincide con el caracter mas puntual de su integracion durante
la intervencion.

En relacién con el desarrollo del proyecto, el profesorado valora especialmente la comprensién de los conteni-
dos, la interaccion y produccion linglistica y la participacion en actividades de sostenibilidad, elementos que
confirman la alineaciéon de la practica con los principios metodologicos del enfoque AICLE. Las actividades
STEAM y el disfrute del alumnado también fueron bien percibidos, aunque con mayor diversidad de opiniones
segun la materia implicada. Igualmente, el componente narrativo se consolida como uno de los elementos
mas valorados, ya que los docentes identifican el storytelling como un recurso Util para conectar asignaturas y
facilitar la integracion curricular, ademas de favorecer la implicacién del alumnado. Asimismo, las valoraciones
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apuntan a una mejora en la colaboracion entre docentes y en la ensefianza de contenidos en lengua extran-
jera, aunque la integracion digital sigue siendo un reto pendiente.

Todo ello se refleja en la satisfaccion general del profesorado fue elevada, destacando la coherencia del mod-
elo, la claridad de las fases de la secuencia y la utilidad del trabajo interdisciplinar.

Tabla 3.
Puntuacion media obtenida en el test de percepcion de los docentes, en escala 1 al 5
Categoria item X )
Competencias Mejora de la competencia lingiiistica 4,00 0,82
Mejora de las competencias STEAM 3,75 0,96
Mejora de la sostenibilidad y habilidades verdes 4,00 1,15
Mejora de las competencias digitales 2,75 0,50
Percepcion Comprension de los contenidos 425 0,96
desarrollo del Produccion de contenido oral o escrito 4,00 0,82
proyecto Interaccidn sobre los contenidos 4,00 0,82
Participacion en actividades STEAM 3,50 1,29
Participacion en actividades sobre sostenibilidad 3,75 0,50
Participacion en actividades digitales 2,50 1,00
Disfrute del proyecto por parte de los alumnos 3,50 1,29
Pragmatismo del Utilidad de la historia para conectar asignaturas 4,50 1,00
proyecto Facilidad de implementacién 425 0,96
Utilidad de los materiales para trabajar sostenibilidad y digitalizacion 3,25 0,50
Competencias Mejora para trabajar con otros docentes/asignaturas 3,25 1,26
docentes Mejora para integrar lo digital 2,50 1,00
Mejora para integrar competencias STEAM 3,25 1,26
Mejora para ensefiar contenidos en lengua extranjera 3,75 1,89
Satisfaccion Satisfaccion 425 0,96

Nota. Puntuaciones en una escala Likert 1(bajo/en desacuerdo) a 5 (alto/de acuerdo).

Las respuestas abiertas estan alineadas con las puntuaciones anteriores, destacandose la interrelacion de
los contenidos entre asignaturas, el tratamiento de datos reales y el trabajo en grupo para disefiar y mejorar
el producto final utilizando en LE: “El trabajo en grupo para disefiar y mejorar el producto expresandose y
utilizando el inglés. lgualmente, valoraron la flexibilidad del modelo PROMISED vy la posibilidad de adaptar
el ritmo y las tareas a las caracteristicas del propio grupo: “Nos permitio reorganizar actividades segtn los
tiempos reales del aula y a las actividades que ya habia programadas, sin perder la coherencia del proyecto’.
Algunos destacaron ademas que el modelo “deja margen para decidir como abordar los contenidos segun la
dinamica del grupo’. Ademas, esta flexibilidad ha sido también destacada a la hora llevar a cabo la atencién a
la diversidad. El modelo se sustenta en el disefio universal del aprendizaje (DUA) y esto se ha sido percibido
por los docentes a través de comentarios como: “El modelo saca lo mejor de cada estudiante, porque ofrece
diferentes formas de participar y de demostrar lo que saben. Ademas, las actividades practicas les permiten
comprender lo que estan haciendo”.

De la misma manera, otro de los aspectos destacados fue la implicacion del profesorado y del alumnado,
subrayando que el enfoque interdisciplinar favorecio la colaboracion y el compromiso: “Trabajar coordinados
entre asignaturas fue muy positivo; los alumnos percibieron esa conexion y participaron con mas interés”. Asi,
esta mayor participacion se asoci6 a la naturaleza practica y significativa de las tareas.
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En cuanto a las dificultades percibidas, los docentes mencionaron la sensacion de falta de contenido teérico:
“Quizas habria hecho falta dedicar algo mas de tiempo a introducir los conceptos antes de pasar a la parte
practica”, pero a pesar de ello todos los docentes coincidié en que la secuenciacion e integracion del modelo
permite adquirir los conocimientos de forma significativa, en vez de una mera memorizacion.

5. CONCLUSIONES

Los datos analizados parecen senalar que el modelo PROMISED es percibido de manera muy positiva y con
un alto grado de coherencia tanto por el profesorado como el alumnado. Las percepciones del profesorado
permiten concluir que el modelo PROMISED consolida una forma distinta de entender la ensefianza bilingue,
en la que las distintas disciplinas se integran en un mismo proceso de construccién de significado. Esta con-
vergencia no solo mejora la coherencia curricular, sino que redefine el rol docente, orientandolo hacia la cola-
boracién interdisciplinar y la reflexion compartida sobre la practica. De este modo, el modelo ofrece un marco
viable para conectar competencias y responder a las demandas de la educacion actual, favoreciendo una do-
cencia mas contextualizada, inclusiva y orientada a la accion. La narrativa se consolida como una herramienta
pedagdgica clave, capaz de vincular emocion, comprensidn y aprendizaje en lengua extranjera, mientras que
la flexibilidad metodolbgica facilita la atencion a la diversidad y la adaptacion a distintos contextos.

