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Resumen. Este articulo lleva a cabo un analisis comparativo entre las percepciones del profesorado
de educacion primaria y el de secundaria que participan en programas bilingiies en tres aspectos que
consideramos clave para su practica educativa: la formacion del profesorado, los recursos docentes
disponibles y la organizacion del centro bilingiie. Se plantea una investigacion de caracter cuantitativo
mediante un diseno no experimental a partir de estudios de encuesta. Como instrumento utilizamos
un cuestionario completado por 120 docentes en ejercicio divididos a partes iguales entre estas dos
etapas educativas. Nuestros datos muestran que, aunque la competencia en lengua inglesa es mas alta
en el colectivo de profesores de secundaria, los de primaria tienen una mayor formacion didactica y
mayor experiencia en programas bilingiies. Ambos colectivos coinciden en considerar prioritaria la
financiacion de vinculos internacionales, en valorar de manera poco entusiasta los recursos creados
por las editoriales y en la necesidad de incrementar las oportunidades de formacion para los docentes.
Existen diferencias estadisticamente significativas entre ambos grupos en aspectos como la importancia
concedida al conocimiento de los contenidos de las materias, en las areas prioritarias de formacion o
en la necesidad de contar con profesorado adicional. En términos generales, los maestros muestran
una mayor conciencia metodologica con un enfoque docente mas cercano a los planteamientos AICLE
mientras que los profesores de secundaria estan mas preocupados por aspectos relativos a la enseflanza
de los contenidos de las materias en lengua inglesa.

Palabras clave: Enseflanza bilingiie; ensefianza primaria; ensefianza secundaria; analisis comparativo;
Espafia.

[en] A Comparative Analysis of Teachers’ Perceptions of Bilingual Programmes
in Primary and Secondary Education

Abstract. The aim of this article is to report on a contrastive analysis between the perceptions of primary
and secondary school teachers participating in bilingual programmes. The analysis focuses on three key
dimensions of their educational practice: training, available teaching resources and the organization
of a bilingual school. To this end, we applied a non-experimental research design using questionnaire
studies. The instrument employed was an adaptation of a questionnaire, which was completed by
120 in-service teachers equally divided between these two educational stages. Our data confirm that,
although communicative competence in English is higher in secondary teachers, primary teachers have
a broader didactic training and are more experienced in bilingual programmes. Both groups agree on
considering international links as the most valuable investment, on their lack of enthusiasm towards
published CLIL materials and on the importance of providing opportunities to further their training.
Statistically significant differences were obtained in aspects such as the importance given to subject
content knowledge, their training priorities or the need to be provided with additional teachers. In
general terms, primary teachers show a greater methodological awareness with a teaching approach
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which is closer to CLIL practice, whereas secondary teachers are more concerned with the aspects
related to the teaching of subject contents in English.
Keywords: Bilingual education; primary education; secondary education; comparative analysis; Spain.
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1. Introduccion

El fomento del plurilingiiismo constituye uno de los principales objetivos de la po-
litica lingtiistica de la Union Europea. Asi, tanto desde el Consejo de Europa, me-
diante documentos como las recomendaciones N°. R (82) 18 (1982) y N°. R (98) 6
(1998) como desde la propia Comision Europea, a través de su Libro Blanco sobre
Educacion y Formacion (1995), se pusieron las bases para la cooperacion entre los
diferentes gobiernos de la Union con el objetivo de que las instituciones relaciona-
das con la ensefianza de idiomas se encargasen de desarrollar de manera conjunta
la puesta en marcha de programas educativos y el disefio de métodos de evaluacion
que fomenten el plurilingiiismo, entendido éste como la capacidad de los hablantes
para usar y aprender mas de una lengua en diferentes situaciones y niveles y que, a
su vez, constituye un valor educativo esencial en la educacion intercultural (Beac-
co y Byram, 2003). El Consejo de Europa considera que la educacion plurilingiie
contribuye a una mejora de la comprension intercultural, promueve el entendimien-
to mutuo y fomenta la aceptacion de las diferencias en un entorno multicultural y
multilingiie como es el de las sociedades que componen la Unién Europea (Byram,
Gribkova y Starkey, 2002). El dominio de varias lenguas modernas es un elemento
imprescindible para promover la comunicacion entre los ciudadanos europeos y al
mismo tiempo fomenta su movilidad, cooperacion y entendimiento mutuo (Boldiz-
sar, 2003:9; Marsh, 2013).

Dejando al margen las recomendaciones europeas relativas a la politica lingliisti-
ca de los estados miembros, el marco legal educativo espaiiol se compone principal-
mente de la normativa de caracter nacional, como la Constitucion Espafiola (1978),
la LODE (1985), la LOE (2006) o la LOMCE (2013), que determinan los principios
generales en los que se debe basar la educacion y las normativas de caracter auto-
némico, que adaptan estos principios a cada una de las comunidades autonomas. La
legislacion relativa al desarrollo de los programas bilingiies en Espaiia es de caracter
autonomico, dando lugar a distintos modelos que comparten el objetivo comun de
mejorar la competencia lingiiistica de los estudiantes en un segundo idioma pero
presentan diferentes caracteristicas organizativas para llegar a conseguirlo (Lasaga-
baster y Ruiz de Zarobe, 2010).

