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PRESENTACION

Desde 1996, los programas de ensefianza bilinglie con lenguas extranjeras estan presentes en el pano-
rama educativo espanol. En los Ultimos cinco anos se ha producido una notable expansiéon de estos
proyectos. Como toda novedad, esta situacion platea nuevos retos al profesorado y los centros: ;Cémo
plantear la transmisiéon de conocimientos en otras lenguas sin olvidar el desarrollo de las competencias de
cada area? ;Como conseguir mantener los niveles de rendimiento con el aumento del esfuerzo requerido
por parte del alumnado y profesorado? ;Coémo encontrar materiales didacticos apropiados? ;Cémo hacer
frente a las necesidades lingiisticas y de contenido en cada area? ;Cémo evaluar los contenidos a través
de una segunda lengua?

Esta publicacién surge con la intencidon de ofrecer respuestas practicas a estos cuestionamientos del pro-
fesorado. Se presentan propuestas generales de trabajo en el aula, propuestas mas especificas de trabajo
en areas curriculares como las Ciencias Naturales, la Fisica y Quimica, las Ciencias Sociales o el Arte, pro-
puestas de evaluacion y vias de trabajo para alumnado con dificultades de aprendizaje de naturaleza lin-
glistica. Lejos de pretender ser un trabajo acabado, esta publicacion se concibe como un punto de partida
para poder seguir planteando cuestiones y compartiendo propuestas.
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PRESENTATION

ilingual Programs with foreign languages have been present in the Spanish Educational landscape since

1996 and have gone through a major expansion in the last five years. As with any new situation, it poses
new challenges to teachers and schools: How to transmit knowledge in a second language without jeopar-
dizing the competencies in each area of knowledge? How to maintain a good level of achievement when
more effort is required from both pupils and teachers? How to find appropriate teaching materials? How
to meet language and content requirements in each area of knowledge? How to evaluate content in a
second language?

This publication aims to provide practical answers to these questions. We propose general procedures and
assessment strategies as well as guidelines to work with pupils suffering a language-related learning difficulty.
We also present practical approaches to specific areas of knowledge, such as, Natural Sciences, Physics and
Chemistry, Social Studies or Art. Far from being a finished work, this publication serves as a starting point
for keeping questioning and sharing answers.
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PRESENTATION

Depuis 1996, les programmes d’enseignement bilingues dispensés dans des langues étrangéres font
partie du monde de I'éducation en Espagne. Dans les cing derniéres années, les projets de cette nature
ont connu une importante croissance. A I'instar de toute nouvelle mesure, ils posent de nouveaux défis aux
enseignants et aux écoles : Comment transmettre le savoir dans une langue étrangeére sans nuire au déve-
loppement des compétences dans chaque matiere? Comment arriver a maintenir le rendement compte tenu
des efforts accrus que doivent déployer éleves et enseignants? Comment trouver le matériel didactique
adéquat? Comment répondre aux exigences sur les plans de la langue et du contenu dans chacune des
matieres? Comment évaluer le contenu au moyen d'une langue seconde?

La présente publication vise a offrir des réponses pratiques a ce type de questions de la part des enseignants.
Elle propose des méthodes de travail générales en classe, des stratégies précises dans des matiéres telles
les sciences naturelles, la physique et la chimie, les sciences sociales et les arts, des méthodes d’évaluation
et des formules de travail a I'intention des éléves ayant des troubles d'apprentissage sur le plan de la langue.
Cette publication ne se veut pas un outil achevé, mais sert plutét de point de départ d’une démarche visant
a soulever des questions et a échanger des réponses.
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Educating pupils at school through the medium
of more than one language: some reflections
on Spain in the international context

Richard Johnstone
Alan Dobson



Introduction

1. What are the main models of bilingual education?

2. What constitutes ‘good practice’ when teaching on bilingual education courses?
3. What conditions need to be achieved, if bilingual education is to succeed?

References

INTRODUCTION'

his is a joint paper, in that both writers were involved in the independent evaluation of the national
Bilingual Education Project (BEP) of the Spanish Ministry of Education and the British Council. The paper
reflects this perspective but it also addresses some key issues in language education and bilingual education
more generally. In doing so, it focuses on three questions: What are the main models of bilingual education?

! Professor Emeritus Richard Johnstone was for many years Director of the government-funded Scottish Centre for Information on Language
Teaching & Research, based at the University of Stirling, Scotland. He has conducted several research projects on bilingual education and has
published widely on this theme and on early language learning. He was Director of the independent evaluation of the national Bilingual Education
Project (BEP) in Spain.

Dr Alan Dobson was for many years the senior inspector (HMI) for languages for England and is now an independent researcher and consultant.
He has been a frequent visitor to Spain for 40 years and has worked closely with the Council of Europe for nearly 20 years. In 2008 he was
elected Chair of the Governing Board of the Council of Europe’s European Centre for Modern Languages. He was the main researcher in the
independent evaluation of the national Bilingual Education Project (BEP) in Spain.
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What constitutes ‘good practice’ when teaching on bilingual education courses? and What conditions need
to be achieved, if bilingual education is to succeed?

We have long been aware of Spain’s distinguished tradition of education at school through the medium of
two or possibly three languages which might include for example Basque, Catalan or Galician, and it was of
interest to us through the conference to note other language-combinations coming into this arena, particularly
combinations of Spanish and English in the case of pupils from a variety of socio-economic, cultural, ethnic
and linguistic backgrounds. As the conference proceeded, we became even more aware of the commitment
which has arisen in Spain to the education of pupils at school through the medium of more than one language.
We benefited greatly from sharing with conference delegates our experiences not only through discussions
arising directly from our plenary talks but also more generally in less formal settings within the conference.

At this point we should explain that it is not really appropriate for each of us to provide a separate paper
which would cover the full content of our respective presentations. Under other circumstances we would
have been happy to do so. However, our two presentations were tied in one way or another to our inde-
pendent evaluation of the national Bilingual Education Project (BEP) in Spain which operates under the aus-
pices of the Spanish Ministry of Education and the British Council. As such, we had a prior commitment to
these two bodies to presenting the findings through a special report?, due to be published by them as a
book and also on their websites in December 2010. Both the Ministry and the British Council were keen

2 The three researchers on the independent evaluation team were the two authors of the present article and Dr Maria Dolores Pérez Murillo of the
Universidad Complutense de Madrid. Readers wishing to access our report and its supplement may do so at the following websites: http://www.bri-
tishcouncil.org/spain-education-bilingual-project-evaluation.htm; http://www.britishcouncil.org/spain-education-hand-in-hand-9 2 ML = Modern Lan-
guage learnt and or used at school. It may be a foreign, heritage or community language and may be a learner’s second, third or other additional
language.
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that we should talk about the BEP at the El Escorial conference, but there is no point in our present text
in reproducing what is already in the public domain through our official report and supplement.

Accordingly, it was agreed with the conference organisers that in our present text we should look at bilingual
education more generally and should also highlight a small number of key points about good practice which
arise from our BEP evaluation.

Our text is organised around three main questions:

e What are the main models of bilingual education?
e What constitutes ‘'good practice’ when teaching on bilingual education courses?

* What conditions need to be achieved, if bilingual education is to succeed?

1. WHAT ARE THE MAIN MODELS OF BILINGUAL EDUCATION?

Richard Johnstone presents eight different models of languages education at school:

Models of Languages Education at School

1. ML? as subject Only a few minutes per day. Variable starting points. Limited time/intensity

2. ML as subject: Embedded Teacher periodically embeds the ML in the teaching of other subject matter,
e.g. primary school science, geography. Limited time/intensity

3. Language Awareness Students are introduced to a range of languages, in order to develop a broader
awareness of language, as a precursor to learning one particular language.
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4. Subject + As for 1. above, but with more time, e.g. 45-60 minutes, per day. Sometimes called
‘low immersion’

5. Extended: CBLT/CLIL As for 1. above but with 1 or 2 subjects, in part at least, taught through the TL,
possibly from the middle years of primary school or from some stage in secondary
school onwards, hence more time and intensity than for 3. Above

6. Intensive As for 1. above but with occasional ‘intensive’ additional periods, e.g. weekends or
summer courses or a whole term

7. Immersion: Partial Children learn part of their curriculum, usually for a minimum of 40% of curricular
time, through the medium of the ML. May be early partial, delayed partial or late
partial. May be one-way or two-way immersion (in two-way immersion, pupils from
two different language communities are educated together, with roughly 50% of
curricular time in each language)

8. Immersion: Total Children learn all or most of their curriculum through the medium of the ML. May
be early total, delayed total or late total.

It is important to be aware that these models are abstractions. The situation on the ground in schools is
much more complex, since each model has a number of different variants. Nonetheless, it is useful to bear
these different models in mind, because there are important differences between them.

Of these eight models, Models 7 and 8 best reflect bilingual education, while Models 5 and 6 are less radical
but nonetheless belong to the same family as Models 7-8. The ‘time’ factor is highly significant in distin-
guishing between these different models. In Model 8, 80+% of curricular time tends to be devoted to learn-
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ing through the ML; in Model 7, it is usually around 50+%; in Models 5 and 6 it tends to be clearly less
than 50% but nonetheless more than in Models 1-3. Some models (c.f. Seikulla-Leino, 2007; Jarvinen, 2008)
which are based on CLIL (Content and Language Integrated Learning) devote around 20-25% of curricular
time to learning a small number of curricular areas through the medium of the ML, and as such they would
fit into Model 5.

By far the most common model of languages education at primary school in Europe is Model 1, which is
not bilingual education. It is understandable that Model 1 should be the most widespread model, since it
requires less time per week and can be delivered by teachers possessing a lower level of proficiency in the
ML than is required for any of Models 4-8. Nonetheless, Model 1 poses a massive challenge to governments
in making good provision for all pupils at primary school across an entire country. China, for example, has
embarked on a massive programme for English at primary school but has several million pupils in each year
of its primary school education. However, it has become clear that many parents, teachers, school managers,
regional directors and politicians in Spain have become dissatisfied with the outcomes that Model 1 can
deliver. They, have been looking to Models 5-8 as potentially offering a better preparation for children at
school in Spain as they prepare for citizenship of an interconnected, global, multilingual world in which Eng-
lish is increasingly the major language of communication.

