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Resumen

La implantación de titulaciones bilingües requiere un análisis de las decisiones que hay

que tomar y de que se estudien los ámbitos profesionales en los que este tipo de progra-

mas pueden aportar un beneficio para la propia sociedad. En este contexto, resulta evi-

dente que la demanda existente de profesionales formados para la docencia en centros

bilingües requiere una atención específica a su formación por parte de las universidades.

En este artículo se presenta un proyecto innovador gestado en la Facultad de Formación

del Profesorado de la Universidad de Extremadura en Cáceres que trata de formar a los

futuros docentes holísticamente, no solo desde una perspectiva lingüística, sino también

metodológica, para lo cual se cuenta con la cooperación de profesores asesores de centros

bilingües que colaborarán en las clases para enriquecer al alumnado con su experiencia.

Palabras clave: AICLE, Programas bilingües, Formación del Profesorado, Ase -

soramiento.

Abstract

The implementation of bilingual degrees involves an analysis of the decisions to be made

and the study of the professional fields where these programs can offer a great benefit to

society. Within this frame of mind, it is obvious that the recent demand for qualified pro-

fessionals in bilingual schools requires a specific focus on their training that should be

provided by universities. In this paper it is presented an innovative project designed by

the Teacher Training College at the University of Extremadura in Caceres, which aims to

train pre-service teachers holistically, that is, not only from a linguistic perspective but

also from a methodological one. To this end, teacher advisors from bilingual schools will

be involved in university seminars, thus enriching students with their background.

Key words: CLIL, Bilingual Programmes, Teacher Training, Teacher Advisor.
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1. INTRODUCCIÓN

Actualmente vivimos una situación en la universidad española en la que el

desarrollo del perfil internacional de nuestras universidades y, junto a ello,

el deseo de dotar al alumnado de unas competencias específicas para traba-

jar en un mundo laboral globalizado, están haciendo que se promuevan ini-

ciativas encaminadas a ofertar estudios impartidos en una lengua extranjera

(Dafouz y Núñez, 2009; Ramos, 2013), particularmente en inglés al tratarse

de un idioma que ha adquirido el estatus de lingua fanca en el ámbito cien-

tífico-técnico y en el de la economía y la empresa (Coleman, 2006). Las uni-

versidades españolas no son ajenas al interés que despierta en la educación

superior la obligatoriedad de adaptarse a las demandas profesionales de un

mercado global (Dafouz, Núñez, Sancho y Foran, 2009). Por ello, en todos

los países europeos y en muchos otros a nivel mundial, las universidades

ofrecen programas de instrucción a través del inglés (English-medium ins-
truction, EMI) o programas de integración de contenido y lengua en la edu-

cación superior (language integrated learning in higher education, ICLHE)

(Wilkinson, 2004; Wilkinson y Zegers, 2008; Hellekjaer y Wilkinson, 2009;

Doiz, Lasagabaster y Sierra, 2013; Fortanet, 2013; Smit y Dafouz, 2013;

Wilkinson y Walsh, 2015) con el objetivo de proporcionar al alumnado el

equipamiento lingüístico necesario que les permita adaptarse a esas necesi-

dades globales. 

La globalización de las áreas profesionales demanda una serie de competen-

cias específicas de carácter holístico, creativo e innovador. Las universidades,

por tanto, están tomando conciencia de que no solo deben dotar a su alum-

nado de un conocimiento profundo y acertado en cada uno de sus campos

(científico, técnico, social, etc.), sino que debe proporcionarles habilidades de

corte transversal, entre las que las competencias comunicativas multilingües

y las de carácter intercultural pueden enriquecer sobremanera su perfil aca-

démico y profesional (Lorenzo, Trujillo y Vez, 2011). Estas propuestas, que de

forma genérica se podría denominar programas bilingües, buscan desarro-

llar la competencia lingüística en inglés por medio del aumento de créditos

impartidos en esta lengua extranjera o bien mediante la puesta en funciona-

miento de titulaciones bilingües español-inglés o incluso con el diseño de

titulaciones impartidas exclusivamente en esa lengua.

Podemos identificar un gran número de aspectos que guardan relación con

la implantación de un modelo de educación bilingüe y que de hecho influyen



de forma determinante en que finalmente se puedan conseguir los objeti-

vos marcados de modo efectivo, aspectos tales como la necesidad de defi-

nir cuidadosamente los objetivos del programa, la existencia de una clara

política lingüística o la obligatoriedad de seleccionar las iniciativas y las

estrategias adecuadas para que el programa bilingüe de sus frutos apeteci-

dos (Pavón y Gaustad, 2013). Pero entre todos ellos hay uno que determi-

na profundamente la calidad de este tipo de programas y es el que concier-

ne al perfil y el papel que desempeña el profesorado participante. Pudiera

darse el caso de que las dimensiones lingüística y pedagógica queden fuera

de la discusión de los factores más relevantes que deben ser abordados con

la consiguiente merma en la calidad del producto final. Una enseñanza

efectiva es vital en la formación del alumnado en la educación superior y

podría ser que el profesorado no se encuentre suficientemente preparado

para impartir conocimientos de alta complejidad utilizando el inglés al

igual que lo está, por ejemplo, para desarrollar su labor investigadora. Si el

profesorado no consigue entender las peculiaridades y la complejidad de

transmitir y trabajar con contenidos académicos utilizando una lengua

extranjera y comprender que no se trata únicamente de cambiar la lengua

de instrucción, se puede asegurar que los objetivos del programa se van a

ver seriamente comprometidos. Así pues, por todo ello, los cambios que

requiere la puesta en marcha de programas bilingües en la educación supe-

rior hacen que el desarrollo de las habilidades lingüísticas y pedagógicas

del profesorado sea una de las mayores prioridades y por tanto uno de los

aspectos sobre los que más hay que incidir.

Si bien es importante que el profesorado implicado en cualquier progra-

ma bilingüe, en alguno de sus diferentes ámbitos de conocimiento, tenga

buena formación lingüística y metodológica, de igual modo o incluso en

mayor medida lo es en determinadas áreas. Así, resulta crucial que los

maestros que imparten docencia en las secciones bilingües de Primaria ten-

gan la mejor capacitación, dado que son quienes sientan las bases de nues-

tro sistema educativo (Travé, 2013). Y por esta razón, las universidades tie-

nen la responsabilidad y la obligación de ofrecer una formación de calidad

a los futuros profesores de centros bilingües. Sin embargo, la generalidad

de los docentes AICLE se ha formado en las Escuelas Oficiales de Idiomas

y, recientemente, en los distintos Institutos de Lenguas Modernas pertene-

cientes a las universidades donde, a pesar del excelente aprendizaje lin-

güístico, no se enseña a enseñar en inglés, lo cual es un pilar fundamental
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para la posterior trasmisión de los contenidos a través de la lengua inglesa

(Coyle, 2007; Coyle, Hood y Marsh, 2010). 

Como hemos visto, cada vez son más los programas de estudio de todo tipo

que ofrecen sus cursos en inglés y/o en versión bilingüe y son ya varias las

facultades de Educación tanto en el ámbito privado como en el público que

ofrecen grados impartidos en diferentes porcentajes en lengua inglesa.