A su vez, los educandos perciben la experiencia como una forma de aprender mas practica, colaborativa y
proxima a la realidad, en la que el uso del inglés adquiere un sentido comunicativo y funcional. Esta conexion
entre aprendizaje y aplicacion real se traduce en una mayor implicacién y en un sentimiento de logro compar-
tido, aspectos especialmente relevantes en la etapa de secundaria, donde la motivacién suele constituir un
desafio recurrente.

En este sentido, la interdisciplinariedad y la conexién con el entorno, junto con un enfoque basado en tareas
auténticas, permiten al alumnado comprender la utilidad y el caracter pragmatico de lo trabajado mas alla de
la superacién de un examen o de una asignatura concreta. Asimismo, la valoracién positiva de la cooperacién
entre companeros y del caracter aplicado de las actividades refuerza la idea de que el aprendizaje se con-
solida mejor cuando se experimenta de forma compartida, al tiempo que se desarrollan otras competencias
esenciales para la vida en sociedad.

El andlisis de las percepciones pone de relieve un punto de friccidon que trasciende el ambito del proyecto y
refleja una tension estructural del sistema educativo espanol: el equilibrio entre la extensidn de los contenidos
y el tiempo real disponible para abordarlos con profundidad. Mientras que el profesorado tiende a situar el
énfasis en la cobertura curricular y en la necesidad de garantizar la adquisicién de todos los contenidos pre-
vistos, el alumnado percibe precisamente esa densidad como una fuente de presién y de falta de tiempo para
asimilar, experimentar o disfrutar el proceso de aprendizaje.

Este contraste revela una paradoja ampliamente reconocida en la practica educativa: la sobrecarga curricular
y el ritmo acelerado de las programaciones dificultan el desarrollo de aprendizajes significativos. PROMISED
no escapa a esta tension, pero la hace visible y la replantea desde una légica distinta. Frente a la acumulacion
de contenidos, el modelo propone una ensefianza basada en la comprensién profunda, la transferencia y la
conexion entre saberes, priorizando la calidad del aprendizaje frente a su cantidad.

La implementacion de la secuencia didactica muestra que dedicar méas tiempo a la exploracién, al trabajo in-
terdisciplinar y a la produccion significativa en lengua extranjera no implica aprender menos, sino aprender de
manera mas sélida y duradera, cumpliendo con los requerimientos educativos de la Comunidad Autébnoma de
Castilla y Ledn segun lo establecido en el Decreto 39/2022. A pesar de ello, este conflicto no es sino un reflejo
de un sistema educativo centrando en el cumplimiento exhaustivo del curriculo.
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No obstante, estos resultados deben interpretarse con cuidado. El estudio se ha desarrollado con una
muestra reducida y localizada (n = 26) en un Unico centro publico con seccion bilingle, lo que limita la
transferibilidad de los hallazgos a otros contextos de la educacién secundaria. La seleccion intencional y
la participacion voluntaria pueden haber favorecido la inclusiébn de docentes con una mayor predispo-
sicion a metodologias innovadoras, introduciendo un posible sesgo de percepcion. Asimismo, el perfil lin-
guistico relativamente alto del grupo (aunque comparable al del estudiantado del mismo curso en seccio-
nes bilinglies) puede haber condicionado la valoracion positiva del uso del inglés como lengua vehicular.

En consecuencia, los resultados no pretenden ofrecer conclusiones generalizables, sino aportar evidencia
contextualizada y detallada sobre la viabilidad percibida del modelo PROMISED vy los factores que facilitan o
dificultan su implementacién en entornos reales de aula.
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RESUMEN

La integracion de la Inteligencia Artificial (IA) en la educacion bilingle tiene el potencial de transformar las
practicas pedagogicas, lo que hace esencial que el profesorado desarrolle enfoques informados, criticos y éti-
cos hacia su uso. Este capitulo presenta el proyecto PAIDEIA, una iniciativa internacional orientada a formar
a docentes de educacidn primaria y secundaria en el uso pedagdgico, ético y reflexivo de la IA en contextos
de educacion bilinglie y ensefanza de lenguas. El programa formativo se fundamenta en una fase inicial de
investigacion que analizd las necesidades del profesorado y los marcos de competencia digital vigentes en
distintos paises europeos. A partir de estos hallazgos, se disefidé un curso de desarrollo profesional en formato
online para ayudar a los docentes a comprender como funcionan los sistemas de IA, integrar herramientas
basadas en IA en las actividades de aprendizaje y gestionar los desafios relacionados con la ética, la pri-
vacidad de los datos y la equidad. El curso enfatiza la agencia docente y promueve practicas como el disefio
de aprendizaje adaptativo, la evaluaciéon formativa automatizada y la alfabetizacion critica en IA. El capitulo
describe la estructura del programa formativo, sus principios teéricos y los aprendizajes derivados de su
implementacién preliminar, destacando la importancia de preparar al profesorado para liderar la innovacién
pedagodgica en entornos de aprendizaje cada vez mas mediados por la IA.

Palabras clave: Inteligencia Artificial, IA en educacion, formacion del profesorado, competencia digital;, al-
fabetizacion critica en IA, uso ético de la IA.