Of Models 4-8, which is best? At present, it is not possible to give an objective answer, based on systematic
research. Moreover, this is not necessarily the best question to ask. It may be better to ask: To what sorts
of outcome does each of these models predictably lead (given adequate teaching)? The reason for pre-
ferring this second question is that it allows parents and teachers to decide on what they are looking for,
on what suits their children and their schools best. It may be that some will prefer the sorts of outcome
that arise from (say) Model 7 based on early partial immersion, while others would prefer the sorts of out-
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come associated with (say) Model 8 based on early total immersion. In the case of minority heritage lan-
guages such as Scottish Gaelic in Scotland and Welsh in Wales, for example, Model 8 tends to be strongly
preferred (c.f. Johnstone, 2001), since the aim of Model 8 is not only a good education for pupils but also
a contribution to the maintenance and revitalisation of a minority language speech community. Thus far,
there has frankly not been enough high-quality research in Europe which has rigorously investigated these
different models, and as a result the discussion can become confused and even aggravated, with at times
rather unjustified claims being made on behalf of this or that particular model. By contrast, Canada (e.g.
Carleton Board of Education, 1994) has a distinguished tradition of not only implementing different models
of immersion and other education but, equally importantly, of systematically investigating their different
outcomes. As a result, parents, teachers and others are in a position to make reasonably well-informed
choices as to the model which they would like to see in their particular schools. It is encouraging to note,
however, that research in Europe on these different models is on the increase, and it is reasonable to
expect a clearer picture to emerge over the next 20 years or so, with no doubt new and exciting models
being created in the process.

2. VWHAT CONSTITUTES ‘GOOD PRACTICE" WHEN TEACHING ON BILINGUAL EDUCATION
COURSES?

For present purposes, our thoughts on this question arise mainly from the work undertaken by Alan
Dobson in our evaluation of the BEP in Spain. The BEP fits well with Model 7, in that it is early partial
immersion, with many pupils beginning at age 3 and continuing with their bilingual education until the
end of their fourth year at secondary school. During their primary school phase at least, their education
through the medium of English occupies up to 40% of their overall curricular time. The evaluation re-
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port features 16 different studies, with the first five focusing particularly on classroom observation and
analysis, and as such these mainly are the studies which allow us to identify and comment on ‘good
practice’.

Our approach to ‘good practice’ did not consist of identifying in advance a number of indicators of ‘good
practice’ and then ascertaining to what extent these were observable or not in BEP classrooms. Instead,
we chose to proceed in a more inductive way by asking ourselves ‘What are pupils able to do when we
observe them in class’ and then going on to ask ‘Which teaching activities seem associated with pupils’
success in class? In other words, we rejected a ‘theory into practice’ approach in favour of one based on
a ‘theory of practice’, with in our case the theory arising from, rather than leading into, actual practice in
the classroom.

Accordingly, in these initial studies, our evaluation report provides detailed evidence of a) what pupils gen-
erally could do well and b) associated teaching activities. Readers of our present text are referred to these
studies in our formal report for a much more detailed picture than we can offer here. We should add that
we are not claiming that these associated teaching activities were necessarily the cause of the pupils’ good
performance. Instead, we are content to make a more modest claim: that the link was associative rather
than necessarily causal.

Overleaf, some key points arising from Studies 1-4 are set out. Studies 1 and 2 feature pupils in Primary
School Years 5 & 6, and Studies 3 and 5 feature Secondary School Year 2 (ESO2). Studies 1 and 3 feature
what pupils were observed to be doing well, while Studies 2 and 4 feature some strategies which were as-
sociated with this good performance:
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EXAMPLES OF WHAT PUPILS WERE OBSERVED

TO BE ABLE TO DO WELL

EXAMPLES OF ASSOCIATED TEACHING
STRATEGIES

STUDY 1: Primary 5 & 6 pupils’ performance and
attainments in classrooms

* Fluent and confident command of English, including
technical vocabulary

* Production of extended utterances

* General ease of comprehension and of interaction with
the teacher

* A range of language functions to express the discourse
of science and English language & literacy lessons

* Some errors but these seemed developmental and not
to detract from pupils’ generally promising
performance

* Pupils showed a wide range of language functions,
including:

— giving reasons

— giving explanations

— defining or exemplifying concepts or terms
— expressing if-then relationships

— describing sequences of action

— describing functions of organs or objects
— describing what things are like

— expressing necessity

— expressing how elements combine

STUDY 2: Good Practice in classroom lessons Primary 5 & 6.
* A wide range of teaching strategies.
* These reflected good teaching generally: e.g.

— Keeping all pupils involved in the lesson
— Helping pupils work out their own solutions
e Or, were language-related: e.g.
— Helping pupils focus on linguistic form as well as
meaning
— Providing colour-codes in order to highlight

different types of word, e.g. verbs

e Or, reflected cognitive demands: e.g. in respect of
science:
— Helping pupils develop robust classifications

— Helping them develop use of the passive voice,
essential for science
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EXAMPLES OF WHAT PUPILS WERE OBSERVED EXAMPLES OF ASSOCIATED TEACHING
TO BE ABLE TO DO WELL STRATEGIES
STUDY 3: Secondary 2 students’ performance and STUDY 4: Good Practice in classroom lessons Secondary
attainments in class 1&2.
* Fluent and confident use of language reflecting * General teaching strategies: e.g.

students’ maturing cognitive capacities .
9 cog P — Creating relaxed, focused and respectful

* Specialized vocabulary to cope with particular content atmosphere
areas: e.g. . .
9 — Prompting students to draw on their own latent
— ‘'fertilisation’, ‘characteristics of predators’, ‘acids & knowledge
alkalis’

e Language-related strategies: e.g.
* Range of language functions, related to English . EReifing Srckn v e
(language & literacy) and Science: e.g.

— Expecting high standards of pronunciation and

— providing explanations; coping in an interview; .
P g Xp ping spelling

improvising; making a presentation; elaborating the

consequences of particular processes; constructing ¢ Subject/task-related strategies: e.g.

their own arguments . . )
— Encouraging students to ‘articulate underlying

* Range of social and task-related purposes: e.g. principles’
— banter; peer-support; conducting experiments — Encouraging them to ‘express particular types of
relationship’

— Encouraging them to ‘clarify the consequences of
particular processes’
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It should be mentioned that inevitably there were variations from one pupil to another in what they could
do well, and equally inevitably there were variations from one teacher to another in the extent to which they
exhibited ‘good practice’. Nonetheless, in both cases the ‘good pupil performance’ and the ‘good teaching
practice’ were commonly occurring characteristics of the classrooms observed and were by no means the
preserve of an élite minority of pupils or teachers. We should also add that all of the BEP schools were state
schools, reflecting a range of socio-economic, cultural, ethnic and linguistic backgrounds, and that good per-
formance and good practice were observed across this range. Finally, we should add that, although the pro-
vision of English language native-speaker support was beneficial, some of the best teaching and most fluent
use of English, including at secondary school, came from teachers whose first language was Spanish.

Thus far, relatively little detailed research on classroom practice and outcomes in European bilingual edu-
cation settings has been published, and we hope that our evaluation report will encourage others into con-
ducting their own investigations of this vitally important area. We have already described our approach as
being inductive, giving rise to a ‘theory of practice’. We have been interested to note two recent publications
in a new Council of Europe series which take a more deductive, theoretical approach, seeking to offer an
informed description of the linguistic competence in the language of schooling necessary for the
learning/teaching of two important curricular areas: history and science (Beacco, 2010; Vollmer, 2010)°. These
two publications focus particularly on the classroom discourse which might arise in history and science les-
sons. Although they do not provide any examples drawn from actual classroom practice, the theoretical
frameworks which the two writers set out are worthy of serious consideration, and in fact on reading these
two texts, we believe that the classroom practice which we ourselves observed and analysed during 2006-

3 These publications are two contributions to the development of the Council of Europe’s ‘platform of resources and references for plurilingual
education’” (www.coe.int).




© = - B

Richard Johnstone y Alan Dobson

2009 in our BEP evaluation through the application of our inductive approach tends to fit quite well with
these writers’ more abstract categories. We consider it likely that future research in this area will benefit
not so much from the adoption of one approach to the exclusion of the other, but rather from devising
well-informed combinations of the two.

3. WWHAT CONDITIONS NEED TO BE ACHIEVED, IF BILINGUAL EDUCATION IS TO SUCCEED?

Like all forms of educational provision, bilingual education has had its ups and downs. For example, in a
study based on working with national researchers in a number of East Asian countries, Johnstone et al (2010)
reported that in one case bilingual education as an approved national initiative had been withdrawn and in
another case had been substantially reduced in the number of participating schools. Reasons for this lack
of universal success include:

moving ahead too quickly and on too large a scale

* teachers whose proficiency in English is too limited

* inadequate provision of a continuing and sustainable supply of appropriately trained teachers

* inadequate information for and involvement of parents

* lack of support for teachers who are in place

* inadequate awareness of bilingual education pedagogy

* 'high-stakes’ national examinations which prove incompatible with the aims of bilingual education

e fears among parents and school staff that early bilingual education might in some way have an adverse
effect on the development of children’s first (or national) language and their sense of national identity.
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Even in Canada, where generally immersion education has been perceived as successful, strong reservations
began to build up in respect of the fluent but grammatically incorrect spoken production of many immersion
students (e.g. Harley, 1993; Dicks, 1994; Johnstone, 2001). This has led to a fundamental review of immersion
pedagogy and the development of an approach which focuses not only on meaning but also on form and
in which strategies of classroom interaction have been designed to help learners develop a more rounded
proficiency which integrates form and meaning (e.g. Lyster, 2004).

We are in no doubt that the national BEP in Spain has been generally successful in achieving its aims, with
many pupils demonstrating worthwhile attainments and strongly positive attitudes. Our evaluation leads us
to the view that a range of factors have been associated with the BEP’s success. For present purposes, we
mention five factors only, and the reader is referred to our formal report and supplement for a more detailed
account. The five factors we wish to mention are:

* a substantial amount of time (40%) for learning through the medium of English

e continuity of bilingual education not only through pupils’ primary school education but also through the
first four years of their secondary school education

e clear leadership and support at national level from the Ministry and the British Council, often working to-
gether, to provide supportive guidelines, well-received courses and some supernumerary staffing, with
further support at regional level

* competent classroom teaching which often showed evidence of ‘good practice’ in three areas: a) general
teaching strategies which apply across all subjects, b) language-focused strategies, and c) task-focused
strategies which reflect the nature and discourse of particular subject areas (e.g. science, history) and offer
significant cognitive challenge; allied to classroom teaching which also encouraged the creation of a class-
room atmosphere in which pupils support, help and communicate with each other
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* a well-recognised international external examination at age 16 in the form of the IGCSE (the international
General Certificate of Secondary Education examination).