La mayor parte de las comunidades autonomas han introducido la ensefianza bi-
linglie de manera gradual, comenzando en el primer curso de ensefianza primaria
y creciendo de forma progresiva hasta los ultimos afios de la educacion secundaria
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(Sotoca, 2013). El primer programa bilingiie espafiol/inglés comenzo, con carac-
ter experimental, en 1996 a través de un acuerdo firmado entre el Ministerio de
Educacion y Ciencia y el British Council, por el cual colegios publicos de educa-
cion primaria impartian un curriculo integrado hispano-britanico en lengua inglesa
y espafiola. Estos programas comenzaron a implantarse de manera generalizada en
buena parte de las comunidades autbnomas que componen el sistema educativo es-
pafiol entre los afios 2004 y 2008: Madrid, curso 2004/2005; Castilla y Leon, curso
2006/2007; Murcia, curso 2007/2008. No sera hasta los afios comprendidos entre el
2010 y el 2014 cuando los estudiantes que han comenzado los programas bilingiies
en educacion primaria lleguen intensivamente a la enseflanza secundaria, excepcion
hecha de los alumnos procedentes del programa auspiciado por el British Council y
el Ministerio de Educacion y Ciencia.

La introduccién de la lengua inglesa en los centros escolares en edades tempra-
nas y su posterior extension en los programas bilingiies se han considerado como
elementos que contribuyen a la formacion de una nueva ciudadania europea (Pérez
Vidal, 2009). En todo el pais han crecido notablemente tanto las secciones bilingiies
como el enfoque metodologico de aprendizaje integrado de contenidos y lenguas
extranjeras que llevan asociado, al que nos referimos con el acronimo AICLE, has-
ta el punto de que Espafia se considera uno de los lideres europeos en este ambito
(Lasagabaster y Ruiz de Zarobe, 2010). Sirvan como ejemplo los datos de cuatro
comunidades autonomas: en 2015 la Comunidad de Madrid contaba con 463 centros
publicos bilingiies (353 centros de primaria y 110 de secundaria), y en 2014 Castilla
y Ledn disponia de un total de 466 programas bilingiies, 350 en primariay 116 en se-
cundaria. En ese mismo afio Extremadura contaba con 274 secciones bilingiies: 153
en centros de primaria y 121 de secundaria; y Murcia con 174 escuelas bilingiies.

En diferentes estudios sobre programas bilingiies se ponen de manifiesto, de ma-
nera recurrente, una serie de necesidades, cuya atencion contribuiria a mejorar su
funcionamiento. Asi, se demanda de las administraciones educativas mayores opor-
tunidades de formacion lingiiistica y metodoldgica para los docentes (Laorden &
Penafiel, 2010; Lova, Bolarin y Porto, 2013; Travé, 2013; Levy, 2015; Duran y Bel-
tran, 2016), una mayor dotacion de profesorado (Lahorden y Penafiel, 2010; Bruton,
2011; Romo 2016) y de recursos docentes (Muiloa, 2011). Ademas, la coordinacion
y el trabajo en grupo entre docentes se destaca como elemento clave para el éxito
de los programas bilingiies (Lahorden y Peiiafiel, 2010; Bruton, 2011; Lova, Bolarin
y Porto, 2013; Travé, 2013; Duran y Beltran, 2016). Tal y como reconocen institu-
ciones supranacionales como la Comision Europea (European Commission, 2013)
o la UNESCO, la capacidad de coordinacion y el trabajo en grupo se consideran
como dos elementos esenciales que se asocian a la calidad educativa: “teamwork
at all or any possible level is —without a doubt— a key factor in the process of
making a success of quality education” (International Bureau of Education, 2004, p.
140). Siguiendo esta premisa, Marsh, Mehisto, Wolff'y Frigols (2012) han puesto de
manifiesto la necesidad de desarrollar las capacidades de coordinacion y trabajo en
grupo en los programas educativos de todos los docentes y en especial de los futuros
docentes de idiomas.

Este trabajo de coordinacion docente es mas necesario, si cabe, en edades tem-
pranas. En su propuesta metodologica sobre la ensefianza bilinglie en educacion
primaria, Halbach (2008) va mas alla de esta coordinacion y pone de manifiesto la
necesidad de que todos los maestros de los centros bilingiies coordinen sus ense-
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flanzas en torno al tema que les ocupe, debido al modo holistico en el que aprenden
los alumnos, sin limitar la integracion de la ensenanza de lengua y contenido a las
asignaturas que se imparten en inglés. Asi, “se puede evitar la fragmentacion del
curriculo o incluso la oposicion entre las asignaturas impartidas en lengua extranjera
y las impartidas en la lengua materna. Esto creard una sensacion de unidad en el
aprendizaje de los nifios.” (2008, p. 460). Este planteamiento es similar al presentado
por Garcia (2015) para la ensefianza AICLE en la etapa de educacion infantil.

Desde su puesta en marcha ha existido una cierta diferenciacion entre los requisi-
tos exigidos al profesorado de primaria y al de secundaria a la hora de participar en
los programas bilingiies atendiendo principalmente a dos criterios: el nivel de idioma
de los docentes y las asignaturas no lingiiisticas que pueden impartir en inglés. Al
comienzo de los programas bilingiies, algunas comunidades autonomas permitian a
los maestros de primaria formar parte del programa bilingiie con un nivel B1 mien-
tras que a sus colegas de secundaria se les requeria un B2. Después del Real Decreto
1594/2011 de cuatro de noviembre todas las comunidades autonomas deben exigir,
como requisito minimo, el nivel B2 tanto a profesores como a maestros de primaria.
En comunidades como Madrid o Catalufia se va mas alla de los requisitos estableci-
dos por el Ministerio y se exige acreditar el nivel C1.