ABSTRACT

The integration of Artificial Intelligence (Al) in bilingual education has the potential to transform pedagogical
practices, making it essential for educators to develop informed, critical, and ethical approaches to its use.
This chapter presents the PAIDEIA project, an international initiative aimed at training primary and secondary
teachers in the pedagogical, ethical, and reflective use of Al in bilingual and language education contexts. The
training program is grounded in an initial research phase that examined teachers’ needs and current digital
competence frameworks across several European countries. Based on these findings, an online professional
development course was designed to help teachers understand how Al systems operate, integrate Al-based
tools into learning activities, and manage challenges related to ethics, data privacy, and equity. The course
emphasizes teacher agency and supports practices such as adaptive learning design, automated formative
assessment, and critical Al literacy. The chapter highlights the structure of the training program, its theoretical
principles, and the insights gained from its preliminary implementation, underscoring the importance of prepar-
ing educators to lead pedagogical innovation in increasingly Al-mediated learning environments.

Key words: Artificial Intelligence, Al in education, teacher training, digital competence, critical ai literacy, eth-
ical use of Al
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1. INTRODUCCION

El avance acelerado de la Inteligencia Artificial (IA) ha generado transformaciones significativas en multiples
areas de la sociedad, incluyendo el ambito educativo. La aparicion reciente de modelos generativos como
ChatGPT, Gemini o CoPilot ha llevado estas transformaciones al aula con una rapidez sin precedentes, intro-
duciendo nuevas posibilidades para personalizar el aprendizaje, apoyar la produccién linglistica, automatizar
evaluacion formativa y facilitar el acceso a recursos educativos. Sin embargo, estos avances también plan-
tean desafios vinculados a la ética, la privacidad, la desigualdad y el papel del profesorado (Galindo-Domin-
guez et.al., 2024).

En el &mbito de la educacién bilingle, la IA se presenta como una herramienta con capacidad para ampliar
oportunidades de préctica linglistica, mejorar la comprension de input multimodal e incluso apoyar la co-
rreccion y retroalimentacion individualizada. Pero, al mismo tiempo, existe el riesgo de reducir el aprendizaje
lingUistico a la dependencia de sistemas automatizados, o de desplazar practicas pedagogicas que requieren
interaccién humana significativa (Dou et al. 2025; Godwin-Jones, 2023).

Por ello, el papel del profesorado es central. La IA no sustituye la dimensién humana del aprendizaje, sino
que reconfigura las funciones docentes, poniendo énfasis en la mediacion pedagdgica, la adaptacién critica
y la orientacion ética. El proyecto PAIDEIA surge para apoyar esta transicion, desarrollando una propuesta
de formacién docente que permita comprender la IA no solo como herramienta, sino como fenédmeno socio
tecnol6gico que debe ser analizado, integrado y regulado desde la educacion (Selwyn, 2024).

2. MARCO TEORICO

2.1. El proyecto PAIDEIA: contexto y justificacion

La transformacién digital de la educacién y la proliferacion de herramientas basadas en IA, como agentes
conversacionales, generadores automaticos de contenidos o sistemas de retroalimentacién personalizada,
demandan que el profesorado adquiera nuevas competencias que transciendan el uso instrumental de la tec-
nologia. Tal como sefalan Selwyn (2024) y Luckin (2018), la IA no solo introduce nuevos recursos, sino que
reconfigura las practicas docentes y exige una comprension critica de los procesos algoritmicos implicados.
En esta linea, marcos de referencia internacionales como DigCompEdu subrayan que la competencia digital
docente incluye la toma de decisiones pedagdgicas, la interpretacion critica de datos y la mediacién ética
en entornos digitales (Redecker, 2017). A pesar del avance de estos marcos, persiste una brecha entre la
conceptualizacién general de la competencia digital y las demandas especificas que plantea la IA en la edu-
cacion. Este capitulo contribuye a cerrar esa brecha mediante la propuesta del marco PAIDEIA, que articula
la alfabetizacion critica en IA con la practica docente.

El proyecto PAIDEIA se desarrolla en este contexto y reconoce que los docentes son actores clave para la
integracion de la IA en la educacién. En coherencia con este enfoque, PAIDEIA adopta una perspectiva cen-
trada en el profesorado, empoderandolo con herramientas y con un marco integral de IA y Educacién alineado
con DigCompEdu, con el fin de favorecer una integracion pedagoégica fundamentada y responsable. Ademas,
el proyecto pone el acento en la importancia de una implementacién ética, inclusiva y sostenible, en la que
los centros educativos asuman un papel activo como agentes de orientacién, regulacién y transformacion
pedagdgica (Holmes, et. al, 2019; UNESCO, 2024; Williamson, 2020).
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2.2. Objetivos Del Proyecto

Entre los objetivos de PAIDEIA destacan:

+ Desarrollar un marco de referencia (framework) “Al & Education” que oriente la formacion docente
para la IA, asegurando un uso eficaz y ético de la IA.

« Disefiar y pilotar un curso de formacién docente (con enfoque de curriculo en espiral) que facilite la
integracion de la IA en la practica educativa.

+ Proporcionar directrices para los responsables de politicas educativas sobre la integracion de la 1A
en educacion.

+ Crear un Foro Europeo Online permanente para favorecer el didlogo entre docentes, expertos en |IA
y responsables politicos, y asegurar la transferencia y sostenibilidad de buenas practicas.

2.3. Diseno curricular y metodologia

El disefio del curso desarrollado en el marco del proyecto PAIDEIA se basa en un modelo curricular en espiral
entendido como un proceso de aprendizaje docente que avanza mediante ciclos sucesivos de exploracion,
aplicacién y reflexion. En la literatura reciente, este enfoque se ha mostrado especialmente pertinente en la
formacién docente para tecnologias emergentes, dado que permite volver a los mismos conceptos a medida
que el profesorado adquiere nuevas experiencias y marcos de interpretacion, lo que favorece una compren-
sibn mas profunda y situada (Beetham & Sharpe, 2019; Laurillard, 2022).