Aunque, sin embargo, en general estas instituciones tampoco brindan una

formación suficientemente aquilatada en lo que concierne a la dimensión

metodológica, tan necesaria para la capacitación global de un profesor

AICLE (Hylliard, 2011; Pérez-Cañado, 2014). En este sentido, partiendo de

la observación y toma de conciencia de las carencias del profesorado AICLE

en materia formativa (Wolf, 2012; Escobar, 2013), comienzan a parecer pro-

yectos e iniciativas encaminadas a promover un adiestramiento más ade-

cuada en lo que se refiere a la cualificación específica que deben tener los

docentes que van a desempeñar su labor en un centro bilingüe (Pena y

Porto, 2008; Pavón y Ellison, 2013). El objetivo primordial de este artículo

es, a partir de una reflexión general sobre las razones que deben animar la

puesta en marcha de titulaciones bilingües y las decisiones que se deben

tomar desde el punto de vista estructural y organizativo, mostrar cómo

desde la facultad de Formación del Profesorado de Cáceres se ha diseñado

una sección bilingüe donde la didáctica esté presente en todas las asignatu-

ras del grado aportando así a los futuros maestros los instrumentos para

dictar clases bilingües con éxito. Se ha de destacar que la propuesta ha sido

verificada positivamente por la ANECA en julio de 2014 y entrará en vigor

en septiembre de 2015 tras varios años de gestación.

Como elemento innovador, la implantación de este modelo formativo

cuenta con la cooperación de profesores de centros bilingües de la región

que colaboran en las clases del profesorado universitario con el fin de

enriquecer al alumnado con su bagaje AICLE en la escuela y el aula real.

Para poder contar con dicha colaboración es necesario resaltar el apoyo

incondicional del gobierno regional, que ha animado e incentivado a su

profesorado, y cuya aportación ha sido fundamental. La cimentación recae

en un convenio con la Secretaría General del Gobierno de Extremadura

mediante el cual se establece la participación de maestros de las secciones

bilingües de la región en el grupo universitario bilingüe. A través de este

compromiso la administración ofrece sus servicios a la universidad para
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acabar con la enorme distancia existente entre teoría y praxis, entre el sis-

tema educativo y los formadores de formadores. Dado que un programa

de estas características no existe aún en España, se ha creado un grupo de

trabajo mixto entre esta Dirección General y la Universidad de Extre -

madura que lleva dos años trabajando para la creación de fundamentos y

procedimientos para lograr la correcta y exitosa implementación de este

grado novedoso.

A lo largo de este artículo procederemos a revisar determinadas claves

para la implementación de titulaciones bilingües, para a continuación pre-

sentar los fundamentos y las características de esta propuesta particular

diseñada por la Facultad de Formación del Profesorado de la Universidad

de Extremadura.

2. RETOS DE LA IMPLANTACIÓN DE TITULACIONES BILINGÜES
EN LA EDUCACIÓN SUPERIOR

2.1. Consideraciones preliminares

Una de las cuestiones de partida que se deberían plantear todos los agentes

implicados en la implantación de titulaciones bilingües, desde las autorida-

des a nivel nacional o regional responsables del diseño de las políticas edu-

cativas, pasando por los órganos rectores de la universidad y terminando

por el profesorado que participará activamente en estos programas, es el

porqué de estas iniciativas. Por tanto resulta casi obligado que se realice una

labor preliminar de autoanálisis y nos preguntemos las razones para inver-

tir tanto esfuerzo. En muchas ocasiones se suele argüir que el proceso de

internacionalización de las universidades, o menor dicho, la búsqueda para

mejorar su perfil internacional, hace necesario que se ofrezcan titulaciones

bilingües o se incremente el número de créditos impartidos en inglés con el

objeto de atraer alumnos internacionales. Sin embargo, los que enarbolan

esta razón como una de las más importantes, si no la que más relevancia

tiene, no suelen reparar en que el perfil internacional de una universidad no

solo se cuantifica en términos numéricos en función del número de alumnos

y de profesores que viajan a otras universidades y el número de alumnos y

profesores que visitan las nuestras. Este tipo de internacionalización es la

que se califica como «obvia», pero existe otro tipo de internacionalización,

Educación y Futuro, 32 (2015), 35-63

39

Gemma Delicado Puerto y Víctor Pavón Vázquez



la denominada «invisible», en la que es la calidad de las publicaciones la que

aporta fundamentalmente el elemento enriquecedor, y por otro lado encon-

tramos la internacionalización «necesaria», basada en la creación de redes

colaborativas profesionales y de investigación. Así pues, la implantación de

planes bilingües aporta un elemento de carácter sumatorio al perfil interna-

cional de las universidades, pero no constituye en sí misma la condición

indispensable, ni siquiera la más importante, para que dicho rasgo se vea

aumentado.

Evidentemente, existe otro tipo de motivaciones añadidas que nos pueden

hacer considerar que las titulaciones bilingües ayudan a mejorar la línea glo-

bal de las universidades, como pueden ser también la propia mejora de la

capacidad lingüística del alumnado en una lengua extranjera, entendida ésta

como un elemento adicional para enriquecerles profesionalmente; la existen-

cia de una conciencia de los beneficios en términos de rendimiento académi-

co y competenciales derivados de la transmisión y el trabajo con material de

alta complejidad y a través de los procesos de verbalización y comprensión en

una lengua distinta a la materna; o también la contribución al desarrollo pro-

fesional del profesorado interviniente. Asimismo, las regulaciones de carác-

ter supranacional, como por ejemplo las promovidas por la política lingüísti-

ca y educativa de la Unión Europea apoyan de forma explícita la puesta en

marcha de iniciativas de carácter innovador en la educación superior, entre

las que se aparece de manera manifiesta la enseñanza de materias académi-

cas utilizando una lengua adicional. Pero más allá de estos razonamientos y

motivaciones, parece obligado de nuevo que se realice un análisis de la con-

tribución de los futuros egresados universitarios al mercado profesional y, en

términos generales, a la propia sociedad. La empleabilidad profesional cons-

tituye un factor que debe ser tenido en cuanta previamente a la decisión sobre

qué tipo de estudios han de ofertarse en modalidad bilingüe. En este sentido

la formación del profesorado bilingüe se revela como un campo de gran

potencial dada la demanda de profesorado cualificado a raíz de la puesta en

marcha de planes bilingües en todo el estado español, ya sea en la escuela

pública o en la privada

Pero antes de entrar en la valoración de las propuestas dirigidas a adecuar la

formación del futuro egresado universitario en este campo tan específico,

conviene revisar algunos aspectos de carácter general que, por su importan-

cia, deben ser abordados con la necesaria atención y de forma conveniente.
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Puede darse el caso de que las universidades decidan diseñar un plan global