These factors did not simply ‘happen’. They had to be put in place over time and required support at
national and regional levels as well as in school.

Looking beyond the particular example of the national BEP in Spain and at bilingual education more gen-
erally, we wish to conclude by suggesting that the chances of bilingual education initiatives achieving success
will tend to be increased if there is:

* a continuing and sustainable supply of teachers whose training and further development equips them
with an informed knowledge of bilingual education’s aims & pedagogy and with a level of language pro-
ficiency which is fit for purpose

e strategies for ensuring that parents are well-informed and consulted
* a supportive school ethos, with clear leadership and a team approach

* use of assessment in order to promote learning, and the avoidance of a dichotomy between national ex-
aminations and bilingual education curricula

* continuity of provision and approach within primary schools from one year group to the next and also
between primary and secondary education.

Spain has shown an impressive commitment to bilingual and multilingual education at school on a scale that
we suspect is second to none in Europe. It has been our privilege to have been involved in the evaluation
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of one of Spain’s bilingual education initiatives, the national BEP. We make no claim that it is better than
any of the other initiatives in which we have not been involved, but the Ministry of Education and the British
Council are to be congratulated on commissioning a longstanding, robust and independent evaluation, the
outcomes of which they and we are happy to share. Undeniably, many problems with bilingual education
remain in Spain and elsewhere, but it is clear that already there are many examples of good practice and
that an impressive awareness is building up of what it takes to make a success of bilingual education not
only in areas of socio-economic privilege but across a wide range of state schools.
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INTRODUCCION

Hace mas de una década que los proyectos bilinglies que trabajan con una lengua extranjera llegaron
a Espafia, y desde entonces se ha trabajado mucho y bien en el campo de la metodologia y la formacién
de profesorado para hacer frente a los retos que presenta esta nueva modalidad educativa. Prueba de ello
es el gran nimero de cursos de formacién ofrecidos por diversas instituciones, asi como el creciente nimero
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de investigaciones realizadas y publicaciones fruto de las mismas (véase, por ejemplo, Dafouz & Guerrini
2009, Lagasabaster & Ruiz de Zarobe 2010 o Ruiz de Zarobe, Sierra y Gallardo del Puerto 2011). La mayoria
de estas publicaciones se centran en la adquisiciéon de determinados aspectos de la lengua extranjera, com-
paraciones entre el aprendizaje de alumnos bilinglies y monolingiies, descripciones de procesos de imple-
mentacion de los proyectos bilingles, o las adaptaciones metodoldgicas que es necesario llevar a cabo
para impartir una asignatura en lengua extranjera. Sin embargo, en raras ocasiones se habla de la asignatura
de lengua extranjera propiamente dicha y de la medida en la que la implantacién de un proyecto bilingle
afecta la metodologia empleada a la hora de ensefar la lengua extranjera. Este trabajo pretende llenar este
vacio, explorando si la naturaleza propia del proyecto bilinglie permite que la enseiianza de lengua extran-
jera pueda seguir los pardmetros clasicos de estas ensenanzas y, de no ser asi, cuales son los cambios que
se deberian introducir en la manera de enfocar esta ensefianza.

1. LA MAYOR EXPOSICION A LA LENGUA EXTRANJERA

Si hay una consecuencia incontestable del hecho de impartir asignaturas de contenido en lengua extranjera,
tal y como se hace en la ensefianza bilingle, esta es que los alumnos tienen una exposicién mucho mayor
a la nueva lengua que en contextos escolares monolinglies. Sin embargo, esta exposicién no solamente es
mayor, sino también diferente a la de los contextos monolinglies por las caracteristicas propias de la ense-
fianza bilinglie. Esto se debe a que la lengua a la que estd expuesto el alumnado depende del contenido
que debe aprender, y por ello no sigue una secuenciacion linguistica basada en algun tipo de curriculum
estructural, ni progresa de menor a mayor grado de dificultad. Por otra parte, en un proyecto bilingle la
lengua se ha convertido en medio de comunicacién, y los alumnos se acercan a ella de una manera muy
diferente: la necesitan, no la estudian. Este cambio en el input recibido tiene consecuencias directas para
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el planteamiento de la asignatura de lengua extranjera. Aun asi, el hecho de que los alumnos cuenten con
una mayor exposicion a la lengua extranjera, pasando de 3 horas/semana a 10 horas/semana, por ejemplo,
no quiere necesariamente decir que haya que cambiar la metodologia empleada, porque podriamos sim-
plemente progresar mas rapido y hacer como me comentaron en una ocasién en un colegio bilingiie, que
habian dado un libro de texto y medio en un curso.

Sin embargo, el cambio metodoldgico se hace necesario en el momento en el que la asignatura de conte-
nidos utiliza la lengua que necesita y que, de manera razonable, es asequible a los alumnos. Cuando en la
asignatura de Conocimiento del medio haya que hablar de “los materiales y sus propiedades”, por ejemplo,
habra que utilizar la voz pasiva para describir los materiales de los que estan hechos diversos objetos, in-
dependientemente de que los alumnos ya hayan estudiado esta forma verbal en sus clases de lengua ex-
tranjera. Es decir, al estudiar los contenidos en lengua extranjera, los alumnos necesitan entender y utilizar
lengua que no han estudiado (Coyle 2006: 10) y que por lo tanto se “salta” el curriculum de la lengua ex-
tranjera. Si ya estan familiarizados con la pasiva porque han tenido que describir los materiales de los que
estan hechas las cosas en su asignatura no linglistica, cuando les “toque” la pasiva en clase de lengua ex-
tranjera ya no necesitaran el mismo tipo de explicaciones y practica que si fuera la primera vez que se en-
cuentran con ella. Por eso, si seguimos un libro de texto o una programacioén al uso, tendremos que saltarnos
parte del libro, o aburriremos a los alumnos y desaprovecharemos parte de las ventajas que nos ofrece la
ensefianza bilingle.

Existe entonces, inevitablemente, un desfase entre las necesidades de la asignatura de contenidos y lo que
se suele "ofrecer” en la ensefanza de lengua extranjera, es decir, el alumno necesita disponer de mas re-
cursos linglisticos de los que ha estudiado. Este es uno de los retos a los que se enfrenta el alumnado en
proyectos bilinglies, y parte del éxito de un programa bilinglie depende de que sepamos preparar a los
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alumnos a enfrentarse a este reto. Deberan aprender que no hay que entender cada palabra, ni conocer
todas las estructuras gramaticales de un texto, ya que al final el contenido de un texto es mucho mas que
la suma de las partes. En palabras de Billmeyer (1998):

The meaning of the text is not contained in the words on the page. Instead, the reader constructs meaning by
making what she thinks is logical, sensible connection between the new information she reads and what we al-
ready know is stored in knowledge frameworks called ‘schemata’.

(citado en Jacobs 2010: 9).

Pero jquién puede ayudar al alumno a desarrollar estas estrategias y a ser consciente de que puede entender
un texto sin conocer todas sus palabras? El profesor de contenidos ya tiene mucho que hacer: tiene una
materia que dar, y encima lo debe hacer en una lengua extranjera. Ademas, el profesor de contenido no
suele ser especialista en la ensefanza de lenguas extranjeras, y por lo tanto es posible que no sea consciente
de la necesidad de utilizar este tipo de estrategias. Por ello parece légico que esta tarea recaiga en el pro-
fesor de lengua extranjera, por lo que ayudar a los alumnos a desarrollar las estrategias comunicativas ne-
cesarias, y a conseguir que no utilicen solamente estrategias bottom-up sino que echen mano de sus co-
nocimientos previos, formara parte de sus responsabilidades.

2. HAY QUE CAMBIAR LA METODOLOGIA DE LA ENSENANZA DEL INGLES

Ya hemos visto que el aprendizaje del inglés progresa mas rapidamente y de forma menos ordenada que
en contextos monolinglies, y que ademas incorpora un elemento nuevo que es el trabajo en estrategias de
comunicacién y un acercamiento interactivo a la comprension de textos. Sin embargo, debido al contexto
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en el que se desarrolla, hay otras caracteristicas que debe reunir la ensefanza de la lengua extranjera en
el proyecto bilingtie.

2.1. LA ENSENANZA DE CONTENIDOS REQUIERE MUCHA LENGUA

La primera de estas caracteristicas se deriva del hecho de que la ensefanza de contenidos requiere de
mucha lengua ya que, al final, que el alumno comprenda o no, y aprenda o no, depende en gran medida
de que entienda el mensaje que se le transmite. Obviamente, en una seccién bilinglie la ensefanza de con-
tenidos no debe ni puede basarse solamente en la explicacién o comprensién de textos, ya que esto so-
bre-exige al alumno que cuenta con pocos recursos linglisticos, sino que se deben incluir elementos de
experimentacion y accion (véase Halbach 2008: 462-463). Pero esto no significa que se pueda prescindir
de la lengua extranjera en la ensefanza de contenidos.

Se podria partir de la base de que esto constituye parte de la labor del profesor de contenidos, y que no ne-
cesariamente es responsabilidad del profesor de lengua extranjera. Sin embargo, el profesor de contenido,
como hemos apuntado anteriormente, no tiene ni el tiempo ni la formacién necesaria para dedicarse a ensefar
la lengua extranjera a sus alumnos. De hecho, si lo hiciera no tendria posibilidad de dedicar suficiente tiempo
a la ensenanza de contenidos, y probablemente ocurriria lo que muchos criticos le achacan al proyecto bilingte,
que un proyecto de este tipo se lleva a cabo a costa de las asignaturas de contenido (véase Thirmann 2005:
76). De nuevo, es el profesor de lengua extranjera quien tiene que hacerse cargo de este aspecto.