La estructura del curso se deriva de las necesidades identificadas en la fase de investigacion previa del
proyecto, que comprendi6 la revision de estudios sobre |IA en educacién, el andlisis comparado de politicas
nacionales y europeas, y un trabajo de campo con docentes en ejercicio. Los resultados mostraron que,
aunque existe una creciente exposicion a herramientas basadas en |IA, la mayoria del profesorado requiere
orientacion para interpretar criticamente su funcionamiento, reconocer sus sesgos y limitaciones, y decidir
en qué situaciones su uso resulta pedagogicamente justificable. Investigaciones recientes sefialan que la
integracion de |A en contextos educativos no depende Unicamente de la disponibilidad tecnolégica, sino del
desarrollo de una competencia docente situada, en la que el juicio profesional y la reflexion ética son centrales
Pangrazio & Sefton-Green, 2021; Selwyn et al., 2023).

Desde esta perspectiva, la metodologia formativa de PAIDEIA no se limita a ensefiar herramientas, sino que
promueve una comprension sociotécnica de la IA, es decir, una mirada que atiende a la forma en que los
algoritmos moldean las practicas educativas, las relaciones de poder y los procesos de toma de decisiones.

Este enfoque esta alineado con investigaciones que sostienen que el profesorado debe desarrollar capaci-
dades para evaluar criticamente los sistemas inteligentes y no s6lo operarlos (Chassignol et al., 2021). El
curso fomenta la capacidad docente para elaborar criterios propios a partir de la experiencia, analizar el papel
de la 1A en la mediacion del aprendizaje y disefiar situaciones didacticas en las que la tecnologia se subordine
a finalidades educativas orientadas al desarrollo humano.

En coherencia con ello, el curriculo enfatiza el papel del profesorado como agente activo de disefio pedagogi-
co. En lugar de presentar la IA como una solucién automatica a problemas educativos, se la aborda como una
tecnologia que transforma la organizacién del aula, la evaluacion, la interaccion y la produccién discursiva.
Estudios recientes coinciden en que la IA puede mejorar procesos de aprendizaje cuando esta integrada
en propuestas mediadas, guiadas y contextualizadas, pero puede ser contraproducente cuando desplaza
la agencia docente o reduce la complejidad de la ensefianza a procedimientos automatizados (Chen et al.,
2020; Emerson et al., 2023). Por eso, el curso se orienta a fortalecer la capacidad del profesorado para de-
cidir cudndo, como y con qué propdsito integrar la 1A, priorizando criterios pedagoégicos, éticos y de equidad.
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2.4. Competencias docentes para la IA

2.4.1. Marco europeo: DigCompEdu

Un referente central para conceptualizar las competencias digitales del profesorado en Europa es el Marco
Europeo para la Competencia Digital Docente (DigCompEdu), desarrollado por el Centro Comun de Investi-
gacioén (Joint Research Centre) de la Comisién Europea (Redecker, 2017). Este marco estructura la compe-
tencia digital docente en 22 competencias agrupadas en seis areas, a saber: (1) compromiso profesional; (2)
recursos digitales; (3) ensefianza y aprendizaje; (4) evaluacién y retroalimentacion; (5) empoderamiento del
alumnado; (6) fomento de la competencia digital del alumnado.

En su formulacion, DigCompEdu enfatiza que la competencia digital no se limita a la capacidad de usar tec-
nologias, sino que implica integrarlas de manera pedagdgica, critica, colaborativa y reflexiva en la practica
docente. Investigaciones recientes subrayan que esta perspectiva resulta especialmente relevante ante la
irrupcion de herramientas basadas en IA en los entornos educativos, puesto que exige al profesorado com-
prender y valorar cdmo los sistemas inteligentes influyen en los procesos de aprendizaje, en la interaccién
con el alumnado y en la toma de decisiones educativas (Cabero-Almenara et al., 2020; Castafieda, et al.,
2018).

No obstante, aunque DigCompEdu proporciona una base sélida para la integracion pedagogica de tec-
nologias educativas, no aborda explicitamente la IA como dimensién diferenciada, lo que ha llevado a pro-
poner su ampliacion hacia competencias especificas relacionadas con la interpretacion de sistemas algorit-
micos, el analisis de sesgos, la identificacién de riesgos éticos y la gestién de datos (Holmes et al., 2019;
Zawacki-Richter et al., 2019) . Desde esta perspectiva, se considera necesario complementar DigCompEdu
con marcos de alfabetizacion critica en A, orientados a fortalecer la agencia docente en escenarios de cre-
ciente automatizacién educativa.

El proyecto PAIDEIA se sitia precisamente en este punto: no sustituye DigCompEdu, sino que lo expande y
operacionaliza para el &mbito de la IA en educacion, atendiendo a tres dimensiones clave: (a) la comprensién
de como funcionan los sistemas de IA y en qué condiciones pueden aplicarse; (b) la capacidad de disefar
experiencias de aprendizaje mediadas por A sin pérdida de protagonismo del alumnado; y (c) la reflexion
ética y la toma de decisiones responsables frente a los impactos sociales, culturales y evaluativos de la IA
en el aula.

De este modo, PAIDEIA concibe la competencia docente para la IA como una capacidad profesional situada,
que articula conocimiento tecnoldgico, criterio pedagogico y responsabilidad social, en coherencia con las
tendencias actuales de la formacién inicial y permanente del profesorado en Europa.