El segundo criterio se refiere a la mayor versatilidad del profesorado de educa-
cion primaria, ya que cualquier profesor especialista o de educacion primaria que
tenga el nivel de competencia en lengua extranjera exigido por las distintas admi-
nistraciones educativas puede impartir materias no lingiiisticas en lengua extranjera.
Debido a esta versatilidad, se da la circunstancia de que mucho profesorado especia-
lista en lengua extranjera esta impartiendo asignaturas del programa bilingiie, ya que
se le presupone un dominio de las materias no lingiiisticas por el perfil generalista de
su formacion. La situacion es completamente distinta en educacion secundaria: cada
profesor es especialista en su materia y aun teniendo la habilitacion lingiiistica en
lengua extranjera requerida por cada comunidad autonoma no puede impartir otras
que no se consideren afines.

No queremos concluir esta introduccion sin hacer una breve referencia a la principal
diferencia entre el modelo de la ensefianza tradicional de la segunda lengua y el de la
educacion bilingiie: ambos se distinguen por los objetivos que persiguen en el aula ya
que mientras que el primero pretende que los estudiantes aprendan un nuevo idioma,
el objetivo principal del segundo modelo es que los alumnos adquieran conocimientos
por medio de esa lengua adicional (Garcia, 2009). También nos gustaria aclarar que la
ensefianza bilingiie no equivale a la ensefianza que persigue convertir a los alumnos en
hablantes bilingiies, entendiendo como tal la unién de dos monolingiiismos (Baker y
Prys Jones, 1998), sino que se refiere al modelo de ensefianza cuyo objetivo reside en
fomentar en los alumnos la capacidad de comprender y utilizar dos idiomas sin mayores
dificultades (Deprez, 1999). La concepcion tradicional del bilingiiismo como perfecta
competencia en dos idiomas esta muy arraigada tanto en la sociedad en general como en
buena parte de los docentes que participan en programas bilingiies (Travé, 2013).

2. Objetivos

Una vez que los diferentes programas bilingiies espaiol/inglés existentes en nuestro pais
se han consolidado, nos parece relevante llevar a cabo un analisis comparativo de las
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percepciones de los docentes que forman parte de estas experiencias bilingiies distin-
guiendo entre las etapas de educacion primaria y educacion secundaria. Asi, este articulo
se propone analizar si existen diferencias en las percepciones de ambos colectivos en tres
aspectos que consideramos clave para su practica educativa: la formacion del profesora-
do, los recursos docentes disponibles y la organizacion del centro bilingiie.

Atendiendo a la percepcion de las necesidades formativas del profesorado bilingtie,
nuestro objetivo reside en llevar a cabo un analisis comparativo sobre las competen-
cias que cada uno de los colectivos de docentes considera necesarias para participar en
dichos proyectos y sobre las areas en las que estiman que su formacion es prioritaria.
Respecto a los recursos docentes necesarios para un optimo desarrollo del programa
bilingiie, nos proponemos comparar los ambitos prioritarios de inversion en cada una
de las etapas y la valoracion tanto de los recursos facilitados por la administracion edu-
cativa como de los creados por las editoriales para la ensefianza bilingtie. En tercer lu-
gar, analizaremos ciertos elementos relativos a la organizacion del centro escolar como
el trabajo conjunto entre docentes, la interaccion entre estudiantes y profesorado, el
nivel de informacion de los padres y las areas a modificar para mejorar aspectos orga-
nizativos como los horarios, el nimero de estudiantes por aula o la seleccion de tutores.

Este articulo forma parte de un proyecto de investigacion mas amplio en el que se
han analizado diversos aspectos relativos a la evaluacion que el profesorado lleva a
cabo sobre el funcionamiento de los programas bilingiies (Duran y Beltran, 2016) y,
mas en particular, sobre la influencia de la experiencia docente en los resultados de
dicha valoracion (Duran, Beltran & Martinez, 2016).

3. Metodologia de la investigacion
3.1. Diseiio

Partiendo de un paradigma positivista, se plante6 una investigacion de caracter cuan-
titativo mediante un disefio no experimental (Campbell & Stanley, 1963; Kerlinger
& Lee, 1999), a partir de estudios de encuesta. Asi, se analizaron los fendmenos en
su contexto natural, sin llevar a cabo ningun tipo de manipulacion de las variables.

3.2. Instrumento

Para llevar a cabo esta investigacion hemos utilizado un cuestionario disenado por Fer-
nandez y Halbach (2011) para el estudio de los programas bilingiies de la Comunidad
de Madrid. El cuestionario fue adaptado tras un proceso de validacion de contenido por
jueces (8 docentes con experiencia en programas bilinglie) que aportaron valoraciones
cualitativas sobre la pertinencia y la facilidad de comprension de las cuestiones plantea-
das. Las modificaciones introducidas se refirieron a la reformulacion de algunos items.
El cuestionario estd formado por tres dimensiones principales, coincidentes con los ob-
jetivos planteados en este trabajo, desarrolladas en 33 items a los que los sujetos deben
responder utilizando una escala tipo Likert con opciones de respuestade 1 a 5, correspon-
diendo el valor 1 con la valoracion minima y 5 con la méaxima.