encaminado a ofertar titulaciones bilingües de forma unilateral, por así decir-

lo, sin contar con un análisis detallado de las necesidades y, cómo no, de los

recursos disponibles. En otros casos, pueden llegar a aparecer iniciativas par-

ticulares de grupos de profesores interesados en experimentar con la docen-

cia en otra lengua o incluso que partan de Centros en los que de forma clara

se detecta que la oferta de títulos bilingües mejorará el perfil profesional de

los alumnos que allí estudian. En ambos casos, estas dos iniciativas pueden

llegar a convertirse en propuestas estériles si no se combinan, ya que ni una

universidad puede llegar a obligar o siquiera convencer al profesorado de las

bondades y los frutos de estas iniciativas, ni una titulación o centro puede lle-

gar a mantener un programa de calidad si no se cuenta con el apoyo de la uni-

versidad. Las decisiones de arriba hacia abajo y las iniciativas de abajo hacia

arriba están condenadas a entenderse y deben converger en algún punto de

ese acercamiento. Resulta conveniente contar con una política lingüística

global puesto que es necesario articular medidas encaminadas a reclutar de

forma correcta al profesorado, a formarlos adecuadamente si fuese necesario,

o a proporcionar un programa de incentivos para alumnado y profesorado,

por mencionar algunos. Esta política global para toda la universidad debe

asentarse en el principio de homogeneidad para todas las titulaciones y cen-

tros, y por supuesto, asegurar que se toman las decisiones correctas y se apor-

tan los recursos adecuados para conseguir una enseñanza de calidad, y ase-

gurar también la sostenibilidad de estos programas bilingües. Como también

resulta obligado que se tomen en consideración las iniciativas particulares y

que la universidad se comprometa a proporcionar los mecanismos necesarios

y los recursos adecuados para que estas propuestas se constituyan en inicia-

tivas bien pensadas y organizadas y puedan llegar a ofrecer esa formación de

calidad antes aludida.

Llegados a este punto conviene detenernos en un aspecto crucial, la deci-

sión sobre qué modelo de formación bilingüe se pretende ofrecer. Cuando

hablamos de titulaciones bilingües se entiende, por definición, que en prin-

cipio no nos estaríamos refiriendo a titulaciones impartidas completamen-

te en una lengua extranjera, aunque debe decirse que tanto para las titula-

ciones que se ofrecen íntegramente en una lengua extranjera como para las

que solamente se procura la mitad del currículo la decisión sobre el mode-

lo escogido sigue siendo igualmente relevante. Así pues, incluso en el caso

de podamos estar aludiendo a unas o a otras, sigue siendo necesario defi-
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nir qué tipo de enseñanza se va a poner en práctica, es decir, ya sea el caso

de la totalidad de las asignaturas del currículo o del 50% de los créditos glo-

bales de la titulación, a qué tipo de programas nos estamos refiriendo exac-

tamente. A nivel europeo y en España también, muchos entienden que la

opción lógica es la utilización de, llana y simplemente, una instrucción en

inglés, lo que en esta lengua se denomina English-medium instruction
(EMI). Para otros, sin embargo, resulta más efectivo poner en marcha un

programa de integración de lengua y contenidos con carácter específico

para la educación superior, en inglés Integration of Content and Language
in Higher Education (ICLHE) o ICLHE. Se trata en el segundo de los casos

de una apuesta por trasvasar los beneficios de este tipo de enfoque, cuyos

beneficios se encuentran profusamente descritos en la educación primaria

y secundaria, a la enseñanza universitaria. Mientras que EMI suele ser la

opción escogida en contextos en los que el desarrollo de la competencia lin-

güística en la lengua extranjera no es un objetivo primordial o ni siquiera

un objetivo que deba ser considerado, ICLHE resulta ser una elección más

frecuente cuando sí existe una intención más o menos explícita en promo-

ver la mejora en el uso de la lengua extranjera por parte del alumnado. La

decisión de utilizar uno u otro enfoque, a pesar de parecer irrelevante para

algunos, se convierte en una de las decisiones preliminares de mayor

importancia puesto que puede llegar a determinar la efectividad y la cali-

dad de la enseñanza ofrecida si no se ajusta a los objetivos planteados por

el programa y si no tiene en cuenta las características propia del contexto

en el que se aplique.

Siguiendo el recorrido por los factores de mayor relevancia para el diseño de

los programas bilingües en la educación superior, nos detendremos en la

consideración del papel y las funciones que pueden desempeñar los profeso-

res especialistas en la lengua como colaboradores necesarios del profesora-

do especialista en las materias objeto de instrucción. Sobre todo en los mo -

delos ICLHE, la cooperación y la colaboración interdepartamental resulta de

una ayuda imprescindible puesto que enseñar a través de una lengua adicio-

nal supone bastante más que simplemente cambiar la lengua de instrucción,

así, los conocimientos y la experiencia del profesorado de lenguas constitu-

ye un apoyo que puede resultar muy beneficioso para el profesorado espe-

cialista en la materia (Llinares, Morton y Whittaker, 2012). Por ejemplo, los

conocimientos de los profesores de lengua pueden llegar a aportar una

ayuda inestimable en lo que respecta al manejo de las funciones académicas
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del lenguaje, los géneros discursivos o el manejo de las tipologías textuales

(Lorenzo, 2008), por nombrar algunas de las áreas en las que esta colabora-

ción se traduce, en el caso de producirse, en una mejora sustancial en la

efectividad de la enseñanza. Asimismo, los profesores de lengua también

aportan un elemento que va más allá de la cuestión lingüística, ya que su

contribución también puede llegar a abarcar el asesoramiento y la oferta de

apoyo pedagógico. Como se ha comentado anteriormente, la enseñanza a

través de una lengua extranjera no se reduce a cambiar únicamente la len-

gua vehicular del aprendizaje sino que conlleva, o debería conllevar, un apa-

rataje metodológico que ayude a compensar los peligros derivados de utili-

zar una lengua que no se domina al mismo nivel que a lengua materna. En

este sentido, los profesores de lengua, y de forma más particular aquellos

que cuentan con experiencia en el campo del inglés para fines específicos,

cuentan con los conocimientos necesarios para asesorar y ayudar en la utili-

zación de las estrategias y las actividades más efectivas para la transmisión

y la manipulación del material académico.

Antes de finalizar este breve análisis de algunos de los temas y aspectos que

requieren un grado de atención especial en los estadios iniciales de la confec-

ción de los planes bilingües, generales y particulares al mismo tiempo, con-

viene prestar atención a la identificación y definición de sus objetivos. No

solamente la revisión del porqué de este tipo de iniciativas, sino también la

reflexión de para qué ponerlas en práctica, se revela como indispensable paso

previo a su implementación. Por ello es necesario contar con una identifica-

ción clara e inequívoca de los objetivos de carácter global para las titulacio-

nes ofertadas en modalidad bilingüe, pero al mismo tiempo, y de forma más

particular, de los objetivos de aprendizaje en cada una de las asignaturas que

se imparten en inglés. Se trata de una cuestión de gran relevancia, ya que el

profesorado debe valorar de forma cuidadosa estos objetivos, del mismo

modo que más tarde lo hará asimismo con los contenidos, para adecuarlos a

unas circunstancias especiales determinadas principalmente por la compe-

tencia lingüística del alumnado. 