2.4.2. Competencias docentes para la ia: necesidad y componentes clave

La incorporacion de sistemas de IA en los entornos educativos plantea la necesidad de ampliar el alcance de
la competencia docente mas alla de lo que tradicionalmente se ha entendido como competencia digital. Las
investigaciones recientes coinciden en que el profesorado no solo debe ser capaz de operar herramientas
basadas en IA, sino también de comprender sus principios de funcionamiento, su logica algoritmica y las
implicaciones sociales y educativas derivadas de su uso (Emerson et al., 2023). Ello implica integrar dimen-
siones como la alfabetizacion en IA, la gestién ética de datos, la evaluacion critica de contenidos generados
algoritmicamente y la capacidad de disefiar experiencias de aprendizaje en las que la IA no sustituya, sino
complemente la interaccion humana y el desarrollo cognitivo del alumnado.
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Este cambio supone un desplazamiento conceptual desde una competencia digital centrada principalmente
en el dominio técnico hacia una competencia profesional situada, que articula conocimiento pedagogico,
juicio educativo y responsabilidad social en contextos crecientemente automatizados (Floridi & Taddeo, 2021;
Pangrazio & Sefton-Green, 2021). Desde esta perspectiva, la 1A no debe ser entendida Gnicamente como un
recurso instrumental, sino como un objeto de reflexién educativa, cuya incorporacion afecta la distribucién de
agencia en el aula, la produccion y circulacion del conocimiento y las formas de evaluacién y acompafiamiento
pedagdgico.

En coherencia con este enfoque, el proyecto PAIDEIA ha desarrollado el Al&Dcomp Framework, un marco
competencial que expande DigCompEdu especificamente para el ambito de la IA. Este marco incorpora di-
mensiones vinculadas a la comprension critica de algoritmos, la toma de decisiones éticamente informada
y la capacidad de disefiar practicas pedago6gicas mediadas por IA de forma situada y reflexiva. PAIDEIA no
propone sustituir los marcos existentes, sino actualizarlos para responder a un escenario sociotécnico en el
que la IA desempefia un papel creciente en la configuracion de las practicas educativas.

La competencia docente para la A puede entenderse, por tanto, como un conjunto integrado de conocimien-
tos, capacidades y disposiciones profesionales orientadas a la incorporacion critica y éticamente responsable
de sistemas algoritmicos en la ensefianza. Esta competencia implica, en primer lugar, la comprensién de los
fundamentos de la IAy de la literacidad en datos, reconociendo como se entrenan los modelos, qué datos uti-
lizan, cudles son sus limitaciones y sesgos y como pueden afectar a los procesos de aprendizaje . En segundo
lugar, supone la integracion pedagégica de la IA, entendida como la capacidad para seleccionar, adaptar y
disefar actividades en las que la IA contribuya a ampliar la autonomia y la agencia del alumnado, evitando la
delegacion acritica de funciones docentes en sistemas autométicos (Emerson et al., 2023). En tercer lugar,
incorpora una dimensidn critica y ética, orientada a identificar y abordar cuestiones de privacidad, transparen-
cia, equidad y justicia algoritmica, promoviendo una cultura educativa que invite a cuestionar y comprender la
tecnologia en lugar de asumirla como neutral (UNESCO, 2021).

Finalmente, esta competencia debe concebirse como un proceso de desarrollo continuo, en el que el pro-
fesorado reflexiona sobre su practica, experimenta y reinterpreta el papel de la IA a medida que cambian
los contextos educativos y tecnolégicos. Este enfoque se alinea con modelos formativos que conciben la
profesionalizacion docente como una trayectoria en espiral, en la que el conocimiento se revisa y profundiza
progresivamente a partir de la experiencia situada (Beetham & Sharpe, 2019).

2.4.3. Relacion entre competencias y el disefio del curso PAIDEIA

El disefio del curso PAIDEIA responde directamente a la identificacién de estas necesidades competenciales
mediante una fase inicial de investigacion, que incluyé la revision sistematica de literatura sobre IA en edu-
cacion, el andlisis comparado de politicas y marcos institucionales y el trabajo de campo con docentes en
distintos paises europeos. Este proceso permiti6 mapear con precisién aquellas areas en las que se requeria
mayor desarrollo profesional, especialmente en lo relativo a la comprension critica de la 1A, la capacidad de
integracion pedagoégica y la toma de decisiones éticas en contextos educativos.

Sobre esta base, el curso se organiza siguiendo un enfoque curricular en espiral, que permite a los docentes
recorrer de manera progresiva distintos niveles de profundizacién conceptual y practica. En un primer momen-
to, se introduce la 1A como fenémeno tecnolégico y sociocultural; posteriormente, se exploran aplicaciones
educativas y estrategias de uso pedagogico; finalmente, se promueve el disefio reflexivo de actividades y la
elaboracion de criterios institucionales y politicas de centro. Este planteamiento favorece la consolidacion
de una competencia docente situada, que no se limita a aprender “a usar” herramientas, sino que permite al
profesorado comprender la IA, valorar sus implicaciones y decidir como integrarla con autonomia y respons-
abilidad profesional.
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3. METODOLOGIA

La metodologia empleada en esta fase del proyecto PAIDEIA fue de caracter cuantitativo. Dado que en la
actualidad no existe en Espafia una politica consolidada sobre el uso de la IA generativa en los niveles de edu-
cacion primaria, secundaria y terciaria, se consider6 necesario obtener una primera aproximacién diagnostica
sobre la percepcion y valoracion del curso disefiado. Para ello, se optd por la aplicacion de un cuestionario
estructurado a un grupo amplio de docentes, lo que permitié recoger informaciéon comparable entre partici-
pantes y abarcar diferentes niveles educativos y realidades de centro.