Pero ;como va a ensefar el profesor de lengua el lenguaje correspondiente a la asignatura de contenido si no
es especialista en el contenido? Para contestar esto habrd que distinguir entre el vocabulario especifico, y las
funciones linguisticas y las discursivas. El vocabulario especifico, que requiere comprension del contenido, tendra
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que correr a cargo del profesor de contenido, ya que él es quien entiende qué es la “dsmosis” o la “ilustracion”
y sabra explicar estos conceptos. En lo que si puede apoyar el profesor de lengua al de contenido es en el
trabajo en funciones linguisticas y funciones discursivas. De hecho, si miramos las funciones linglisticas que los
expertos dicen que se necesitan para cubrir la mayor parte del lenguaje indispensable en las clases de contenidos,
“Identify — Classify/Define — Describe — Explain — Conclude/Argue” (Thirmann 2008: 87), vemos que cualquiera
de estas funciones puede aparecer también en tareas propias de la clase de lengua extranjera, de manera que
el profesor de esta especialidad no necesita hacerse especialista en los temas de las clases de contenidos.

Lo mismo ocurre con las funciones discursivas. Una descripcién puede serlo tanto de la estructura de una
célula como de un paisaje, y la forma de redactar serd parecida. Igualmente, describir un proceso de cau-
sa-efecto en un hecho histérico en términos discursivos y de funciones linglisticas puede ser similar a la
estructura que se utiliza al escribir un texto argumentativo. Al mismo tiempo, el hecho de trabajar tipos de
discurso responde a la posibilidad de trabajar las estructuras superiores a la oracién propia de un nivel de
lengua mas alto que en contextos monolingiies (véase Smyth 2003 o Jacobs 2010).

Este apoyo a la labor del profesor de contenidos por parte del de lengua requiere un alto grado de coor-
dinacién entre ambos profesores, pero al mismo tiempo genera parte del llamado efecto sinérgico de la
ensenanza bilinglie que en parte reside en que el alumno entiende que no aprende en parcelas y que lo
que aprende en una asignatura es relevante para su progreso en otra. El aprendizaje se hace mas significativo
y esto repercute positivamente tanto en el nivel de aprendizaje de los alumnos como en su motivacién por
el mismo (véase Casal Madinabeitia 2007). Ademas, el hecho de que el aprendizaje sea relevante para mas
de una asignatura, y que esto sea evidente para el estudiante, facilita también la transferencia de estos co-
nocimientos a areas que se imparten en lengua materna, como puede ser alguna asignatura impartida en

L1, o la misma asignatura de Lengua y Literatura.
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2.2. EL UsO DE LA LENGUA TIENE SUS PELIGROS

El hecho de que los alumnos necesiten mucha lengua para aprender los contenidos tiene la gran ventaja
de que los alumnos aprenden esta lengua de manera significativa y relevante para ellos: sienten que la NE-
CESITAN para poder comunicarse’. Sin embargo, este énfasis en la comunicacién también tiene sus peligros,
ya que muchas veces esta es tan importante que la forma linglistica pierde su importancia. El alumno quiere
ser capaz de comunicar ideas sin prestar demasiada atencion a la forma, y al profesor, especialmente al de
contenido, le ocurre algo similar. Se corre, entonces, el peligro de que la lengua del estudiante se fosilice
(véase Cumins & Swain 1986: 113; Gajo 2007: 565).

En parte esto se evita dandole a la correccidn lingtiistica el papel que le corresponde, de manera que incluso
el profesor de contenidos le preste atencion a la forma, tal y como corresponde a un enfoque de “language
across the curriculum” (véase Consortium for Languages Across the Curriculum, 1996). Sin embargo, como
se decia anteriormente en relacién con la ensefianza de elementos linguisticos, muchas veces los profesores
de contenidos no tienen el tiempo o la formacién necesaria para poder trabajar estos aspectos lingtisticos,
por lo que, una vez mas, esta tarea recae en el profesor de lengua. No obstante, esto no debe suponer
que los profesores de contenidos abdiquen de su responsabilidad por la lengua, ni tampoco una vuelta a
la instruccidén en gramatica, entre otras cosas porque el punto de partida seran las necesidades reales de
los estudiantes, mas que un curriculum lingtistico pre-establecido. Mas que hablar de las reglas gramaticales,
se trata de conseguir que el alumno desarrolle una sensibilidad lingiistica y una conciencia de las caracte-

! De hecho, este valor de la lengua extranjera como herramienta de comunicaciéon supone un gran cambio en el acercamiento de los alumnos
a esta lengua extranjera y constituye una ventaja importante de esta forma de aprender respecto al predominio del conocimiento acerca de
la lengua extranjera promovida tradicionalmente.
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risticas propias de la lengua extranjera, quiza incluso en comparacion con su propia lengua (véase, por ejem-
plo, Coyle et al. 2010: 32 ss).

2.3. EL ASPECTO CULTURAL DE LA ENSENANZA BILINGUE

Entonces, jla asignatura de ensenanza de lengua extranjera esta al servicio de las asignaturas de contenido?
¢Ya no tiene un valor propio? ;Es simplemente proveedor de lengua? En realidad no es esa la idea, pero
el hecho de que los alumnos aprendan a través de otra lengua hace que tengan necesidades especiales
respecto a las clases de este idioma. Al mismo tiempo, el hecho de que los alumnos tengan un nivel de
lengua mas alto y, sobre todo, un acercamiento mas comunicativo hacia la lengua extranjera, permite que
los alumnos estén motivados y puedan trabajar la lengua inglesa mas alla del nivel de oracién a través de
textos mas extensos, tanto escritos como hablados. Este es el enfoque de “literacy” en contraposicién con
el acercamiento mas tradicional propio del concepto espanol de lectoescritura (véase Fernandez y Halbach
2007). Este trabajo con textos mas extensos permite, ademas, alejarse de los textos pedagdgicos y recurrir
a textos “auténticos” escritos para hablantes nativos, de manera que automaticamente, y de manera natural,
los estudiantes estan en contacto con la cultura del idioma extranjero. Este contacto constituye, por otra
parte, uno de los objetivos de la ensefanza bilingle.

3. COORDINACION CON LA ENSENANZA DE LA LENGUA MATERNA

Viendo el modelo de ensefanza de lengua extranjera que hemos ido creando a lo largo de estos pa-
rrafos, nos damos cuenta de que el enfoque es similar al que se le puede dar a la ensehanza de la
lengua materna:
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a) El desarrollo de la capacidad de leer y escribir textos mas o menos extensos y complejos.
b) La atencién a la correccién lingdistica.
c) El desarrollo de una conciencia linglistica.

d) El trabajo con textos de ficcidn y no ficcidén, de productos culturales de todo tipo.

Vista esta coincidencia, ;qué mejor que promover un trabajo coordinado entre los profesores de ambas
lenguas? Si lo que se hace en una lengua, por ejemplo la redaccién de textos narrativos, se repite en la
otra, los alumnos tendran ocasién de reforzar lo aprendido en clase, con el aliciente de hacerlo en otra len-
gua, lo cual supone un reto nuevo. Por otra parte, también se puede comparar cémo se escriben, por ejem-
plo, las cartas formales en lengua materna y en lengua extranjera. De este modo el alumno podré desarrollar
su conciencia cultural y linglistica, ya que todos aprendemos por contraste. Lo mismo puede ocurrir si se
trabajan textos provenientes de la literatura de una determinada época de ambos paises: esta comparacién
puede contribuir a una mayor conciencia cultural.

Por dltimo, sabemos de sobra que las destrezas adquiridas en una lengua se pueden transferir a la otra
(véase, por ejemplo, Cummins 2005). De esta manera si aprendo a organizar un texto argumentativo en
mi lengua materna, sabré hacerlo también en la lengua extranjera. Por supuesto que habra alguna di-
ferencia, en parte por los elementos linglisticos que utilizaré, pero también en parte por razones cultu-
rales. En este caso, aparte de aumentar la conciencia cultural de los alumnos, ademas estoy ahorrando
tiempo al poder basar lo que ensefno en lo que los alumnos ya han aprendido en otras clases, y estoy
contribuyendo a que los alumnos desarrollen una competencia esencial para su aprendizaje en todos los
campos: la destreza de la transferencia de saber. Una de las caracteristicas que distingue a los alumnos
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buenos de los que lo son menos es esta destreza de saber utilizar los conocimientos adquiridos en otros
contextos, y a ello contribuimos si ayudamos a los alumnos a caer en la cuenta de que lo que aprenden
en sus clases de lengua y literatura es relevante también para sus clases de lengua extranjera (véase
Bransford et al. 1999).

4,

CONCLUSION

Una vez estudiadas las caracteristicas de la ensefianza bilinglie y viendo en qué medida pueden afectar al
planteamiento que hacemos de la ensefanza de la lengua extranjera, nos quedamos con una imagen algo
diferente al modelo tradicional de ensefianza de lenguas extranjeras. De este modo, parece razonable que
en los proyectos bilinglies la ensefanza de la lengua extranjera se caracterice por:

a)
b)

c)

d)

e)

Un progreso mas rapido por parte de los alumnos.

La necesidad de trabajar mas alla del nivel oracional con textos mas o menos extensos de diversos gé-
neros, literarios o no.

La necesidad de fomentar en los estudiantes el uso de estrategias comunicativas y acercamientos top
down a la comprension.

Una atencién a la forma, que nace de la necesidad real de los alumnos y trabaja sobre todo con procesos
de aumento de la conciencia linglistica.

La necesidad de trabajar de manera coordinada con el profesor de contenidos las funciones linguisticas
y discursivas que son importantes para su trabajo con los alumnos en la clase de asignaturas no lin-
guisticas.
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f)  La posibilidad de trabajar conjuntamente con el profesor de lengua y literatura en lengua materna para
reforzar y complementar lo que se aprende en ambas asignaturas.

g) La posibilidad de trabajar aspectos culturales de la lengua extranjera (y la propia).