Por último, nos parece adecuado terminar este apartado de consideracio-

nes preliminares haciendo mención de algunos de los retos a los que se

enfrenta la puesta en marcha de programas bilingües, muchos de ellos de

corte general, pero que pueden llegar a tener una gran influencia de forma

particular en los estudios superiores. Uno de ellos, aunque no por orden de
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importancia, es el relacionado con la cualificación lingüística del profeso-

rado (Pérez-Cañado, 2013). Es de común acuerdo, tal y como queda refle-

jado en la literatura científica, que el nivel mínimo exigible es un nivel C1

(Lasagabaster and Ruiz de Zarobe, 2010, p. 288), de acuerdo con los crite-

rios establecidos por el Marco Común Europeo de Referencia para las

Lenguas -MCERL (Consejo de Europa, 2001). Si bien es cierto que un nivel

C1 solo asegura en muchos casos que se ha conseguido una capacitación

para aprobar una determinada prueba de corte lingüístico y que, de hecho,

existe una instrucción de tipo metodológico que no es visible a través de

esta certificación lingüística y que llega a ser más decisiva para la efectivi-

dad de la enseñanza (Airey, 2004), la identificación de un nivel lingüístico

mínimo para el profesorado que quiere impartir docencia en una lengua

extranjera se antoja una medida básica para apuntalar la calidad de la

enseñanza. Otro de los retos lo constituye la competencia lingüística de

partida del alumnado. Del mismo modo que ocurre con el profesorado,

resulta conveniente pedir que los estudiantes cuenten con un nivel míni-

mo de conocimiento y uso de la lengua de instrucción, que de forma gene-

ral suele quedar establecido en un B2 de partida, es decir, acreditable a la

hora de enrolarse en estos estudios de carácter bilingüe. Otro reto más lo

constituye la necesidad, en muchos casos, de clarificar conceptos y de rom-

per con falsas creencias que pueden surgir tanto en el alumnado como en

el propio profesorado, sobre todo en lo que concierne a la temida reduc-

ción en los contenidos adquiridos cuando estos se imparten a través de una

lengua extranjera. Si bien es cierto que el aprendizaje de corte puramente

conceptual puede verse reducido, también lo aprendido se consolida de

mejor forma, no se produce un menoscabo en la consecución de objetivos

de aprendizaje de carácter esencial y, al mismo tiempo, los objetivos de

naturaleza competencial aumentan de forma exponencial. Por último, cabe

destacar como uno de los retos más importantes, al menos en lo que con-

cierne a la puesta en funcionamiento de programas bilingües en el estado

español, la necesidad de verificar este tipo de titulaciones de forma oficial.

Ya sea como una titulación nueva impartida en lengua extranjera o ya sea

como una revisión del título ya existente, normalmente en forma de verifi-

cación del suplemento europeo al título, la verificación se constituye en

uno de las medidas más necesarias a la hora de ofertar titulaciones bilin-

gües en cualquiera de sus modalidades. Sin este tipo de, llamémosla así,

certificación oficial de la enseñanza ofertada, la validación de los estudios
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cursados queda al albur de las decisiones personales de personas o institu-

ciones que en el ámbito privado tienen la potestad para tomarlas, pero no

son reconocidos en el ámbito de lo público fuera de las propias universida-

des, con el consiguiente perjuicio para, por ejemplo en el caso que nos

ocupa particularmente en este artículo, el futuro profesor de primaria

bilingüe.

2.2. Decisiones

Al hilo de lo expuesto al inicio de este epígrafe sobre las consideraciones

preliminares que hay que valorar y tener en cuenta como paso previo a la

decisión de ofertar titulaciones bilingües, vamos a intentar resumir de forma

sintética, aquellas decisiones que se deberían ir tomando de forma comple-

mentaria para que las universidades puedan finalmente ofrecer una forma-

ción académica de calidad en una lengua extranjera.

2.2.1. Información

Uno de los pilares básicos para intentar al menos de inicio asegurar que el

proceso de implantación de titulaciones bilingües comience de una forma

adecuada lo constituye la necesidad de aportar la información necesaria

para que todos los estamentos implicados, desde los propios vicerrectora-

dos involucrados hasta el alumnado, pasando por el profesorado, la pieza

clave encargada de llevar a cabo la docencia, conozcan con claridad las

necesidades que implican estas titulaciones y los retos a los que se enfren-

ta la universidad en su conjunto. Una información detallada y clara se reve-

la como un elemento necesario, así, la información debe fluir en una múl-

tiple dirección. En primer lugar, las autoridades educativas a nivel

universitario deben tomar conciencia del porqué se emplean los recursos y

el esfuerzo, cuáles son por tanto los objetivos que se persiguen, y si cabe

más importante, cuáles son las dificultades que se van a tener que solven-

tar y de forma paralela las medidas que se deber ir tomando para que se

pueda ofrecer una educación bilingüe de calidad. Así, por ejemplo, los dis-

tintos vicerrectorados competentes deben comprender que se trata de una

iniciativa de corte transversal que engloba a distintas áreas de actuación y

campos de trabajo y que deben trabajar de forma conjunta y coordinada

para ir aportando las acciones particulares necesarias desde sus distintos

ámbitos. La misma importancia adquiere la existencia de coordinación de
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tipo vertical entre los centros que ofertan titulaciones bilingües con la polí-

tica global de la universidad, así como la necesidad de articular una coor-

dinación efectiva en las propias facultades en los que la figura del coordi-

nador del proyecto bilingüe se erige como un elemento central para

organizar las distintas actividades del profesorado implicado, planificar la

formación, detectar las áreas más problemáticas y aplicar los recursos de

forma eficiente.

De igual manera, el profesorado deberá ser informado de lo que supone real-

mente impartir docencia en una lengua extranjera, un proceso que, como ya

se ha comentado anteriormente, no descansa únicamente en el cambio de

lengua como vehículo de instrucción sino que lleva aparejado un cambio

sustancial en el modelo de gestión de las clases, con un aparataje pedagógi-

co específico de utilización de los materiales, y con una redefinición del

modelo de evaluación ya que la competencia lingüística y la capacidad para

comprender y sobre todo verbalizar el contenido académico va a determinar

la valoración global en términos de objetivos de aprendizaje de las materias.

De nuevo igualmente las universidades tendrán que hacer un esfuerzo por

describir y explicar de forma certera la complejidad de una enseñanza bilin-

güe al alumnado, quien en un primer término en general suele recelar de

estas iniciativas ya que su primera preocupación es el grado de dificultad

adicional que supone recibir instrucción en inglés. Por tanto, los primeros

esfuerzos deben ir encaminados a poner en valor el componente enriquece-

dor que este tipo de enseñanza les va a aportar, a enfatizar la influencia para

su desarrollo académico y sobre todo profesional y, finalmente, a hacerles

comprender que por medio de un abanico coordinado de iniciativas (de las

que hablaremos más adelante en el apartado 2.2.4) ese esfuerzo adicional

puede verse mitigado.