Siguiendo a Creswell (2014), los disefios cuantitativos resultan especialmente adecuados cuando el objetivo
es cuantificar el grado de uso, las actitudes o las percepciones ante una herramienta o innovacién educativa,
asi como identificar patrones y relaciones entre variables. En coherencia con ello, se emple6 un instrumento
previamente validado, formado por preguntas cerradas y escalas de respuesta tipo Likert, lo que facilita la
sistematizacién de los datos, el andlisis estadistico posterior y la comparacion entre participantes.

La aplicacion del cuestionario permiti6 examinar posibles correlaciones entre variables como nivel educati-
Vo, experiencia docente o percepcion del impacto de la IA, ademas de detectar tendencias comunes en la
valoracion del curso. Si bien esta fase no pretende establecer relaciones causales ni realizar generalizaciones
amplias, si proporciona evidencias empiricas sélidas para orientar la mejora del curso antes de su imple-
mentacion definitiva.

El tamafo de la muestra, compuesto por docentes en ejercicio en distintos niveles formativos (cuyas
caracteristicas se detallan en el apartado siguiente), ofrece una base adecuada para describir tendencias y
necesidades formativas reales en el contexto espafiol, con las cautelas propias de los estudios exploratorios,
principalmente en relacidén con la generalizacién de resultados.

3.1. Instrumento

Para la recogida de datos se empled un cuestionario estructurado disefiado en el marco del proyecto PAIDEIA,
tomando como referencia instrumentos previos utilizados en investigaciones sobre competencia digital docen-
te y actitudes hacia el uso de tecnologias educativas:

- General Attitudes towards Artificial Intelligence Scale (GAAIS; Schepman y Rodway, 2020, 2022).
« Al Readiness Scale for Teachers (Ramazanoglu y Akin, 2024).
- Atrtificial Intelligence Literacy Scale for Teachers (AILST; Ning et al., 2025).

El cuestionario incluia items de respuesta cerrada organizados en bloques tematicos, con el fin de recoger
informacion sobre:

+ percepcion de la utilidad de la IA en educacion,

+ nivel de preparacion docente ante el uso de IA,

+ valoracién de la estructura y contenidos del curso PAIDEIA,

«+ actitudes éticas y reflexivas respecto al rol de la IA en los procesos educativos.

La mayoria de los items se presentaron en escala Likert de 5 puntos, desde «Totalmente en desacuerdo»
hasta «Totalmente de acuerdo», lo que posibilita la medicion del grado de acuerdo o desacuerdo
respecto a las afirmaciones planteadas. Asimismo, se incluyeron preguntas sociodemograficas (nivel
educativo en el que se ejerce la docencia, afos de experiencia, tipo de centro) para permitir analisis
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comparativos entre grupos. La estructura del cuestionario favorece la obtencién de datos cuantificables
y su posterior tratamiento estadistico, coherente con el disefioc metodologico descrito previamente.
Dado que este estudio constituye un piloto exploratorio, el cuestionario no fue sometido a un proceso formal
de validacion psicométrica completo: su finalidad principal en esta fase era recoger evidencia preliminar sobre
percepciones docentes.

3.2. Muestra

La muestra estuvo conformada por 30 docentes en ejercicio de los niveles de educacion primaria, secundaria,
formacion profesional y docentes universitarios en Espafia, seleccionados mediante un muestreo no
probabilistico de tipo intencional, en funcién de su participacion voluntaria en el pilotaje del curso PAIDEIA.
La participaciéon estuvo abierta a profesorado de centros educativos publicos, concertados y privados, lo que
permitié recoger una diversidad de experiencias y contextos institucionales.

4. RESULTADOS

El andlisis realizado sobre los resultados fue de caracter descriptivo y exploratorio, centrado en la obtencion
de medias y desviaciones tipicas de los indicadores, sin aplicacién de pruebas inferenciales, dado el tamafio
y naturaleza de la muestra.

Asi pues, los datos del pre-test evidencian una valoracion globalmente positiva del curso PAIDEIA por parte
de los participantes. La Tabla 1 presenta las medias agregadas de los indicadores principales de valoracién
del curso PAIDEIA (n = 30, muestra espanola).

Tabla 1.
Medias y desviaciones tipicas de los indicadores de valoracion del curso PAIDEIA (n = 30).
. . Media Desviacién >
Indicador principal (1-5) tipica Interpretacion
Claridad y estructura del 3,77 1,09 Valoracion positiva, aunque con dispersion elevada (respuestas
curso muy diversas)
Relevancia de los con- 4,24 0,75 Alta pertinencia y coherencia del curso
tenidos
Utilidad para el desarrollo 4,15 0,90 Considerado muy Util, con consenso moderado
profesional
Equilibrio entre teoria y 3,82 0,73 Adecuado, aunque con margen de mejora practica
practica

Fuente: elaboracion propia a partir de los datos del pre-test PAIDEIA.