Los diez primeros items del cuestionario pertenecen a la dimension de formacion
e indagan sobre las competencias que los docentes estiman necesarias para participar
en los programas bilinglies y sobre las areas prioritarias de formacion. La dimension
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de recursos docentes estd formada por once items que recaban informacion acerca
de los ambitos de inversion que se consideran mas necesarios y la valoracion de los
recursos facilitados por la administracion y de los elaborados por las editoriales.
La dimension relativa a la organizacion del centro se compone de 12 items que
aluden a aspectos como la coordinacion y trabajo en grupo entre docentes, el grado
de interaccion entre estudiantes y profesorado en las secciones bilingiies o las areas
susceptibles de ser modificadas para mejorar el funcionamiento de estos programas.

3.3. Participantes

La muestra de este estudio, procedente de la poblacion de maestros y profesores que
imparten docencia en programas bilingiies espafiol/inglés en la comunidad auténo-
ma de Castilla y Ledn, estda compuesta por 120 sujetos: 60 maestros de enseflanza
primaria y 60 profesores de secundaria. En el apartado de Resultados se presentaran
las caracteristicas sociodemograficas mas relevantes de la muestra.

3.4. Procedimiento

Se aplico un procedimiento de muestreo no probabilistico por voluntarios. En concre-
to, los datos han sido obtenidos en dos fases. La primera se llevo a cabo en mayo de
2013, cuando se envio el cuestionario a la direccion institucional de todos los centros con
seccion bilingiie en Castilla y Ledn y con una experiencia minima de dos cursos acadé-
micos. Al haber obtenido una mayor respuesta de los centros de primaria que de los de
secundaria, se llevo a cabo un segundo envio en abril de 2015 dirigido exclusivamente
a los centros de educacion secundaria. Asi, con el fin de obtener un diseiio equilibrado
en cuanto al tamafio de los grupos, se selecciond aleatoriamente una submuestra de 60
sujetos a partir de la muestra inicial de 124 maestros de educacion primaria. Este grupo
se afadi6 a la muestra obtenida de 60 profesores de educacion secundaria.

3.5. Analisis

Se aplicaron técnicas descriptivas e inferenciales. Dado que, tras la aplicacion de la
prueba de Kolmogorov—Smirnov, se constatd que las variables estudiadas no se-
guian una distribucion normal, se opt6 por aplicar pruebas no paramétricas. Hemos
aplicado la prueba U de Mann Whitney con un nivel de significacion del 5%, encon-
trando diferencias significativas en las respuestas que analizaremos en el apartado de
resultados. Con la intencién de mantener los niveles de error tipo I en la cota fijada
del 5%, se aplica la correccion de Bonferroni para los 33 contrastes de hipotesis
realizados: 0.05/33=0.0015. Asi, en la interpretacion de los resultados se diferencia
entre resultados significativos al 5% (p <.05) o al 1.5 %o (p <.0015), siendo el prime-
ro un criterio claramente menos restrictivo que el segundo

4. Resultados
4.1. Caracteristicas socio-demograficas de la muestra

Al comparar ambos grupos de docentes nos encontramos con que el entorno del
centro escolar es ligeramente mas urbano en secundaria que en primaria, con 43
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y 38 centros respectivamente ubicados en capitales de provincia y con un mayor
porcentaje de mujeres en primaria que en secundaria: 71.7% en primaria y 58.3% en
secundaria.

El grafico 1 muestra una notable diferencia entre ambos grupos respecto a su pro-
pia percepcion de su nivel de inglés: el 70% de los profesores de secundaria 'y el 25%
de los de primaria consideran su nivel avanzado (C1 o C2). E1 60% de los profesores
de secundaria se situan en el nivel C1 y el mismo porcentaje de maestros de primaria
se ubican en el nivel B2. En contraste, el porcentaje de profesores que manifiestan
tener formacion metodologica especifica para trabajar en programas bilingiies es
superior en primaria (56.6%) que en secundaria: 49.3%.

PRIMARIA SECUNDARIA

mC2 mCl mB2 mB1 HC2mCl mB2

Grafico 1. Nivel de inglés de los docentes.

Al comparar la experiencia docente (Tabla 1) nos encontramos con que, si bien
la diferencia en la experiencia como maestro/profesor entre ambos grupos no resulta
significativa, si que lo es en lo que respecta a la experiencia como docentes en pro-
gramas bilingiies, resultado 16gico si consideramos que la mayor parte de las sec-
ciones bilingiies se han implantado de manera progresiva comenzando en el primer
curso de educacion primaria y extendiéndose, afio a afio, hasta llegar a los ultimos
cursos de la educacion secundaria.

Tabla 1. Estadisticos descriptivos de las variables relativas a la experiencia docente
y significacion estadistica de las diferencias entre las etapas de primaria y secundaria.

Ude
Etapa Media DT Mediana Mann- zZ P. valor
Whitney
Afios de Prim. 12.87 8.34 11.00
experiencia
docente como 1544.50 -1.34 179
maestro/ | S€C- 10.97 7.75 10.00
profesor
Afios de Prim. 3.83 2.49 3.00
experiencia
docente en 1040.50 -4.10 <.001
programas Sec. 2.30 1.97 1.00
bilingiies
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4.2. Formacion

La pregunta que abre esta seccion indaga acerca de la percepcion de los propios do-
centes sobre las competencias que consideran necesarias para ser miembros activos del
proyecto bilingiie, pidiéndoles que valoren las cuatro destrezas que plantea: competen-
cia lingtiistica, competencia didéctica, conocimiento de los contenidos de las materias
y capacidad de integracion de la lengua y los contenidos. La segunda cuestion recaba
informacion acerca de las areas en las que el docente percibe la necesidad de formacion
una vez que forma parte del proyecto. Los resultados figuran en la siguiente tabla:

Tabla 2. Estadisticos descriptivos de las variables relativas a las competencias docentes
y areas de formacion y significacion estadistica de las diferencias entre las etapas
de primaria y secundaria.