2.2.2. Formación y apoyo al profesorado

En el ámbito de los programas bilingües en general suelen existir un gran

número de ideas preconcebidas, muchas de ellas de naturaleza errónea o

como mínimo que requieren alguna matización. Una de ellas es que, como

se ha señalado anteriormente, la posesión de un nivel lingüístico mínimo es

un requisito indispensable para aspirar a conseguir una enseñanza de cali-

dad. Sin embargo, la acreditación de un nivel dado no asegura ciento por

ciento la efectividad en la enseñanza. La acreditación de un C1, por ejemplo,
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certifica que se posee un determinado grado de dominio de la lengua de

acuerdo con unos estándares que se encuentran muy relacionados con unas

pruebas lingüísticas concretas, pero no necesariamente que se cuente con la

habilidad para el uso específico de la lengua en ámbitos académicos y para

la transmisión de conocimiento. Existe un tipo de cualificación de carácter

menos tangible o cuantificable que resulta de hecho más necesaria en el

aula y que no es visible mediante este tipo de mediciones puramente lin-

güísticas. De esta forma, nos podemos encontrar en muchos casos que un

profesor con un nivel lingüístico inferior puede ser tan efectivo o más que

otro profesor con esta acreditación y a la inversa, que un profesor con una

acreditación lingüística superior no consiga los resultados que en teoría se

podrían esperar. 

Por todo ello, las universidades deben encontrar la forma de seleccionar al

profesorado más capacitado, profesorado que aúne las competencias lingüís-

tica y la pedagógica para llevar a cabo una enseñanza de acuerdo con unos

estándares de calidad básicos (Mohan y Slater, 2005). Y, en los casos en los

que se pretenda poner en marcha un programa de capacitación a corto,

medio o largo plazo, diseñar un programa de formación que abarque esta

doble formación, lingüística y metodológica. En ambos casos, el objetivo debe

ser formar la profesorado para ayudarles a rentabilizar los conocimientos del

idioma para el trabajo con material académico en una lengua extranjera

(Lorenzo, 2008), traspasando la visión simplista de que únicamente equi-

pando al profesorado con un nivel instrumental alto en la lengua de ins-

trucción se podrán alcanzar de forma automática resultados de aprendiza-

je también altos. Debemos asimismo ser más imaginativos e ir más allá de

los beneficios de este modelo formativo dual e idear medidas de apoyo enca-

minadas a fortalecer las capacidades lingüísticas y pedagógicas, poniendo en

práctica iniciativas de apoyo tales como la utilización de asesoramiento per-

sonalizado de carácter pedagógico a través de un programa de observación

mediante el cual se proporciona al profesorado en forma de sugerencias cla-

ves para la mejora de su actividad docente. 

Este tipo de asesoramiento de carácter individual iría encaminado de forma

específica a ayudarles a definir los objetivos lingüísticos y de comunicación,

determinar un uso académico del lenguaje según objetivos, contenidos y

actividades, a trabajar con las distintas habilidades lingüísticas de forma

integrada y equilibrada, a planificar las necesidades lingüísticas de acuerdo
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con las características de las asignaturas, a trabajar con el vocabulario y

con el discurso académico necesario de acuerdo con los contenidos que se

estén tratando (Lorenzo, 2002), en particular en lo que concierne a los gé -

neros textuales (expositivo, narrativo, instruccional, argumentativo, etc.)

(Cendoya y Di Bin, 2010), a gestionar los agrupamientos en la clase, a

dotarles de las herramientas para hacer que los alumnos utilicen la lengua

lo más posible, a aumentar el input de materiales auténticos, a explorar una

forma distinta de evaluación que se adecúe a la enseñanza que se realiza, a

promover el uso de las nuevas tecnologías, y en suma a utilizar estrategias

metodológicas requeridas específicamente para la utilización de una lengua

extranjera como vehículo de instrucción: anclaje a conocimientos previos;

tareas pre-lección; contextualizar y conectar al inicio de las clases; maximi-

zar la redundancia; uso de glosarios y de mapas mentales; predominancia

de los materiales visuales; fomento de las estrategias de descubrimiento del

nuevo material; potenciar el trabajo cooperativo (Pastor, 2011), en grupos

(Dörnyei, 1997) y por proyectos (Bonnet, 2012); trabajar los aspectos de la

pronunciación que más impacto tienen en la comprensión (velocidad de

habla, corrección para los conceptos clave, enfatizar la información relevan-

te, recursos para atraer la atención-pitch) (Valcke, Pavón, 2015); enseñan-

za por tareas (Escobar y Sanchez, 2009; Poisel, 2012); énfasis en las técni-

cas para el andamiaje de la lengua para promover un uso correcto de la

lengua (modelamiento, conexión, contextualización, reutilización y adapta-

ción) y en las de andamiaje el contenido como medio para facilitar su com-

prensión (refraseamiento, redundancia, ejemplificación, explicación circu-

lar, comparación, uso de sinónimos y antónimos, etc.) (Van de Pol, Volman

y Beishuizen, 2010).

Como medidas complementarias para apoyar al profesorado también se po -

dría valorar el proporcionar apoyo puramente lingüístico por parte de profe-

sionales con una cualificación profesional alta. El objetivo sería ayudarles en

la elaboración de materiales, o en una instancia un tanto más modesta aseso-

rarles en el uso de la lengua con fines académicos. Por otro lado, las univer-

sidades también podrían iniciar o fortalecer, según fuese el caso, una estruc-

tura de cooperación y colaboración con otros profesores, proporcionando

ayuda para el establecimiento de redes de colaboración con profesorado que

se encuentre inmerso en la docencia en lengua extranjera en la propia univer-

sidad y en universidades cercanas. Además, de por supuesto, animar y apo-

yar la creación de redes colaborativas con profesorado extranjero, no solo por
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los beneficios derivados del contacto académico e investigador, sino también

por las oportunidades que se abren para la colaboración en forma de visitas,

realización de videoconferencias, etc.

2.2.3. Apoyo lingüístico para el alumnado

Así como uno de los retos más perentorios con los que se enfrentan la uni-

versidades a la hora de planificar la futura implantación de titulaciones

bilingües es valorar la existencia o no de un profesorado cualificado de

forma integral y de proporcionar, si las circunstancias así lo requieren, una

formación acorde con la empresa, también lo es ofrecer apoyo al alumnado

matriculado en este tipo de programas. Al igual que ocurría con el profeso-

rado, la forma más efectiva de reducir los peligros que una insuficiente com-

petencia lingüística puede tener para el proceso de enseñanza y aprendizaje

sería pedir al alumnado una competencia lingüística mínima para matricu-

larse en estas titulaciones. De esta forma, las universidades se aseguran que

no se va a producir un menoscabo en la comprensión y en el tratamiento del

material académico en las clases, sin embargo la dificultad estriba en deter-

minar cuál debe ser nivel mínimo exigible. En teoría el nivel debería ser

parejo al que exhibe el profesorado, aunque es bastante frecuente que se

exija al alumnado un B2 para matricularse en titulaciones impartidas en una

lengua extranjera. 