¢Significa esto que no se puede seguir un acercamiento mas tradicional de “lengua extranjera” en un pro-
yecto bilingie? No necesariamente, se puede trabajar siguiendo patrones conocidos, pero, al igual que
ocurre en las clases de contenido cuando no se adaptan a una metodologia bilingue, si se hace asi se pierde
parte de las oportunidades que ofrece trabajar en un contexto de ensefianza bilingle.
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Trastornos del lenguaje y bilingliismo

INTRODUCCION

ctualmente, desde el sistema educativo espaiol se le brinda un gran protagonismo al aprendizaje de una

segunda lengua, concretamente el inglés, para la mejora de la formacién del alumno. Sin embargo, un co-
lectivo que podria resultar perjudicado en este contexto es el de los nifios con trastornos del lenguaje oral o
escrito. El objetivo de este texto no es presentar una clasificacion exhaustiva ni una descripcion detallada de cada
uno de estos trastornos, ni establecer conclusiones firmes acerca de ninguno de los temas que seran tratados,
sino proporcionar a los diversos agentes educativos un marco general introductorio que permita una primera re-
flexion sobre la posibilidad de insercién en un contexto bilinglie a nifios con alteraciones en este dmbito.

1. CLASIFICACION Y DESCRIPCION DE LOS TRASTORNOS DEL LENGUAJE

En primer lugar se repasaran las caracteristicas de los principales trastornos del habla y del lenguaje oral y
escrito en los que una educaciéon bilinglie pueda tener alguna repercusion. En la figura 1 se muestran los
trastornos que seran caracterizados.

Trastornos del lenguaje y del habla
Alteraciones del habla Trastornos del lenguaje oral Alteraciones del lenguaje
Dislalia funcional Retraso simple Dislexia y disgrafia
Disfasia
Afasia Retraso lectoescritor

Ficura 1. Alteraciones del habla y del lenguaje oral y escrito.
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1.1. TRASTORNOS DEL HABLA. DISLALIA FUNCIONAL

En este primer grupo de trastornos se ha incluido Unicamente la dislalia, alteraciéon de la articulacién. Se
podrian haber mencionado también la disglosia, disartria, disfonia y disfemia, que incluyen alteraciones de
articulacién, voz y ritmo del habla. Sin embargo, como ya se indicaba mas arriba, solamente se hara refe-
rencia a aquel en el que un contexto bilinglie podria, en principio, tener mayores repercusiones.

La dislalia funcional es una alteracion de la articulacién debida a causas no orgénicas, es decir, no existe una
lesion fisica detectada que la provoque. La edad a partir de la cual se suele diagnosticar son los cuatro afios
(Bruno y Sanchez, en Pefa-Casanova, 2004). Existen dos tipos de dislalias funcionales (Busto Barcos, 1998): la
dislalia funcional audio-perceptiva, que algunos autores denominan trastorno fonolégico (Juarez y Monfort, 1989),
y la praxico-motora. Tienen en comun los errores articulatorios y la ausencia de lesion organica detectada.

La primera constituye un déficit en la percepcion y discriminacién de los fonemas. El nifio no ha logrado
conceptualizar bien los fonemas, no ha desarrollado una adecuada representacién mental de los rasgos dis-
tintivos de cada uno de ellos que le permita diferenciarlos cuando escucha una secuencia de palabras ha-
bladas. A nivel expresivo el nifio comete errores inconsistentes: puede pronunciar un fonema determinado
de manera aislada, o inmerso en una silaba directa (consonante-vocal, por ejemplo el fonema /k/ en la silaba
"

ca”) pero luego comete errores articulatorios en palabras que lo contienen, sustituyéndolo por otros fo-
nemas (por ejemplo, “tasa” en lugar de casa).

La dislalia praxico-motora es una alteracidn fonética, o un déficit en la articulacién debido a un uso in-
correcto de los 6rganos del habla, derivado de un déficit en su motricidad fina. El nifo ha interiorizado
adecuadamente la representacién fonoldgica del fonema; su problema es meramente motor. Los errores
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que comete en este caso son consistentes: siempre tiende a sustituir uno o varios fonemas determinados,
y tiende a sustituirlos siempre por los mismos. Por ejemplo, dada la dificultad praxica que entraia la ar-
ticulacion de /r/ (como en ratén o carro), siempre sustituye este fonema por otro, que ademas suele ser

/d/ o /I/.

Como factores etioldgicos de la dislalia podemos considerar la falta de control motor (principalmente para
la dislalia préxica), el escaso desarrollo de la capacidad de discriminacion auditiva (en el caso de la dislalia
auditiva) y otros factores que pueden afectar a cualquiera de los dos subtipos, como una estimulacién lin-
glistica deficiente o factores psicoldgicos: celos, sobreproteccion o problemas de adaptacién. Un entorno
bilinglie puede también ejercer una importante influencia en la apariciéon de un cuadro de dislalia, pudiendo
afectar mas a una lengua que a la otra, que probablemente serd la menos dominada de las dos.

1.2. TRASTORNOS DEL LENGUAJE ORAL. RETRASO SIMPLE, DISFASIA Y AFASIA

Garcia Vilchez (en Gallardo y Gallego, 2003) categoriza el retraso en el desarrollo del lenguaje por grados
de gravedad, como un continuo, situandose el retraso simple en el polo de menor gravedad y la afasia con-
génita en el de mayor. Esta idea es también defendida por Aguado (en Peha-Casanova, 2004): “en general
la diferencia se basa en la mayor o menor gravedad del trastorno”. Otros como Launay (1979), citado por
Monfort (en Pefa-Casanova, 2004), establecen una frontera entre dos grupos de alteraciones del lenguaje:
el retraso simple, mero desfase cronoldgico que respeta las etapas habituales de desarrollo, y disfasia/afasia,
trastornos o desviaciones respecto a la norma.

En cualquier caso, Busto (1998) conceptualiza el retraso evolutivo o simple del lenguaje como una detencion
temporal de la evoluciéon madurativa del nifio, en los distintos aspectos del lenguaje (fonético-fonoldgico,
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morfosintactico, |éxico y organizacidn del discurso) sin alteracion evidente de la capacidad mental, sensorial,
motora o relacional.

La disfasia, también denominada trastorno especifico del lenguaje -y que se corresponde con el tras-
torno mixto del lenguaje expresivo-receptivo o con el trastorno del lenguaje expresivo, incluidos en el
Manual Diagnéstico y Estadistico de Trastornos Mentales o DSM-IV-TR (Lépez-lbor, 2002)—-, es una dis-
funcién especifica del desarrollo del lenguaje que no se explica por deficiencias psiquicas ni fisicas.
Puede afectar a las vertientes comprensiva y/o expresiva, en los niveles fonético/fonolégico (reduccién
y distorsién fonoldgica), morfosintactico (déficit en comprensidn y uso de desinencias verbales, voz pa-
siva y oraciones complejas), |éxico-semantico (repertorio de vocabulario limitado, problemas con los
conceptos abstractos, nociones espaciales y temporales, dificultades para comprender y elaborar un
discurso) e incluso pragmatico (alteracion en el uso del lenguaje). En la actualidad se aborda como una
poblacién heterogénea, pudiendo distinguir subtipos con sintomas diferentes y tratamientos también
diferentes (Mendoza, 2001).

Por dltimo, la afasia es una alteracion del lenguaje debida a una lesidn cerebral. Busto (1998) define la afasia
infantil adquirida como la pérdida total o parcial de la capacidad de (...) expresién y/o comprensién (...)
del lenguaje, producida por una lesién cerebral adquirida. Se ha estudiado sobre todo con pacientes adultos,
por lo que su sintomatologia y clasificacion en niflos es menos clara. No obstante se puede hablar de afasias
infantiles de predominio motor, en las que la expresion y la articulacién son los elementos mas afectados,
y de afasias de predominio receptivo, cuya principal afectacion reside en la comprension y la elaboracién
de los mensajes, presentando importantes errores gramaticales, frases sin sentido y numerosas sustituciones

de palabras, entre otros sintomas.
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Respecto al origen de estas alteraciones es importante destacar que “no existe una causa univoca de todos
aquellos trastornos que suelen agruparse como cuadros de disfasia y afasia congénita” (Monfort, en Pefa-
Casanova, 2004). Apunta Monfort que algunos autores subrayan la importancia de “aspectos relacionales
y ambientales”, mientras otros “se inclinan (...) hacia factores constitucionales”. Basdndonos en este y otros
autores (Garcia Vilchez, Chaves y Revuelta, ambos en Gallardo y Gallego, 2003), podemos mencionar como
factores etioldgicos los siguientes: entre los factores intrinsecos, las alteraciones genéticas o neuroldgicas
podrian explicar algunos casos de disfasia o afasia; entre los extrinsecos, podrian explicar el retraso simple
o la disfasia determinadas variables socioculturales, como una baja estimulacién, o variables afectivas como
conflictos familiares. En el caso del retraso simple podria influir también un entorno de bilinglismo mal in-
tegrado —si no se desarrollase en un marco adecuado— constituyendo un factor predisponente o de man-
tenimiento del problema.

1.3. TRASTORNOS DEL LENGUAJE ESCRITO

Si estudiamos los trastornos de la lectoescritura desde una perspectiva psicolinglistica, partimos de que
los procesos normales de lectura constan de cuatro grandes fases. En la lectura: procesamiento perceptivo,
|éxico, sintactico y semantico. En la escritura: semantico, sintactico, Iéxico y motor. Estas fases dependen
de la actuacién de determinados médulos. Dependiendo de cudl de estas fases o mddulos se encuentre
alterado se producird un tipo u otro de dislexia o de disgrafia, que requeriran, por tanto, distintas vias de
intervencion.

Es en las dislexias y disgrafias adquiridas donde se han encontrado mejores disociaciones funcionales que
respalden la existencia de estos mddulos. Ademas, segin Cuetos (2002a), no esta claro que los subtipos
de disléxicos evolutivos encajen perfectamente en las categorias de disléxicos adquiridos, y es también mas




© = e 5

Ana Sofia Urraca Lépez

dificil la doble disociacién entre dislexias y disgrafias en casos evolutivos que en casos adquiridos. No obs-
tante, si se ha encontrado en algunos casos tal disociacién, y si se han podido constatar distintos tipos de
alteracion en lectoescritura, segun los procesos afectados. Por tanto aludiremos aqui, basandonos en el
autor recién citado, a las alteraciones evolutivas de lectoescritura, mucho mas frecuentes en el contexto
educativo.