1. {Qué competencias docentes consideras necesarias para ser un miembro activo del proyecto bilingiie?

U de
Etapa Media DT Mediana Mann- V4 P. valor
Whitney

Competencia Prim. 4.73 0.48 5.00 1778.00 015 879
lingtiistica Sec. 4.73 0.45 5.00 ' ' '
Competencia Prim. 4.70 0.49 5.00

s 1509.00 -1.82 .069
didactica Sec. 4.50 0.62 5.00
Conocimiento de 10s |Prim. 3.92 0.59 4.00
contenidos de las 1169.00 -3.72 | <.001**
materias Sec. 4.35 0.63 4.00
Capacidad de Prim. 4.65 0.48 5.00
integracion de 1299.00 | -3.01 | .003*
la lengua y los Sec. 435 0.55 4.00
contenidos

2. (En cudl de las siguientes areas necesitarias formacion ahora que el proyecto ya se ha puesto en marcha?

Ude
Etapa Media DT Mediana | Mann- Z P. valor
Whitney
, Prim. 4.00 0.84 4.00
Metodologia Sec. 3.40 0.83 3.00 1122.00 -3.77 <.001**
Formacion en Prim. 2.98 1.3 3.00
lengua inglesa ___|Sec. 2.98 1.2 3.00 | 179600 | -002 1 983
Disefo de Prim. 3.70 0.94 4.00
materiales docentes [Sec. 3.52 1.16 4.00 1698.50 -0.56 573
Localizacion de Prim. 3.67 0.99 4.00
recursos Sec. 3.08 112 | 3.00 | 129300 | 276 | 006
Prim. 3.00 0.88 3.00 %
Uso de las TIC Sec. 257 103 300 1387.00 -2.27 .023
Ensefianza de los Prim. 3.28 0.92 3.00
contenidos de las *
materias en lengua | Sec. 368 0.70 400 | 137350 239 1 .017
inglesa

*p <.05 **p <.0015 (ajuste Bonferroni)
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En ambas cuestiones se muestran diferencias significativas entre los dos grupos
de docentes en alguno de los puntos que plantean. Al analizar los resultados del
primer item observamos que tanto la competencia linglistica como la didactica no
arrojan diferencias significativas entre ambos grupos. No obstante, la valoracion de
estas dos competencias es muy alta, con una puntuaciéon media en la primera de ellas
de 4.7 en ambos grupos y unos resultados ligeramente mas bajos en la competencia
didactica, particularmente en el caso de la educacion secundaria. Existen diferencias
significativas al 5% entre ambos grupos en la capacidad de integracion de lengua y
contenidos, mejor valorada por los maestros de primaria, y diferencias significativas
al 1.5 %o en las respuestas relativas al conocimiento de los contenidos de las mate-
rias, valorado de manera mas alta por los profesores de secundaria.

En cuanto a la segunda pregunta solo encontramos dos areas que no muestran dife-
rencias significativas entre ambos colectivos: la formacion en lengua inglesa, con una
puntuacion media de 2.9 en ambos grupos que analizaremos mas adelante, y el disefio
de materiales docentes, ligeramente mas valorado por los maestros. Nuestros resulta-
dos también ponen de manifiesto que el profesorado de primaria valora de manera mas
elevada, llegando a mostrar diferencias significativas al 5%, la localizacion de recursos
y el uso de las TIC y muestra una diferencia significativa al 1.5 %o en el item referido
a la necesidad de formacion en metodologia. La tinica area que presenta una mayor
valoracion por parte del profesorado de secundaria es la que se refiere a la necesidad
de formacion para la ensefianza de los contenidos de las materias en lengua inglesa.

Los resultados relativos a la necesidad de formacion en lengua inglesa que mues-
tra la tabla 2 estan directamente relacionados con el nivel de competencia lingiiistica
de cada profesor. Presentamos a continuacion los resultados desglosados segtn el
nivel de lengua que los docentes manifiestan poseer:

Tabla 3. Porcentaje de percepcion de la necesidad de formacion en lengua
inglesa segun nivel de lengua, siendo 1 no necesaria y 5 muy necesaria.

ETAPA 1 2 3 4 5
Prim. 0 0 0 11.1 89.9
B1
Sec. — — — — —
B2 Prim. 11.1 25 30.6 25 8.3
Sec. 0 0 16.7 50 333
c1 Prim. 154 61.5 23.1 0 0
Sec. 8.3 47.2 222 19.4 2.8
Prim. 100 0 0 0
C2
Sec. 333 66.7 0 0

Como podemos observar, existen diferencias notables en los resultados que muestra la
tabla 3, tanto en lo relativo a la etapa educativa como en lo concerniente al nivel de lengua
de los docentes. En educacion primaria, el 100% de los maestros con nivel Bl otorgan
las maximas puntuaciones de la escala a su necesidad de formacion lingiiistica, mientras
que los de nivel B2 presentan unos resultados muy divididos: el 36.1% se inclinan por los
valores bajos, el 30.6% por el valor medio y el 33.3% por los valores altos. Los maestros
con nivel C1 y C2 consideran que su formacion lingiiistica es suficiente. Por su parte, en la
etapa de secundaria, el 83.3% de los profesores con nivel B2 manifiestan necesitar mayor
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formacion lingiiistica mientras que al analizar los de nivel C1 esta necesidad disminuye
notablemente y practicamente desaparece en los docentes de nivel C2.