Independientemente de que se pida un nivel mínimo de entrada, parece

conveniente que se regulen un determinado tipo de acciones encaminadas

a fortalecer la competencia lingüística del alumnado, más si cabe en los

casos en los que ésta no sea un C1 o superior. Así pues, se podría pensar en

la idoneidad de poner en funcionamiento medidas para intentar compensar

un supuesto déficit lingüístico por parte del alumnado. Una de ellas podría

ser de la ofrecer apoyo lingüístico en forma de asesoramiento personaliza-

do por parte de alumnado con un nivel certificado de C1 procedente de las

titulaciones relacionadas con las filologías o con la traducción e interpreta-

ción, con el objetivo de asesorarlos durante algunos horas a la semana en el

uso de la lengua de corte académico y ayudarlos en la búsqueda de informa-

ción de carácter específico. Otra medida también podría consistir en ofertar

por parte de los centros de lenguas de las universidades cursos de idiomas

específicamente dirigidos a los alumnos que se encuentran cursando las

titulaciones en formato bilingüe, con la particularidad de que estos cursos
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enfocados al desarrollo lingüístico se encontrasen conectados con las mate-

rias que se impartirían en esas titulaciones, ofreciendo un tratamiento lin-

güístico específicamente relacionado con los contenidos tratados en las

asignaturas.

3. PLANTEAMIENTO DE LA PROPUESTA FORMATIVA

Como se ha mencionado en la introducción, en los últimos tiempos son

numerosas las cuestiones que se plantean ante la enseñanza AICLE en

España, tan extendida y fruto de las diferentes políticas lingüísticas de las

comunidades autónomas. Quizá el mayor desasosiego reside en los proble-

mas para la formación del profesorado y la subsecuente merma de los ins-

trumentos de enseñanza. Si nos preguntamos dónde, cómo y cuándo se

forma por lo general el profesorado, encontramos que los lugares de forma-

ción reglados habituales son: escuelas de idiomas, institutos de lenguas y

centros de profesores. En los tres la formación se reduce a la competencia

lingüística excepto en los centros de formación del profesorado (CPRs,

CEPs… dependiendo de la comunidad autónoma en la que nos encontre-

mos). En estos últimos es más común la impartición de cursos de metodolo-

gía, fundamentalmente de carácter metodológico en comunidades con

Andalucía (Salaberri, 2010) y en menor medida que los lingüísticos en el

territorio MEC y en otras comunidades como Extremadura. Esta formación

más de corte lingüístico se encuentra avalada por diferentes programas

como los PALE o los PIALE, (Programas de Apoyo a las Enseñanzas de

Lenguas Extranjeras), que comenzaron en 2007, y que incluyen clases de

lenguas y, en menor escala, clases sobre metodología AICLE1. A su vez, al

responder a la pregunta ¿cuándo se forman los docentes?, encontramos que

la formación se produce a posteriori, una vez los maestros han empezado a

formar parte del sistema educativo. 

1 El Programa de Apoyo a la Enseñanza y al Aprendizaje de Lenguas Extranjeras (PALE) nace
al amparo del artículo 9 de la Ley Orgánica 2/2006, de 3 de mayo, de Educación y que esta-
blece que el Estado promoverá programas de cooperación territorial con el fin de conseguir
los objetivos de carácter general y reforzar las competencias básicas.



Teniendo en cuenta que la formación de la competencia lingüística y

metodológica debería ofrecerse a priori en las aulas de formación del pro-

fesorado, en la Universidad de Extremadura se ha generado un proyecto

que pretende brindar una solución global para ambos campos desde un

punto de vista práctico y aplicable. Para ello se procurarán medidas con-

cretas para problemas determinados como la acción tutorial, la organiza-

ción del centro bilingüe, el diseño del currículo bilingüe, etc. Sobre estas

cuestiones y la enseñanza específica de temas, se discutirá en las secciones

siguientes.

3.1 Pertinencia del proyecto

La escasez de profesorado bilingüe es una realidad en comunidades que

han potenciado políticas lingüísticas sin haber previsto quizá la formación

del profesorado a largo plazo. Este es un hecho sin precedentes del que se

viene haciendo eco la prensa nacional desde el año 20122. En uno de los

artículos publicados en El País se destacaba que «existe un profundo y

serio problema de base: la mayoría de los docentes de Primaria y Se -

cundaria no tienen el nivel de inglés suficiente para impartir en esta lengua

sus asignaturas. La desproporción es evidente y se dilatará a medida que

aumenten los colegios e institutos bilingües. En Madrid hay 345; en

Andalucía, más de 800”. Sin embargo, la ausencia de previsión ha produ-

cido que el problema se haya hecho cada vez mayor como ha sucedido en

la Comunidad Extremeña donde según la Ley de Educación de Extre -

madura que entró en vigor en septiembre de 2011, todo colegio de nueva

creación tendrá que ser bilingüe. Por ello, la pregunta que plantea la socie-

dad es si «¿tenemos profesores con la formación suficiente para hacer

frente a este desafío?». 

Habida cuenta de que es ésta una traba del sistema, en la Universidad de

Extremadura se ha pensado que la salida solo puede presentarse aunando

a todos los implicados en el sistema creando de este modo se crea una

conexión ineludible desde la etapa infantil a la enseñanza terciaria, que, en
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demasiadas ocasiones, se ve interrumpida por la ausencia de comunicación

entre los agentes del sistema. En este sentido, lo que hace particular a este

proyecto es principalmente la buena sintonía con la administración regional

con la que se ha elaborado la propuesta conjunta a tres bandas (Gobiernos,

universidad, profesorado Primaria) de una sección bilingüe que formará a

los futuros docentes en la Facultad de Formación para luego revertir sus

conocimientos en el sistema educativo dotando a los colegios de profesiona-

les competentes. 

Además de fomentar la competencia lingüística y didáctica, la pertinencia

para instituir el proyecto en una región con cuatro facultades de formación

del profesorado y con una media de mil egresados al año, habita en que esta

formación extra supone un valor añadido para la futura empleabilidad del

profesorado. Dicho acceso al empleo se materializa tanto dentro como fuera

de la región, ya sea en colegios bilingües y colegios de carácter internacional

tan extendidos debido a la gran movilidad geográfica fruto de la crisis econó-

mica. Por supuesto, esta potencial salida laboral más la correspondiente

constatación de que se trata de una formación más práctica y objetiva gene-

rará una mayor motivación en el alumnado. A la vez, la estimulación también

se producirá en el profesorado universitario, como ya se ha comprobado en

otras facultades, dado que el alumnado de las sesiones bilingües es un grupo

motivado y excelente.

En resumen, las razones que han propiciado la implementación de este pro-

grama son:

• Formación del profesorado desde la base.

• Formación específica y práctica sobre las asignaturas a impartir en

Primaria.

• Solventar una gran carencia de profesorado bilingüe.

• Solución aportada por el poder político y el sector educativo y cien-

tífico.

• Empleabilidad en una carrera y una práctica profesional sobrecar-

gada.

• Motivación del futuro profesorado.
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4. METODOLOGÍA

Con la máxima de que es importante una buena planificación estratégica

para la correcta viabilidad de un proyecto, se ha trabajado durante tres

años en cuatro fases diferenciadas: a) preparación para la implementación

de una sección bilingüe; b) implementación; c) sostenibilidad; y d) transfe-

ribilidad.