El procesamiento sintactico permite que el nifo interprete o decida (dependiendo de si lee o escribe, res-
pectivamente) la colocacién de palabras funcionales (preposiciones, conjunciones) asi como el tipo de es-
tructura sintactica, simple o compleja, afirmativa o negativa, interrogativa o exclamativa. Si fallara este mé-
dulo aislado se produciria agramatismo. En escritura se manifestaria en dificultades para colocar las palabras
dentro de la oracién y en omisiones de palabras funcionales y afijos (morfemas o desinencias), generando
un habla telegrafica. En la lectura el déficit seria en la comprensién e interpretacién de los elementos men-
cionados, derivando en una comprension deficitaria del texto leido, especialmente cuando las claves sin-
tacticas fueran importantes para la decodificacién del mensaje (por ejemplo, oraciones en las que el sujeto
y el objeto pueden ser reversibles).

En cuanto al procesamiento léxico, en el que se accede al significado (en lectura) o se escogen (en escritura)
las palabras adecuadas, pueden actuar dos rutas distintas: la fonolégica y la visual u ortografica. La ruta fo-
noldgica implica el empleo del mecanismo de conversidon grafema-fonema (en lectura) o fonema-grafema
(en escritura), convirtiendo una sucesién de grafemas en los fonemas que les corresponden o viceversa, y
sirve para escribir palabras desconocidas o pseudopalabras (palabras inventadas), siempre y cuando sean
ortograficamente transparentes, como es el caso de muchas pero no todas las palabras del castellano. Para
las restantes palabras se debe emplear la via visual u ortografica, que no convierte grafemas en fonemas
sino que lee o escribe las palabras de manera global, comparandolas con las palabras almacenadas en la
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memoria de palabras conocidas. Esta via sirve, por tanto, para leer o escribir palabras de ortografia irregular
(palabras extranjeras o que no se ajusten a las reglas de conversiéon grafema-fonema), pero deben ser co-
nocidas.

Si falla la via fonolégica, se produce una dislexia o disgrafia fonoldégica (o, en casos evolutivos, si-
guiendo la terminologia clasica de Boder, 1973, dislexia disfonética), con errores al leer o escribir pa-
labras desconocidas. Si falla la via visual, se producird una dislexia o disgrafia superficial (segin Boder,
diseidética), y habra problemas ante palabras irregulares. Estudios mas recientes que los de Boder
(Castles y Coltheart, 1993; Manis, Seidenberg, Doi, McBride, Chang y Petersen, 1996) han apoyado
esta distintcion, identificando esos dos subgrupos de disléxicos, con perfil de «superficial» y «fonolo-
gico».

Los perfiles que se encuentran en el retraso lectoescritor son similares; sin embargo, las dislexias y disgrafias
son trastornos especificos de lectoescritura sin deficiencias psiquicas ni factores socioculturales asociados.
En el retraso lectoescritor si pueden estar incidiendo variables como déficit intelectual, falta de motivacion,
contexto familiar desfavorable, absentismo escolar o posiblemente bilingtismo.

Por ultimo, los procesos perceptivos en la lectura se refieren al anélisis visual de los grafemas para su re-
conocimiento, y los motores en la escritura a la seleccién del alégrafo a emplear (mayuscula o mindscula;
cursiva o negrita, etc.) y la secuencia de movimientos musculares para realizar la grafia. Cuando fallan los
procesos periféricos (perceptivos o motores) nos encontramos ante dislexias o disgrafias periféricas. No
profundizaremos mas en estas, puesto que no tienen tanta relevancia en la adquisicion de una segunda

lengua.
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2. BILINGUISMO Y VARIABLES QUE INFLUYEN EN SU DESARROLLO

Habiendo realizado ya una introduccién a los trastornos que se pueden presentar en la adquisiciéon de la
lengua materna, pasamos a abordar algunas cuestiones sobre la segunda lengua y el bilingtismo.

La importancia del domino de una segunda lengua es evidente hoy en dia, en un mundo globalizado
en el que las relaciones internacionales se han incrementado exponencialmente y donde crece un mer-
cado laboral tan altamente competitivo. Los centros educativos han tomado nota de las exigencias de
la sociedad y, con el objetivo de proporcionar a sus alumnos una mayor calidad en la educacion y facilitar
su incorporacién al trabajo con mejores perspectivas, han decidido implantar programas bilingties en su
curriculum.

Para comprender los objetivos que dichos programas deben perseguir, y el alcance que pueden llegar a
tener, es importante plantearse primero qué es el bilingtismo. Bloomfield (1933) lo definia como el dominio
nativo de dos o mas idiomas, definicion segun la cual el abanico de personas bilinglies queda muy reducido,
y que ademas implicaba una categorizacidn arbitraria como bilingiie o monolingiie (Baker, 2006). Hoy en
dia el concepto de bilingliismo es mas laxo, abarcando un abanico mucho mas amplio de personas: no es
ya un concepto dicotémico sino un continuo de habilidad. Ademas se tiene en cuenta también el uso que
puede desempenar el lenguaje, desde una perspectiva mas pragmatica y funcional, y no solo ya la capacidad
estrictamente hablando. Estas cuestiones pueden ser relevantes al plantear la posibilidad de incluir a un
nino con una alteracién del lenguaje en un programa bilingle.

Otra cuestion fundamental que debemos plantearnos de cara al inicio de una educacién bilinglie es la de
si resultard beneficioso para el alumno desde el punto de vista cognitivo o no.
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Desde los anos 80 los estudios suelen apoyar la idea de que si, destacando la superioridad de los alum-
nos bilinglies en cuanto a conciencia metalinguistica (Cummins, 1978a), creatividad (Kessler y Quinn,
1987), formacion de conceptos (Liedke y Nelson, 1968) o resolucion de problemas (Bain,1975). (Revision
en Ricciardelli, 1992).

Sin embargo, no en todos los casos tiene por qué producirse este beneficio cognitivo en los nifios inmersos
en un programa bilingte. Jim Cummins elaboré varias teorias para responder a la pregunta de qué condi-
ciones son necesarias o recomendables para que una educacién bilinglie se pueda llevar a cabo con éxito.
La Teoria de Dominio Comun Subyacente (Common Underlying Proficiency Theory) (Cummins, 1984 y 2000)
defiende que dos lenguas son diferentes en su apariencia externa pero que no operan de manera indepen-
diente sino a través del mismo sistema de procesamiento central. Por tanto, esta teoria es coherente con
la idea de que el aprendizaje de una segunda lengua (L2) beneficiaria a la lengua materna (L1), puesto que
ese dominio comun subyacente aumentaria, siendo esta transferencia de habilidad bidireccional.

Muy relacionada con la anterior, la Hipétesis de Desarrollo Interdependiente (Developmental Interdependen-
ce Hypothesis; Cummins, 1979), una reformulacién de la teoria del Umbral (Threshold Theory; Cummins,
1976), afirma que el desarrollo de L2 depende parcialmente del desarrollo que el nifio ha adquirido en L1
en el momento en que comienza una exposicidn intensa a L2: si este nivel es apropiado a la edad del nifo,
L2 se desarrollard adecuadamente. Del mismo modo, para nifos cuyas destrezas linglisticas en L1 estén me-
nos desarrolladas, una exposicién intensiva a L2 probablemente impediria el desarrollo continuado de L1.

Todo esto apunta a la necesidad de un dominio de la lengua materna apropiado a la edad, en aras de un
aprovechamiento exitoso de la educaciéon bilinglie. Veamos ahora qué puede ocurrir cuando ese nivel de
L1 presenta un retraso o alteracion y se inicia la exposicion a L2.
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3. TRASTORNOS DEL LENGUAJE Y APRENDIZAJE DE UNA SEGUNDA LENGUA

Cummins (en E. Bialystock, 1991) sehala que “tanto los atributos del aprendiz como ciertos aspectos del
input recibido por el mismo contribuyen (...) al desarrollo (...) de L2"”, mientras Marsh (2003) apunta que
“los nifios nacen con la capacidad de aprender lenguas, el factor clave son las oportunidades que se les
proporcionan para utilizarlas”. Asi pues, ambos consideran que pueden ejercer influencia, en el mayor o
menor éxito de una educacién bilinglie, variables relacionadas con la habilidad lingtistica del alumno y con
la metodologia de ensefanza. De ahi se pueden desprender dos cuestiones importantes. Una es, en relacion
a las consecuencias beneficiosas o perjudiciales de una educacién bilingtie, qué ocurre si un nifo no desa-
rrolla esa habilidad lingtistica al mismo nivel que sus companeros. Es decir, teniendo en cuenta las carac-
teristicas formales de L2, que pueden ser muy diferentes de las de L1, ;qué influencia puede tener el tras-
torno del lenguaje en el aprendizaje de la segunda lengua, y viceversa? La otra cuestiéon es como
proporcionarles esas oportunidades o input para el aprendizaje de L2: desde qué enfoque metodoldgico y
mediante qué tipo de actividades.

Veremos primero las variables relacionadas con el alumno, y mas concretamente con aquellos con algin
trastorno del lenguaje oral o escrito o del habla —teniendo en cuenta que se trata de un tema que requiere
mucha mas investigacion-. Posteriormente, en el apartado 4, abordaremos la metodologia de ensefianza.

3.1. TRASTORNOS DEL HABLA (DISLALIAS FUNCIONALES)

En castellano los fonemas mas frecuentemente afectados por una dislalia préaxico-motora son /r/, /r/ y los
sinfones (grupos consonanticos formados por fonema oclusivo o /f/ seguido de fonema liquido, /I/ o /r/: pl,
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bl, ki, gl, fl, pr, br, tr, dr, kr, gr). Al entrar en un entorno bilingte, un nifio con una dislalia de este tipo se
veria obligado a trabajar muchos mas fonemas ademas de los que ya le producen dificultades en su lengua
materna. En caso de una inmersion bilinglie muy temprana podria ocurrir incluso que el nifio presentase un
mejor patrén articulatorio en la segunda lengua que en la materna.

La dislalia perceptiva puede constituir un problema mas complicado que la praxica al emprender una via
escolar bilinglie, pues no es ya un problema meramente articulatorio sino discriminativo, de representacion
de los fonemas. El nifo deberd consolidar un nimero mas elevado de representaciones fonoldgicas que
ademas pueden ser muy diferentes de las de su lengua materna (por ejemplo, varian mucho del castellano
al inglés el sonido de las vocales o el fonema /r/, y otros ni siquiera existen en espanol, como /[/ en sheep
o /dz/ en just). Esto entrafa dificultades tanto en expresiéon como en comprensién, y el nifio podria llegar
a perder mucha informacién, una gran cantidad de input lingiistico, si no fuera capaz de realizar una ade-
cuada discriminacién auditiva de los fonemas de su segunda lengua.