4.3. Recursos docentes

Nuestro estudio propone cuatro posibles areas de inversion para un optimo funciona-
miento del programa bilingiie que los docentes deben valorar: adquisicion de recursos
TIC, inversion en material docente (libros de texto, cuentos, discos compactos, gra-
baciones y libros de metodologia), contratacion de profesorado adicional para ejer-
cer funciones de apoyo docente (ayuda a estudiantes con dificultades de aprendizaje,
coordinacion o creacion de materiales docentes) y financiacion de vinculos escolares
internacionales (intercambios y estancias en el extranjero). Ademas, pregunta sobre la
utilidad y disponibilidad de los recursos facilitados por la administracion educativa y
pide una valoracion de los materiales creados por las editoriales para los programas
bilingiies, atendiendo a los aspectos que se presentan al final de la siguiente tabla:

Tabla 4. Estadisticos descriptivos de las variables relativas a las areas prioritarias de
inversion y significacion estadistica de las diferencias entre ambas etapas.

3. Si dispusieses de financiacion para invertir en el proyecto bilingiie de tu centro jen qué la
emplearias?

. . U de Mann-
Etapa | Media | DT | Mediana Whitney Z P. valor
— Comprar equipamiento Prim. 3.82 0.93 4.00 s
informatico y audiovisual |Sec. 2.87 | 0.99 3.00 940.00 -4.67 | <.001
. Prim. 4.02 | 0.89 4.00
-C terial d t 1112.50 -3.77 | <.001**
omprar material Coeen’e  1Sec. | 3.32 [ 1.03 [ 3.00
— Contratar profesorado adicional |[Prim. 4.60 | 0.59 5.00 .
para apoyar tu docencia Sec. 3.28 | 0.99 3.00 489.00 -7.24 | <001
— Financiar vinculos Prim. 4.38 | 0.78 5.00
internacionales entre centros [Sec. 4.50 | 0.62 5.00 1705.00 -0.56 74
4. (Han sido suficientes los  |Prim. 238 | 0.98 2.00
recursos facilitados por la 1378.50 -2.32 .020*
administracion? Sec. 2.75 | 091 3.00
5. (Han sido utiles los Prim. 355 [ 1.25 4.00
recursos facilitados por la Sec. 3,75 | 0.82 4,00 1691.50 -0.59 .550

administracion?

6. (Como valorarias los recursos creados por las editoriales para los programas bilingiies?

Etapa | Media | DT | Mediana U\;ilellilt/ir‘l/n— z P. valor
~ Utiles g:cm gzzg 8;22 z:gg 1556.00 | 137 | .170
_ Suficientes fim._ 303 078, 3.0 1110.00 | -3.86 | <.001%*
_ Apropiados Drim. | 287 | DAa ) 300 1739.00 | -035 | .724
— Innovadores Drim. | 268 ) 0030 200 1460.50 | -1.86 | .062
— Asequibles frim. | 283 ) 0.7 g;gg 1799.00 | -0.01 | .995

*p <.05 **p <.0015 (ajuste Bonferroni)
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El area de inversion mas valorada por ambos grupos es la relativa a la financiacion de
vinculos escolares internacionales, con una valoracion ligeramente mas alta por parte de
los profesores de secundaria. Las diferencias significativas al 1.5 %o se producen en los
items relativos a la compra de equipamiento informatico y audiovisual, la adquisicion
de material docente y a la posibilidad de contar con profesorado adicional para apoyar
su docencia. Todos estos aspectos son valorados de manera mas alta por los maestros,
especialmente el tercero de ellos, que arroja una diferencia mas notable.

Nuestros resultados muestran diferencias significativas entre ambos grupos en
la evaluacion de los recursos facilitados por la administracion y de los creados por
las editoriales. En sus respuestas, ambos grupos consideran, en un porcentaje muy
similar, que los recursos facilitados por la administracion educativa han sido ttiles,
aunque existen diferencias significativas al 5% en lo que se refiere a la cantidad de
recursos aportados ya que los profesores de secundaria consideran en mayor medida
suficientes los recursos facilitados.

Respecto a la valoracion de los recursos creados por las editoriales para los pro-
gramas bilingilies, ambos grupos valoran de manera idéntica su adecuacion y muy
similar su asequibilidad. Su utilidad es ligeramente mas valorada por los profesores
de secundaria, mientras que su grado de innovacion es un poco mas valorado en
primaria. La tnica diferencia significativa al 1.5 %o entre ambos grupos de docentes
se refiere a si estos materiales se consideran suficientes, con una percepcion notable-
mente mas alta en este aspecto por parte de los profesores de primaria.

4.4. Organizacion del centro

Las preguntas que componen el apartado relativo a la organizacion del centro escolar
tratan aspectos como el trabajo conjunto entre el profesor de lengua inglesa y el de conte-
nidos, el trabajo conjunto entre los docentes del centro educativo, el grado de interaccion
entre estudiantes y profesorado, el nivel de informacion de los padres sobre los progra-
mas bilingiies y, por tltimo, las areas que necesitarian ser modificadas para mejorar los
aspectos organizativos del programa bilingiie y que figuran al final de la siguiente tabla.