4.1. Fase A: preparación

Como se ha mencionado anteriormente, en la fase A se ha creado un grupo

de trabajo oficial avalado por el gobierno regional en el que participan los

tres sectores implicados. Este grupo se encarga de señalar los objeticos del

proyecto cuidando la correcta cooperación entre profesorado universitario y

profesorado implicado en secciones bilingües de Primaria que intervendrá

como asesores en las diferentes clases del Grado en Educación Primaria en

Cáceres. El grupo está moderado por un coordinador de cada uno de las

partes involucradas, recayendo en los asesores de política lingüística del

Gobierno la tarea de moderar y, sobre todo, materializar y dar forma legal

a las conclusiones resultantes de los grupos de trabajo. Igualmente se ha

creado una comisión en la institución que vela por analizar las necesidades

del profesorado y del actual alumnado. 

La metodología usada para llevar a cabo este plan en su primera fase se basa

en procesos de consulta a organismos y colectivos tanto internos como

externos que han trazado el camino a seguir. Las operaciones de consulta

internas empleadas han constado de encuestas de viabilidad realizadas al

profesorado y al alumnado potencial de las que posteriormente se ha dedu-

cido la pertinencia del proyecto piloto. Del mismo modo, los procedimien-

tos de consulta externo se fundamentan en entrevistas con la Secretaría de

Educación3 e informes de expertos en bilingüismo a nivel internacional,

entre ellos investigadores de la Universidad de Granada, Universidad de
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Huelva y de la Universidad de Córdoba4, conclusiones de la Conferencia de

Decanos de Educación y Normativa del Tratado de Lisboa 2001.

Las conclusiones de ambos procedimientos han determinado que, para evitar

problemas de comprensión y prevenir la posible frustración de alumnado y

profesorado, se deben reunir una serie de características:

a) El perfil del alumnado implicado debe ostentar: un buen nivel de

inglés hablado y escrito. Por ello, se ha hecho un llamamiento a través

de la web del centro y del programa de profesores difusores del SIA

(Servicio de Atención al Estudiante) a alumnos procedentes de seccio-

nes bilingües de la región y a aquellos que, aunque no cursen estudios

en alguna de ellas, posean un B2 o superior o tenga un perfil interna-

cional.

b) El profesorado involucrado debe tener un nivel C1 o superior y estar

dispuesto a participar en los cursos de formación metodológica ofreci-

dos a través de diferentes proyectos.

Por esto último, en la fase A se han puesto en marcha una serie de talleres de

formación para el profesorado universitario avalados por proyectos de innova-

ción docente e internacionalización de las enseñanzas. En estos talleres, abier-

tos tanto al PDI acreditado como al que está en fase de acreditación y a aque-

llos que no pretenden acreditarse, pero desearían participar en la sección

bilingüe, se han analizado las principales necesidades prácticas del grado.

Asimismo se han realizado emparejamientos entre profesorado universitario y

profesorado de Primaria para definir, estructurar y desarrollar la colaboración

en los seminarios del tercer ciclo.

En definitiva, una vez analizados los datos de consulta, los objetivos plantea-

dos para esta primera fase son los siguientes:

• Admisión de alumnado con perfil determinado.

• Implicación del profesorado universitario con nivel B2 y superior.
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• Implicación del profesorado universitario sin nivel acreditado, pero

dispuesto a colaborar admitiendo a profesorado asesor de Primaria

en sus asignaturas.

• Implicación de alumnos que ayudarán a detectar carencias concretas

en el grado.

• Implicación del profesorado de colegios bilingües de la región.

• Implicación de personal de administración y servicios que ayudarán

en diferentes labores como: encuestas, correo masivo, información,

matriculación, etc.

4.2. Fase B: implementación

En la fase B y, una vez establecidos los objetivos, se pretende implementar

estas enseñanzas siguiendo un esquema estructurado de trabajo colaborativo

Gobierno-Sistema-Universidad. En dicho esquema intervendrían los siguien-

tes agentes:

• Administración educativa regional.

• Junta de Facultad de Formación del Profesorado.

• Departamento de Filología inglesa.

• Instituto de Lenguas Modernas, UEX.

• Vicerrectorado de Relaciones Internacionales.

• Vicerrectorado de Docencia e investigación.

Teniendo en cuenta que con la implantación del EEES, los años lectivos se

dividen en dos semestres, la colaboración del profesorado asesor de Primaria

en las clases universitarias se establecerá mediante un patrón de trabajo que

consistirá en la participación de una hora a la semana durante las quince

semanas en las que se divide cada uno. 

El profesorado de Primaria podrá participar tanto en las clases que se impar-

ten en inglés por un profesor universitario capacitado con un C1 como en las

clases en las que el profesor no posee la titulación, pero está motivado y

entiende las ventajas de la enseñanza CLIL a nivel lingüístico y metodológico.
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Los seminarios, clases en las que los alumnos se dividen en grupos más redu-

cidos, serán el marco de ejecución de estas actuaciones.

Debido a que la colaboración entre el sector primario y el terciario en el aula

no es común y puede representar ciertos temores, se han creado una serie de

estrategias para la correcta colaboración, las cuales se irán mejorando aten-

diendo al esquema ensayo-error. Las actividades que se usarán se fundamen-

tarán principalmente en resolución de problemas, estudios de casos, trabajo

por tareas y reflexión en cada una de las asignaturas del grado. Para que la

colaboración pueda ser planificada por ambas partes (profesorado universi-

tario y Primaria) se han diseñado un abanico de herramientas que pretenden

sacar el máximo partido a esta experiencia novedosa.

La primera o Paso 1 pretende abarcar los recursos, los materiales y la biblio-

grafía sobre la materia que se usa en los colegios de Primaria. El Paso 2 busca

arrojar luz sobre el diseño curricular y el lesson planning en las clases de

CLIL. El Paso 3 se dirige hacia los estudios de casos relevantes. El Paso 4 con-

sistiría en la participación del alumnado en clases reales y el Paso 5 en la eva-

luación y reflexión sobre la experiencia.

Al haberse concebido los primeros cursos de los grados del EEES con un cariz

más teórico, la participación de los profesores asesores tanto en el primer

como en el segundo curso estará basada en su experiencia CLIL en general,

dejando los casos concretos para los cursos superiores donde las asignaturas

se hacen cada vez más específicas y especializadas.

4.3. Fase C: sostenibilidad

En la fase C se trabaja para que este proyecto se salvaguarde en el tiempo. Por

ello, es necesario contar con un plan de formación y captación de futuros pro-

fesionales implicados, dado que a medida que avanza el grado es mayor el

número de profesores que se necesitan. En este sentido, el Vicerrectorado de

Docencia ha diseñado un plan formativo para que el profesorado universita-

rio pueda acreditar el nivel B2 y C1 lanzado a través de su Servicio de

Orientación Docente e impartido por los profesionales del Instituto de Len -

guas Modernas de la universidad.

Por otro lado, es significativa también la atracción de profesorado de colegios

de Primaria, ya que será inexcusable una mayor participación. Por ello, se ha
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pensado ofrecer cursos formativos a través de los centros de profesores de la

región en los que se proyectarán los siguientes objetivos: 

• Diseño de un plan de trabajo.

• Formación en metodología AICLE para los docentes integrados en el

proyecto.

• Elaboración de secuencias didácticas para ser impartidas en lengua

extranjera en el Grado de Maestro de Primaria.