En la muestra espafiola ampliada (n=30), las medias se situaron entre 3.77 y 4.24 puntos sobre 5, lo que
indica un alto grado de aceptacion del enfoque formativo. La utilidad del curso para el desarrollo profesional
docente obtuvo una media de 4.15, mientras que la relevancia de los contenidos se valor6 con 4.24. Estos
resultados sugieren que el profesorado percibe el curso como pertinente para afrontar los retos educativos
asociados a la incorporacién de la IA en sus aulas.
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La claridad y accesibilidad de los recursos alcanzé una media de 3.77, lo que refleja una valoracion favorable
de la estructura pedagogica y la organizacién del material. La usabilidad del entorno del curso también se
evalu6 positivamente, si bien algunos comentarios cualitativos sefalaron la conveniencia de simplificar
ciertos elementos de navegacion para facilitar el acceso a las actividades por parte de docentes con menor
familiaridad tecnol6gica.

El equilibrio entre teoria y practica (M = 3.82) presenta margen de mejora; si bien la fundamentacion concep-
tual fue apreciada, el profesorado echa en falta un mayor nimero de ejemplos concretos, demostraciones
contextualizadas. Esta tendencia fue especialmente visible entre docentes de primaria y secundaria, quienes
manifestaron la necesidad de comprobar como se traducen los principios del marco competencial en activi-
dades reales de aprendizaje. En la Tabla 2 se pueden observar las variaciones en las valoraciones del curso
PAIDEIA segun el perfil profesional del profesorado participante en la muestra espafiola.

Tabla 2.
Medias y desviaciones tipicas de los indicadores de valoracion del curso PAIDEIA segtn perfil
profesional (n = 30).

i Equilibrio -
Perfil . . - Utilidad (desarrollo profe-
. Claridad Relevancia teoria- :
profesional practica sional)
Docentes de primaria 3,90 0,80 4,20 +£0,70 3,80 £0,75 4,10 £ 0,85
ﬂ‘__’ge”tes de secundaria 3,20 +1,30 4,00 +1,22 3,82 +0,73 4,00 +1,22
Profesorado universitario 4,33 +0,82 4,33 +0,82 3,82 +0,73 4,33 +0,82
Metodologos de for- 3,80 = 0,85 4,10 + 0,80 3,90 = 0,65 4,00 = 0,80

macion docente

Representantes de de-
partamentos de cualifi- 3,70 £ 0,60 4,10 £0,70 3,85 £ 0,70 4,00 0,60
cacion docente

Media total muestra 3,77 £1,09 4,24 +0,75 3,82 +0,73 4,15 +0,90
espafiola (n = 30)

Fuente: elaboracion propia a partir de los datos del pre-test PAIDEIA.

En relacion con las variaciones entre perfiles profesionales, los formadores de profesorado y académicos
valoraron de manera especialmente positiva la coherencia teérica y el marco conceptual del curso, mientras
que los docentes de aula priorizaron aspectos vinculados a la transferencia practica y la aplicabilidad inmediata.

En el caso de Espafia, los datos y comentarios abiertos indican una situacion caracteristica:
el profesorado manifiesta interés y disposicion positiva hacia la 1A, pero al mismo tiempo expresa incertidumbre
sobre como integrarla en la practica cotidiana, debido a la ausencia de politicas claras, orientaciones
institucionales y espacios de formacién estables en los centros. Esto genera una demanda explicita de
acompafiamiento pedagdgico, mas alla del acceso a herramientas.

Asimismo, los docentes participantes sefialan que, en sus centros educativos, el debate sobre la IA se en-
cuentra aun en fase inicial y se percibe como un campo emergente que requiere decisiones colectivas, espe-
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cialmente en relacion con criterios de uso, finalidad didactica y cuestiones éticas. En este sentido, el enfoque
critico y reflexivo del curso fue valorado como un elemento diferenciador y necesario.

Un resultado especialmente significativo es que el 96,9% de las personas participantes manifestd que
recomendaria el curso a otros docentes, lo que constituye un indicador sé6lido de aceptacion y de potencial de
transferencia en redes profesionales docentes. Ademas, los comentarios abiertos destacaron como principales
fortalezas del curso su estructura progresiva, la claridad visual de los recursos y el enfoque ético y critico de
la IA. Entre las sugerencias de mejora, la mas reiterada fue la necesidad de reforzar la dimension préactica y
de acompafamiento, especialmente mediante ejemplos situados, actividades demostrativas y orientaciones
para adaptarlo a distintas etapas educativas.

En conjunto, los resultados sefialan que el curso PAIDEIA responde adecuadamente a una necesidad forma-
tiva real y es valorado como una propuesta sélida y pertinente para el desarrollo de competencias docentes
en |IA. Al mismo tiempo, la fase de pre-test sugiere la conveniencia de profundizar en el componente aplicado,
incorporando casos de uso, experiencias de aula y orientaciones contextuales, con el objetivo de facilitar la
integracion efectiva de la |A en practicas educativas diversas.

5. DISCUSION

Los resultados del pre-test permiten situar el curso PAIDEIA en el contexto de las necesidades formativas
actuales del profesorado en Espafa ante la incorporacion de la IA en la ensefianza. Como se sefial6 en el
marco teorico, la integracion de tecnologias basadas en |A exige el desarrollo de competencias docentes es-
pecificas, que van mas alla del manejo técnico de herramientas, y que incluyen la capacidad de comprender
su funcionamiento, analizarlas criticamente y decidir cudndo y como emplearlas de manera pedagdgicamente
fundamentada.

Los datos obtenidos muestran que el profesorado espariol reconoce la relevancia y pertinencia de este tipo
de formacién. La alta valoracién de la utilidad del curso para el desarrollo profesional y de la relevancia de los
contenidos indica que la propuesta formativa responde a una necesidad real y sentida en los centros educa-
tivos. El profesorado percibe que la IA comienza a tener presencia tanto en el disefio de recursos didacticos
como en herramientas de apoyo al aprendizaje y la evaluacion, lo que hace imprescindible contar con marcos
de referencia claros que orienten su incorporacion responsable en el aula.