3.2. TRASTORNOS DEL LENGUAJE ORAL

El castellano y el inglés son lenguas con caracteristicas morfosintacticas muy diferentes. Desde el punto
de vista morfoldgico, el espanol cuenta con numerosos morfemas y desinencias verbales, de los que el
inglés carece; en este sentido parece formalmente mas sencillo. En cuanto al nivel sintactico, la estructura
basica de una oracién simple es igual en ambos idiomas: sujeto-verbo-objeto, pero hay elementos en
la oraciéon que se ordenan de manera diferente, como un sintagma nominal en que el adjetivo se coloca
delante del sustantivo, al contrario de lo que ocurre en castellano. Por Gltimo, a nivel Iéxico, y dada la
procedencia romance del castellano y anglosajona del inglés, las raices de las palabras generalmente
no tienen nada que ver, por lo que el nino debera adquirir y consolidar un nimero mucho mayor de sig-
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nificantes para asociar a sus significados. Asi pues, ante cualquiera de los trastornos incluidos en esta
categoria (y especialmente los mas graves, disfasia y afasia), el inicio de una ensefianza bilinglie cons-
tituye una gran dificultad afiadida que incluso puede llegar a perjudicar el desarrollo de la lengua ma-
terna. En casos de disfasia no excesivamente grave tal vez el nifio podria acceder a ciertas claves léxicas
sueltas y quedarse con una idea general del mensaje transmitido, pero perdiendo mucha informacidn
y desde luego no siendo capaz de operar después con la misma, analizando, sintetizando o extrayendo
conclusiones.

3.3. ALTERACIONES DE LA LECTOESCRITURA

No todas las alteraciones de lectoescritura descritas tienen por qué suponer dificultades afiadidas en una
educacion bilingle. Asi ocurre, por ejemplo, con las dislexias y disgrafias periféricas (déficit en los procesos
perceptivos y en los motores, respectivamente). Estos procesos no tienen por qué diferir entre dos lenguas
como el castellano o el inglés, donde la correspondencia grafema-fonema es igualmente arbitraria, es decir,
en ninguno de los dos existen relaciones iconicas entre significante y significado.

Son las dificultades en los procesos centrales, tanto léxicos como sintacticos, las que pueden entorpecer el
aprendizaje de esta segunda lengua. En el caso de los procesos sintacticos, la dificultad es similar a la que
describiamos sobre la morfosintaxis en disfasia; tanto la lectura (concretamente la comprension lectora)
como la escritura podrian verse afectadas.

En cuanto al procesamiento |éxico, los problemas estribarian en las diferencias estructurales entre inglés y
espafnol. “Debido al alto nivel de transparencia del castellano, en nuestro pais se tiende a utilizar mas el
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método fonético de ensefianza de la lectoescritura” al menos en fases iniciales, puesto que para muchos
de sus grafemas es suficiente.

La ruta de conversién fonema-grafema, que permite escribir muchas palabras del castellano, puede (...) asegurar
una escritura correcta en idiomas ortograficamente transparentes (...), en (...) que a cada segmento fonolégico
corresponde sélo una opcidén grafémica. Sin embargo es insuficiente para explicar la escritura de muchas palabras
de lenguajes ortograficamente opacos tales como el inglés, donde a un segmento fonoldgico pueden corres-

ponder varias opciones grafémicas.

(Cuetos, 2002b).

Por tanto, un nifo que, acostumbrado a usar esta via, la transfiera al inglés, cometerd numerosos errores
en lectura y escritura. Si a esto se le ahadiera que el nifo arrastrara un trastorno fonoldgico al terreno de
la lectoescritura, la dificultad se acentuaria: al ser su representacion de los fonemas deficitaria (debido a
una deficitaria discriminacién auditiva de dichos fonemas), su mecanismo de conversiéon fonema-grafema
cometeria, igualmente, errores. Esto acarrearia problemas en el aprendizaje de lectoescritura en castellano,
con lo que en inglés podria suponer dificultades ain mayores.

Al margen ya del trastorno fonolégico, Carrillo y Calvo (1999) comentan que:

Los buenos lectores utilizan la via léxica para el reconocimiento de palabras familiares y la fonoldgica para pa-
labras desconocidas. (...). Durante las fases iniciales del aprendizaje, en las que la mayoria de las palabras son
desconocidas para el nifio, éste suele emplear la ruta fonoldgica, y a medida que va adquiriendo destreza en

la lectura, aumentara su uso de la ruta directa.
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En cualquier caso, esta va a ser esencial para la lectura de palabras en castellano que no se ajusten a las

mn,

reglas de conversion grafema-fonema, como son aquellas que incluyen los grafemas “b"” y “v”; "g" y “j";
“c"y "z";y "h". Pues bien, el aprendizaje del inglés podria plantear problemas para el nifio en su uso de
la ruta visual, pues supondria el aprendizaje de practicamente el doble de palabras (representaciones ver-
bales gréficas o significantes) para almacenar en memoria. Es lo mismo que se comenté respecto al nivel

léxico en disfasia, pero aqui los significantes son sucesiones de grafemas y no de fonemas.

Resumiendo, los problemas en lectoescritura que pueden afectar a la ensefianza bilinglie pueden ser fun-
damentalmente sintacticos o |éxicos, y dentro de estos Ultimos, tanto en la ruta visual como en la fonoldgica.

4. ATENCION EDUCATIVA PARA LA MEJORA DE LA LENGUA MATERNA

Nos encontramos actualmente en un contexto educativo regido por la Ley Organica 2/2006 de 3 de mayo
de Educacién, que defiende en su articulo primero la “calidad de la educacién para todo el alumnado, in-
dependientemente de sus condiciones y circunstancias”, asi como la “inclusién y la flexibilidad para adecuar
la educacion a la diversidad de aptitudes, intereses, expectativas y necesidades del alumnado”. Es previsible,
por tanto, que desde tal contexto se pretenda que el bilingliismo sea, de igual manera, un derecho accesible,
al menos en principio, a todos los alumnos atendiendo a la diversidad.

Cuando definiamos el bilingliismo en el segundo apartado haciamos alusién a la teoria de Interdependencia
en el Desarrollo de Cummins, que establecia la necesidad de un nivel de L1 (lengua materna) adecuado a
la edad para iniciarse en una educacién bilinglie. Sin embargo, acabamos de exponer en el tercer apartado
como pueden surgir diversos problemas a un nifio con un trastorno del lenguaje al enfrentarse a una edu-
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cacién bilinglie. Asi pues, parece claro que, para poder al menos plantear la posibilidad de aprender una
segunda lengua, primero es esencial responder a las necesidades de ese alumno relacionadas con su lengua
materna.

En esta linea, presentamos a continuacion algunas pautas y elementos relevantes sobre la atencién educativa
que deberan recibir los nifios que presenten trastornos como los ya descritos, y que ird encaminada a
mejorar las destrezas orales y escritas en la lengua materna, no entrando aun en el segundo idioma. Para
lograr esta atencién lo mas tempranamente posible se debe realizar el diagnostico pertinente, y para ello,
a su vez, es preciso realizar una evaluacion.

4.1. EVALUACION PSICOPEDAGOGICA Y LOGOPEDICA

La evaluacién psicopedagdgica es, segin el Centro de Investigacion y Documentaciéon Educativa o CIDE
(1996), el

analisis, recogida y valoracién de la informacién relevante sobre los distintos elementos que intervienen en el
proceso de ensefianza-aprendizaje, para identificar las necesidades educativas de determinados alumnos que
(...) pueden presentar desajustes en su desarrollo (...), y para fundamentar (...) la propuesta curricular y el tipo
de ayudas que pueden precisar (...).

Dentro de este colectivo de alumnos se encuentran los que presentan trastornos del lenguaje. Los conte-
nidos de la evaluacién linglistica seran las bases funcionales sensoriales (discriminacién auditiva) y motrices
(praxias bucolinguales y articulacién), el nivel morfosintactico, [éxico-semantico y pragmatico, tanto en ex-
presibn como en comprension.
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El problema es que a veces lograr un diagnéstico temprano puede resultar dificil debido a obstaculos que
surgen frecuentemente en la practica educativa. Un ejemplo es la gran variedad terminolégica que existe
en este campo: dependiendo del pais de procedencia y de los elementos a los que mas atencién presten,
los autores pueden emplear etiquetas diferentes para trastornos que presentan sintomas muy parecidos, o
viceversa. La heterogeneidad con la que se manifiesta el trastorno en distintos nifios, la dificultad para en-
contrar formas puras de cada alteracion, la aparicion de trastornos asociados, la etiologia variada o los dis-
tintos grados de gravedad, todos ellos factores relacionados con el solapamiento de criterios diagnésticos
entre distintos trastornos, ralentizan la evaluacion y por ende la puesta en marcha de medidas reeducadoras.
Y todo ello sumado a la limitacién de recursos personales (maestros en Audicién y Lenguaje) que con fre-
cuencia acusan los colegios.

En cualquier caso, una vez realizado el diagnéstico y la identificacion de necesidades educativas, se proce-
derd a la intervencidn. Esta posiblemente consistird en el disefio de algun tipo de adaptacion curricular y
en la recepcion de apoyo por parte del alumno, que podra llevarse a cabo dentro o fuera del aula y mediante
agrupamientos flexibles. Algunos de los objetivos seran trabajar el desfase curricular y mejorar el nivel lin-
guistico, y el programa de intervencion logopédica que se desarrolle dependera del tipo de trastorno y su
gravedad.

4.2. INTERVENCION EN DISLALIAS

Los elementos a trabajar en los casos de dislalia son las bases funcionales sensoriales (discriminacion auditiva
de sonidos y fonemas), especialmente en dislalias audio-perceptivas, y la movilidad y fuerza de los 6rganos
bucofonatorios, junto a la articulaciéon, en dislalias praxicas.
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La discriminacién auditiva de sonidos se puede trabajar en la linea de lo que proponen Gallardo y Ga-
llego (2003): localizacién de fuente sonora, reconocimiento de sonidos, emparejamiento de sonidos con
las imagenes de los objetos que los generan, imitacién de ruidos y sonidos, reconocimiento de tono,
timbre y duraciéon de distintos sonidos y discriminacién figura-fondo (entre sonido principal y ruidos
distractores).