• Elaboración de material didáctico específico para la impartición del

Grado Bilingüe.

Mediante estos talleres, se podrá efectuar una óptima selección de los parti-

cipantes que mejor representen, o tengan conocimiento del fenómeno que

van a llevar a cabo. Además, de la captación y formación de docentes es fun-

damental que exista un incentivo para que se mantenga la motivación. En

este sentido, se han realizado una serie de entrevistas para determinar cómo

debe medirse esta implicación tanto al profesorado de Primaria como al

Universitario:

a) Al profesorado de Primaria aparte de incluirlo en el grupo de trabajo se

le computarán puntos en diferentes materias para su carrera profesio-

nal. Igualmente, se está estudiando la posibilidad de sufragar la colabo-

ración.

b) Al profesorado universitario se le computará un 33% de los créditos por

cada asignatura impartida en inglés. Al mismo tiempo, formará parte

del Grupo de Trabajo Mixto y de todos aquellos proyectos que se lleven

a cabo por el mismo. Conjuntamente, podrá beneficiarse de los progra-

mas de formación ofrecidos tanto por la universidad como por el

Gobierno regional.

4.4. Fase D: transferabilidad

La transferibilidad que da cuenta de la posibilidad de trasmitir los resulta-

dos de un estudio a otros contextos y poblaciones es lo que se ha llevado a

cabo en la fase D. Aunque para Castillo y Vásquez (2003) reproducir el

fenómeno social es dificultoso porque pueden modificarse las condiciones
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bajo las cuales se recolectaron los datos, sin embargo, hay maneras de repen-

sar la reproductividad para extrapolar su significado a otros contextos. Pero

para ello es muy importante crear indicadores de evaluación que permitan

asegurar la calidad de los resultados del proyecto. Dichos indicadores parti-

rán de las directrices aportadas por (Marsh, Pavón y Frigols, 2013), quienes

recientemente han compilado una serie de 26 levers o herramientas para

orientar hacia una implementación de calidad de programas bilingües en

Educación Superior. Estas medidas propulsoras de buenas prácticas que cir-

cunscriben recomendaciones para la planificación lingüística, la preparación

de los implicados, la gestión de los programas bilingües y el aprendizaje par-

ticipativo, serán las aplicadas en este proyecto. Para proteger estas iniciativas

se prevé la captación de fondos que sostengan el proyecto.

5. RESULTADOS

Los datos extraídos de esta colaboración entre los distintos sectores profesio-

nales ha resultado en una estrategia comprensiva estructurada en varias fases

que pretende abordar las enseñanzas AICLE desde todos los sectores educa-

tivos desde infantil a las enseñanzas superiores. Todo ello con el objetivo últi-

mo de coordinar al sistema y superar la barrera que existe entre los estudios

universitarios y la profesionalización de los mismos. 

5.1. Cronograma de implementación

Después de tres años de trabajo, los estudios de Grado en Educación Prima -

ria verificados por ANECA entrarán en vigor en septiembre de 2015. Como

ya se ha dicho, siguiendo pautas marcadas por la Consejería se llevarán a

cabo acciones de información y captación de alumnado. Al mismo tiempo se

establecerá un sistema de acceso de estudiantes que deseen matricularse en

la sección bilingüe. 

La información se proporcionará a través de la página web del Servicio de Acceso

y Gestión de Estudios de Grado de la UEx (http://www.unex.es/alumnado)

y personal y telefónicamente en el Servicio de Información y Atención Admi -

nistrativa.

Del mismo modo, la sección bilingüe contará con una web propia en inglés

con información específica del grupo que estará alojada en la web del centro.
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5.2. Coordinación entre los diferentes agentes

• Convenio con la secretaría general del Gobierno de Extremadura

mediante el cual se establece la colaboración de profesorado de las

secciones bilingüe de la región en el grupo bilingüe. 

• Convenios con colegios/institutos bilingües de la comunidad autóno-

ma para la realización de prácticas.

• Subcomisión de planificación de grupo bilingüe en la que trabajarán

dos coordinadores, uno de área lingüística y otro de área no lingüís-

tica. 

5.3. Apoyo lingüístico y metodológico

• Convenios de intercambio y movilidad de alumnado y profesorado

mediante el programa SICUE con universidades españolas.

• Convenios internacionales y movilidad de alumnado y profesorado

mediante el programa ERASMUS, BANCAJA, etc. con universidades

extranjeras.

• Apoyo lingüístico al alumnado y profesorado por parte de alumnos de

prácticas externas de los últimos cursos de filología inglesa y lectores

proporcionados por la Secretaría General.

• Apoyo académico general.

• Actividades de tutela, apoyo, adaptación y progreso del alumnado

implicado.

5.4. Actuaciones complementarias

• Cursos de orientación en las primeras semanas de curso.

• Jornadas sobre bilingüismo.

• PATT (Plan de Acción Tutorial).

• Reuniones periódicas con el profesorado.

• La Casa internacional de la Facultad de Formación del Profesorado,

un espacio dinámico, donde el alumno encontrará con información
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relacionada con su sección del Grado, el mundo anglo-sajón, contac-

to con estudiantes extranjeros y toda una serie de iniciativas.

6. CONCLUSIONES

La creación progresiva de secciones bilingües en los centros educativos de

Extremadura está demandando una urgente capacitación del profesorado,

tanto en competencia idiomática, como metodológica. Al mismo tiempo,

teniendo en cuenta que desde el año 2013 todo colegio de nueva creación en

Extremadura ha de ser bilingüe, y dado que no existe suficiente profesorado

formado para los mismos, es esencial que la Universidad de Extremadura

lance este proyecto para ofrecer una formación al alumnado de la facultad de

Formación del profesorado a nivel global. Para satisfacer esta necesidad

desde la raíz, desde la UEX se ha planteado la posibilidad de formar a los

futuros maestros de Primaria aplicando el aprendizaje integrado de conteni-

dos y lengua extranjera desde el inicio de los estudios de Grado.

Para ofrecer la más sólida de las formaciones a nivel lingüístico como didácti-

co, se cuenta con los profesores de Primaria, verdaderos expertos y artífices de

la enseñanza CLIL en los colegios de la región para que con su bagaje puedan

enriquecer los estudios de grado contribuyendo con una visión auténtica de la

enseñanza y aprendizaje CLIL. Esta colaboración pionera no hubiera sido posi-

ble sin la inestimable colaboración del gobierno regional y su personal técnico. 

En definitiva, la correcta comunicación entre todos los sectores educativos y

la administración educativa son la clave para solventar una merma en el sis-

tema y ofrecer unos estudios completos que supongan una opción de futuro

tanto a los futuros alumnos de la región extremeña como del resto de España.

7. PROSPECTIVA

Teniendo en cuanto el resultado pionero y además motivador de este progra-

ma se busca hoy estudiar los potenciales inconvenientes encontrados una vez

implantado el grado para así establecer un plan de sostenibilidad. Al mismo

tiempo, y a largo plazo, se espera conseguir un plan de transferibilidad

pudiendo transmitir la experiencia a otras instituciones y contextos a nivel

nacional e internacional.
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