Tabla 5. Estadisticos descriptivos de las variables relativas a la organizacion del
centro y significacion estadistica de las diferencias entre ambas etapas.

Ude
Etapa | Media | DT | Mediana | Mann- Z P. valor
Whitney
7. ( Los profesores de Prim. 3.93 | 091 | 4.00
inglés trabajan con los del 1421.50 | -2.08 .037*
programa bilingiie? Sec. 3.45 1.22 4.00
8. (Los profesores de inglés |prim. 3.15 1.05 3.00
trabajan con los que no 1548.50 137 170
participan en el programa  |Sec. 2.83 | 1.06 3.00 ’ ’ ’
bilingiie?

9. (Existe una mayor

interaccion estudiantes / Prim. 3.62 0.86 4.00
rofesorado en el programa 1274.50 -2.98 -003*
g. Hes prog Sec. 4.08 | 070 | 4.00
ilingiie?
10. (Consideras que los  |prim, 320 | 112 | 3.00
padres estan informados de 1339.50 | -2.59 .010%*

los programas bilingiies? | S€¢- 3.70 0.72 4,00
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11. ;Qué areas necesitan ser modificadas para mejorar los aspectos organizativos del programa bilingiie?

Ude
Etapa Media DT Mediana Mann- Z P. valor
Whitney
Cambios horarios Sec. 242 0.96 3350 1066.00 4.01 <.001
— Seleccion de tutores de Prim. 3.45 1.17 4.00 s
clase Sec. 260 | 099 | 300 | 103150 | 406 1 <001
— Planificacion de las Prim. 4.02 0.81 4.00 %
asignaturas Sec. 3.23 0.87 3.00 939.50 ~4.74 <001
— Adaptacion de los Prim. 4.07 0.73 4.00
1 - sk
coptenldos de las Sec. 335 0.80 300 968.00 4.70 <.001
asignaturas
— Mayor coordinacion entre  [Prim. 4.50 0.62 5.00
los docentes Sec. 3.78 1.01 4.00 1048.00 -4.23 <001**
— Incremento de ~ |Prim. 458 | 056 5.00
oportunidades de formacion 1724.50 -0.47 .637
para docentes Sec. 4.62 0.58 5.00
_ ; Prim. 4.35 0.86 5.00
Menor nimero de 1631.50 | -1.01 | 313
estudiantes por aula Sec. 4.55 0.62 5.00
— Mejora de los espacios Prim. 3.95 1.02 4.00
docentes Sec. 375 [1.03__]4.00 1587.00 | -1.17 | 243

*p <.05 **p <.0015 (ajuste Bonferroni)

Nuestros resultados vuelven a mostrar diferencias entre ambos grupos, siendo la
primera de ellas la que se refiere a un mayor trabajo conjunto entre los profesores
de lengua inglesa y el resto de profesores que participan en el proyecto bilingiie en
los centros de educacion primaria. No obstante, ambos grupos otorgan valores altos
a este aspecto. En lo que respecta al grado de interaccion entre los estudiantes y el
profesorado que participa en el proyecto bilingiie, nos encontramos con diferencias
significativas al 5%, esta vez a favor del profesorado de secundaria, que considera
que este programa fomenta una mayor interaccion. La menor interaccion de las cla-
ses no bilingiies en la etapa de secundaria respecto a las clases de primaria puede
explicar este resultado. El colectivo de docentes de secundaria también muestra una
mayor valoracion del grado de informacidn que poseen los padres/tutores acerca de
los programas bilingiies. La tinica pregunta que no arroja diferencias significativas
entre ambos grupos es la que se refiere a la valoracion del trabajo conjunto entre los
profesores de lengua inglesa y otros profesores del centro que no participan en el
proyecto bilinglie, que muestra unos resultados muy similares en la franja media de
la escala.

En lo concerniente a las areas que necesitan ser modificadas para mejorar los
aspectos organizativos del programa bilingiie, nos encontramos con que el in-
cremento de las oportunidades de formacion para los docentes es el aspecto mas
valorado por ambos grupos, seguido de la necesidad de trabajar con un menor
numero de estudiantes por aula y de mejorar los espacios docentes. Todos los
aspectos de las areas de mejora con diferencias significativas 1.5 %o entre ambos
grupos muestran una mayor valoracion por parte de los maestros de primaria.
En primer lugar figura la mayor coordinacion entre los docentes, seguida de la
adaptacion de los contenidos de las asignaturas y su planificacion. La seleccidon
de tutores de clase y los cambios horarios también son aspectos mas valorados
por los maestros.
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5. Discusion y conclusiones

Los resultados que hemos presentado en el apartado anterior muestran claras dife-
rencias entre los maestros de educacion primaria y los profesores de secundaria que
participan en programas bilingiies en aspectos como su nivel de inglés, su formacion
en metodologia y su experiencia docente. Aunque la competencia en lengua inglesa
es mas alta en los profesores de secundaria, los de primaria muestran una mayor
formacion en metodologia y mas experiencia en docencia en programas bilingiies.