No obstante, el resultado ligeramente inferior registrado en la dimensién relativa al equilibrio entre teoria y
practica revela un aspecto clave a reforzar en el desarrollo del curso. Aunque el profesorado valora la claridad
conceptual y el enfoque critico del marco competencial, demanda mayor nimero de ejemplos situados, ac-
tividades concretas y propuestas de aplicacion directa adaptadas a las realidades de los centros espafioles.
Este hallazgo es consistente con investigaciones recientes que sefialan que la adopcion educativa de la IA
depende no solo del acceso a tecnologia, sino de la capacidad docente para trasladarla a escenarios didacti-
cos concretos y contextualizados.

Asimismo, se observa que el profesorado con experiencia directa en aula tiende a valorar especialmente los
modulos orientados a la integracion didactica y el disefo de actividades, mientras que quienes desempefian
funciones de formacién o asesoramiento destacan la importancia del marco conceptual y su potencial para
orientar politicas de centro. Esta diferencia no representa una contradiccion, sino una complementariedad for-
mativa: el curso PAIDEIA puede fortalecer la practica en el aula a la vez que contribuye a articular lineas insti-
tucionales de integracion de la IA. Un dato especialmente significativo es que la gran mayoria del profesorado
afirma que recomendaria el curso a otros docentes, lo que indica no solo aceptacion, sino también potencial
multiplicador en entornos de desarrollo profesional docente y comunidades educativas.
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En conjunto, los resultados confirman que PAIDEIA constituye una respuesta formativa necesaria y oportuna
en el contexto educativo espanol, al proporcionar al profesorado herramientas para comprender y evaluar el
papel de la 1A desde una perspectiva pedagogica, critica y ética. Al mismo tiempo, sefalan la importancia de
profundizar en la dimension practica, incorporando orientaciones situadas y experiencias de aula que faciliten
la integracion sostenible y humanizante de la IA en los procesos de ensefianza y aprendizaje.

Asimismo, cabe sefialar que los hallazgos de esta fase piloto no solo son relevantes para la formacién indi-
vidual del profesorado, sino que tienen implicaciones para el desarrollo institucional. La integracién de la 1A
requiere no solo competencias docentes, sino también marcos de centro que orienten su uso, mecanismos
de seguimiento y espacios de reflexion colectiva. En este sentido, PAIDEIA ofrece una base so6lida para la
transferibilidad y sostenibilidad de la innovacion, favoreciendo que los centros educativos puedan incorporar
la IA de manera gradual, contextualizada y alineada con sus proyectos pedagdgicos.

En el caso espafiol, esta necesidad de acompafamiento practico se ve reforzada por el hecho de que la inte-
gracion de la 1A en los centros educativos todavia se caracteriza por una gran variabilidad entre comunidades
auténomas y centros, y por la ausencia de directrices sistematicas sobre su utilizacion en el aula. La mayoria
de los docentes participantes en el pre-test sefialaron que la incorporacion de la IA depende en gran medida
de iniciativas individuales o del interés de equipos concretos, mas que de una estrategia institucional explicita.
Esta situacion subraya la importancia de que la formacion docente, como la propuesta por PAIDEIA, no solo
desarrolle competencias individuales, sino que contribuya a generar criterios compartidos, marcos de decisién
y liderazgo pedagogico en los centros. De este modo, la IA puede integrarse de forma coherente, sostenible y
orientada al aprendizaje significativo, evitando tanto la adopcién tecnocratica como el rechazo por inseguridad
o falta de orientacion.

6. CONCLUSION

El proyecto PAIDEIA se sitia en un momento clave para la educacion en Espafa, en el que la irrupcion de
la IA en la ensenanza demanda nuevas competencias docentes que permitan comprender, evaluar y aplicar
de forma critica y pedagdgicamente fundamentada las tecnologias emergentes. La propuesta formativa
desarrollada, basada en un enfoque curricular en espiral y articulada a través del Al&Dcomp Framework,
ofrece una respuesta estructurada y coherente a esta necesidad, al integrar dimensiones de comprensién
tecnolégica, reflexion ética y disefo didactico orientado a la autonomia del alumnado.

Los resultados del pre-test muestran que el profesorado reconoce la relevancia y pertinencia del curso,
valorandolo positivamente como herramienta de desarrollo profesional. Al mismo tiempo, sefialan la impor-
tancia de reforzar la dimensién aplicada, mediante ejemplos situados, actividades concretas y orientaciones
practicas que faciliten la integracion de la IA en la actividad docente cotidiana. Esta retroalimentacion consti-
tuye una guia para la mejora del curso y confirma la necesidad de avanzar hacia propuestas formativas que
combinen pensamiento critico, conocimiento pedagdgico y experiencia situada.

PAIDEIA contribuye asi a la construccién de un marco de formacion docente en IA que no solo capacita para
el uso de herramientas, sino que promueve una comprension critica y humanizadora de la tecnologia en la
educacion. Este enfoque situa al profesorado como protagonista de la transformacion educativa, capaz de
decidir como y para qué integrar la IA, garantizando que su incorporacion se realice de forma ética, inclusiva
y orientada al aprendizaje significativo del alumnado.

En sintesis, el proyecto no solo forma en IA, sino que forma para pensar y gobernar la |A desde la educacion.

Y es precisamente en esta capacidad, de reflexion, adaptacion y agencia profesional, donde reside su
aportacion mas relevante al futuro de la ensefianza.
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