El conocimiento y uso de la metodologia AICLE resulta una competencia clave
para el éxito de este tipo de programas, algo que ambos colectivos, y en especial los
maestros, reconocen. Ello debe ir acompafiado de una buena formacion en el segun-
do idioma y un conocimiento adecuado de los contenidos de las materias, aspecto
éste destacado por los profesores de secundaria. El hecho de que el 100% de los
maestros de primaria con nivel B1 otorguen las maximas puntuaciones de la escala
a su necesidad de formacion lingiiistica apoya inequivocamente la idea de que dicho
nivel no es suficiente, como han reconocido las distintas administraciones educativas
con cambios normativos como el introducido por el RD 1594/2011 de cuatro de no-
viembre. Segun nuestros datos, los docentes perciben que el nivel B2 en secundaria
es manifiestamente insuficiente, ya que el 83.3% del profesorado con ese grado de
competencia lingiiistica considera que necesita mas formacion. Tampoco parece cla-
ro que este nivel sea suficiente para la etapa de educacion primaria. Este hecho nos
lleva a concluir que, para una docencia bilingtie de calidad, resulta necesario situarse
en el rango de niveles avanzados (C1 y C2), especialmente en educacion secundaria,
tal y como ya han legislado comunidades auténomas como Madrid y Cataluna.

Aun partiendo de una mayor formacion didéctica, los maestros valoran de mane-
ra mas alta que sus colegas de secundaria aspectos como la necesidad en formacion
metodologica, en localizacion de recursos y en el uso de las TIC. Mientras que los
maestros muestran una mayor conciencia metodolégica con un enfoque docente mas
cercano a los planteamientos AICLE, el profesorado de secundaria, por su parte, esta
mas preocupados por todos los aspectos relativos a la ensefianza de los contenidos
de las materias en lengua inglesa.

Los recursos docentes son un factor clave para una puesta en practica eficaz de
los programas bilingiies, como muestran estudios llevados a cabo en diferentes co-
munidades autonomas (Muioa, 2011). Aunque ambos grupos coinciden en consi-
derar prioritario financiar vinculos internacionales, los maestros valoran de manera
mas alta las otras tres areas de inversion propuestas: la adquisicion de recursos TIC,
la compra de material docente y, en especial, la necesidad de contar con profesorado
adicional para apoyar su docencia. Parece confirmarse asi la interpretacion de los
resultados obtenidos en el apartado de formacion, volviendo a poner de manifiesto
el uso de una metodologia mas acorde al enfoque AICLE por parte de los maestros,
donde los recursos son esenciales para llevar a cabo unas dinamicas de aula mas
activas y mas centradas en el estudiante. La demanda de una mayor dotacion de pro-
fesorado es un tema recurrente en los estudios sobre secciones bilingiies en Espana
(Laorden y Peiafiel, 2010; Bruton, 2011; Romo 2016).

Ninguno de los dos colectivos valora de manera positiva los recursos creados por
las editoriales: aunque reconocen su utilidad, no los perciben como particularmente
innovadores, hecho que puede vincularse a la necesidad que sienten los docentes de
elaborar sus propios recursos. La tnica diferencia significativa entre ambos grupos se
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refiere a que los maestros consideran en mayor medida suficientes los materiales de
las editoriales, lo que puede explicarse por el hecho de que los programas bilingiies
llevan mas tiempo y estan presentes en mas centros de primaria que en secundaria.

La exigencia, por parte de los docentes que participan en proyectos bilingiies,
de una mayor descarga horaria para poder llevar a cabo una coordinacion efectiva
y trabajar mas en equipo es otro elemento recurrente en los estudios sobre estos
programas en Espana (Laorden y Pefafiel, 2010; Bruton, 2011; Travé, 2013; Duran
y Beltran, 2016). Dentro del apartado de resultados dedicado a la organizacion del
centro podemos observar como los programas bilingilies fomentan la coordinacion
y el trabajo en grupo, especialmente entre los docentes de inglés y el resto de
profesores del programa, hecho que consideramos como una de las consecuencias
mas positivas de los programas bilingiies. Estudios previos (Lova, Bolarin y Porto,
2013) muestran, por ejemplo, la existencia de una coordinacion entre el profesor
de las asignaturas no lingliisticas y el de inglés para que é€ste trabaje en su clase
el vocabulario de la asignatura de contenidos, algo que ocurre con mas frecuencia
en primaria que en secundaria, tal y como demuestran los datos obtenidos en este
estudio.

La investigacion sobre programas bilingilies en Espafa también pone de mani-
fiesto la necesidad de que las administraciones educativas ofrezcan a los docentes
mayores oportunidades de formacion lingiiistica y metodoldgica (Laorden & Pefa-
fiel, 2010; Lova, Bolarin y Porto, 2013; Travé, 2013; Levy, 2015; Duran y Beltran,
2016). Nuestro estudio confirma esa demanda y muestra que no existen diferencias
entre ambos colectivos de docentes en ese aspecto.

La técnica implementada para la obtencion de la muestra puede constituir la
principal limitacion de nuestro estudio ya que, aunque el cuestionario ha sido en-
viado a todos los centros educativos de Castilla y Leon con programa bilingtie, los
sujetos responden de manera voluntaria. Este hecho podria condicionar los resul-
tados. Por otra parte, la composicién muestral, restringida al profesorado de una
region, permitiria replicar el estudio en otras comunidades autonomas. Como linea
futura de investigacion nos planteamos complementar este trabajo con un analisis
cualitativo de las voces del profesorado de educacidon primaria y secundaria que
nos permita arrojar mas luz sobre los aspectos aqui analizados que consideramos
clave para el estudio de la situacion de la docencia bilingiie en nuestro entorno y
cuyo analisis puede y debe servir de acicate para avanzar hacia una docencia bilin-
giie de calidad en las aulas.
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