Para intervenir sobre la discriminaciéon auditiva de fonemas se realizan actividades de silabeo de palabras
y otras que trabajen habilidades metafonoldgicas (como conteo de fonemas o de silabas, extracciéon del fo-
nema o de distintas silabas de las palabras, etc.) o discriminacién de pares minimos (por ejemplo, pata-
bata). Un ejemplo de material que se puede emplear como apoyo es el cuaderno de Discriminacién Fonética
y Fonoldgica de Bustos Sanchez (1994).

En la dislalia praxica, con el objetivo de mejorar la movilidad y fuerza de los 6rganos bucofonatorios, se
ensefan al nifo ejercicios fisicos denominados praxias bucolinguales, de lengua, labios o mandibula, ade-
mas de otros de soplo y respiracién. Posteriormente, para mejorar la articulaciéon de los fonemas afecta-
dos, se realiza un moldeamiento de cada uno de ellos proporcionando apoyo verbal (instrucciones sobre
la manera de colocar la lengua en relacién a labios, dientes y paladar), apoyo visual (modelado) y fisico
(ayudando al nifio con la mano o el depresor). Se realizan ejercicios especificos para cada fonema y, una
vez adquirido, la generalizacidn a las distintas posiciones de la palabra se logra mediante actividades de
lenguaje repetido, inducido con apoyo visual (como en los lotos fonéticos de Monfort y Juarez, 2004),
inducido sin apoyo visual (por ejemplo, comenzando una frase que el nifio deberad terminar con una
palabra que incluya el fonema trabajado) y en lenguaje espontdneo. Otros materiales que se pueden

emplear son los Ejercicios de Articulacidon Fonética (Vallés Arandiga, 1999) o las Fichas de Recuperacion
de Dislalias (Vallés Arandiga, 2003).
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4.3. INTERVENCION EN TRASTORNOS DEL LENGUAJE ORAL

La intervencion en retraso simple, disfasia y afasia infantil puede variar mucho en funcién de la gravedad
del trastorno, desde una estimulacidn funcional a los sistemas de comunicacion aumentativa (Monfort, en
Pena-Casanova, 2004).

Asi, en casos mas leves se puede recurrir a la estimulacién funcional, proporcionando al nifo modelos lin-
gliisticos adecuados y correctos en ambientes estables, con un alto nivel de control sobre el material que
se le presenta. Podemos basarnos en algunos programas ya existentes como el de Aguado (1989) o el de
Monfort y Juarez (2002), Syntax, para morfosintaxis, o en las pautas que proponen Monfort y Juarez (1997)
para el Iéxico. Incluso, para casos donde también la pragmatica esté afectada, el programa Pragma de
Monfort y Judrez también puede ayudar. Fundamental también es la intervencion sobre la familia, a la que
hay que formar para que se dirija al nifio de forma adecuada y evite patrones comunicativos contrapro-
ducentes.

En cuanto a las estrategias de reestructuracion, destinadas a casos mas graves, se constituyen programas
mas sistematicos y rigurosos. Estos incluyen actividades de discriminacién auditiva; percepcion, atencién y
memoria; psicomotricidad y, por supuesto, lenguaje, trabajando morfosintaxis (concordancias de género y
numero, adjetivos, conjugacién de verbos, construccién de oraciones, etc.); Iéxico (aprendizaje y reconoci-
miento de palabras, denominacién de objetos, busqueda de sindnimos y anténimos) y semantica (definicion
de palabras, evocacién de rasgos, categorizacion semantica, familias de palabras, etc.).

Por dltimo, en situaciones méas extremas en las que no se han obtenido resultados con los métodos ante-
riores, se debe recurrir a los sistemas de comunicacién aumentativa:
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Instrumentos de intervencion logopédica, destinados a personas con alteraciones diversas en comunicacién y/o
lenguaje, y cuyo objetivo es la ensefianza (...) de (...) cddigos no vocales (necesitados o no de soporte fisico)
(...) para llevar a cabo actos de comunicacién funcional, espontdnea y generalizable.

(Tamarit, 1989).

Asi pues, comunicacién aumentativa son todas las formas de transmision de informacién que sustituyan o
apoyen el habla, y sus sistemas se pueden clasificar en funcién de si el emisor requiere de instrumentos ex-
ternos a su propio cuerpo: sistemas sin ayuda (como el lenguaje de signos, el Sistema Bimodal o la Palabra
Complementada) o sistemas con ayuda, donde el emisor utiliza signos mas o menos icénicos (pictogréficos,
como en el SPC, Sistema Pictogréfico para la Comunicaciéon, de Mayer Johnson, 1981) o abstractos (como
el Bliss; de Bliss, 1985), y se ayuda de tableros de signos, comunicadores, pulsadores y diversos programas
de ordenador.

4.4. INTERVENCION EN TRASTORNOS DEL LENGUAJE ESCRITO

Respecto al lenguaje escrito, habra que trabajar sobre las fases de procesamiento, ya descritas, que presenten
problemas. Asi, ante trastornos periféricos habra que trabajar procesos perceptivos en el caso de la dislexia
(el andlisis visual, mediante actividades de discriminacién visual de distintos estimulos), y motores en el caso
de la disgrafia (trabajando la motricidad fina, incluyendo la direccionalidad, fuerza y control del trazo).

En el caso de una alteracién a nivel sintactico, presentando agramatismo, habria que realizar actividades
de estructuracién de oraciones y colocacion de distintos elementos en la frase. Por Gltimo, a nivel léxico,
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si el déficit es en la ruta fonoldgica, la intervencién debe ir encaminada a mejorar el funcionamiento del
mecanismo de conversion grafema-fonema (en dislexia) o fonema-grafema (en disgrafia), empleando dis-
tintas estrategias para fortalecer esa asociacidon entre ambos. Por ejemplo, asociando un grafema (“0") a
un sonido (/o/) que se produce haciendo que la boca adopte una posicién (abierta formando un circulo) fi-
sicamente similar a la estructura de dicho grafema. La lectura y dictado de silabas directas e inversas o de
palabras y pseudopalabras de longitud progresivamente mayor, son otras actividades utiles.

Si la que falla es la via visual o Iéxica, lo importante es fortalecer las huellas de memoria de las palabras
conocidas, presentandoselas con frecuencia al nifo, asociando la palabra escrita con el dibujo del objeto
correspondiente, realizando tareas de decisién léxica (“di si esta palabra existe o es una palabra inventada”)
o de lectura y dictado de palabras con ortografia irregular.

5. EL enroque AICLE

Al principio del apartado 3 citdbamos a Marsh (2003), quien apuntaba que “los nifilos nacen con la capacidad
de aprender lenguas, el factor clave son las oportunidades que se les proporcionan para utilizarlas”. Trata-
bamos ahi el problema de los nifios cuyas habilidades linglisticas son mas limitadas que las de sus compa-
feros, es decir, aquellos para los que no se cumple la primera proposicién de la expresidon de Marsh, e ilus-
trdbamos algunos problemas que un nifio con un trastorno del lenguaje podria presentar al iniciar una
trayectoria bilingle.

Posteriormente abordamos, en el cuarto apartado, la intervencion en nifios con trastornos del lenguaje, con
el objetivo de mejorar su nivel de dominio de la lengua materna. Nos quedaba pendiente tratar el tema
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de la metodologia, las oportunidades proporcionadas al alumno de las que habla Marsh (2003) o el input
que mencionaba Cummins (en Bialystock, 1991). Trataremos, pues, esta cuestidon a continuacién: ;como
brindar a los alumnos esas oportunidades para el aprendizaje de la lengua? ;Qué enfoque metodoldgico
puede ayudar? ;Qué tipo de actividades se podrian disefar para facilitar el aprendizaje de esa segunda
lengua? Y lo mas importante: jserd eficaz incluso para nifos con trastornos linglisticos?

5.1. Que es AICLE

AICLE y CLIL son las siglas en castellano e inglés respectivamente para Aprendizaje Integrado de Contenidos
y Lengua y Content and Language Integrated Learning. Se puede considerar que AICLE incluye cualquier
actividad en la que, segin Marsh (2002), “un idioma extranjero se utiliza como herramienta en el aprendizaje
de una asignatura no linguistica”.

Eurydice (2006:8; citado en Wendy Arnold, 2010) subraya que, con AICLE, “la materia no se ensefa en una
lengua extranjera sino con y a través de una lengua extranjera”. Es decir, en una clase de lengua extranjera
el lenguaje es un fin en si mismo, mientras en una clase AICLE el lenguaje es un medio para alcanzar otro
fin (Deller y Price, 2007).

Se trata de un enfoque metodoldgico abierto, flexible, cuya finalidad es el aprendizaje de contenidos especificos
de cualquier materia no linguistica, tratando de evitar que el menor dominio de la segunda lengua pueda cons-
tituir un obstaculo para dicho aprendizaje. Asi pues, se pretende el progreso en el dominio del segundo idioma
de forma simultanea al aprendizaje de contenidos especificos, ya sean areas del curriculo de Educacién Primaria,
materias de Educacién Secundaria o, incluso, asignaturas de Diplomaturas, Licenciaturas o Grados.
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En Espana se estan implantando programas basados en el enfoque AICLE en diversos colegios, y ahora también
institutos, de distintas comunidades autébnomas, entre ellas Madrid. En primaria, por ejemplo, las ensefianzas
se han organizado de manera que cualquier area, salvo Lengua y Matematicas, puede impartirse en inglés, re-
cibiendo los alumnos como minimo un tercio del horario en esta “segunda lengua vehicular” (Orden 796/2004
de 5 de marzo, de la Consejeria de Educacion de la Comunidad de Madrid). También existen cada vez mas ti-
tulaciones universitarias bilinglies, y concretamente en la Escuela Universitaria Cardenal Cisneros, adscrita a la
Universidad de Alcald de Henares y donde se estan impartiendo ya los nuevos Grados de Magisterio, el pro-
fesorado recibe formacién en AICLE para poder impartir sus clases desde este enfoque y ademas ensefar a
los futuros maestros cémo ponerlo en practica con los nifios en sus futuras aulas de Educacion Infantil o Primaria.

5.2. Erectos pE UN ENFOQUE AICLE EN EL APRENDIZAJE DE CONTENIDOS

Cuando definiamos AICLE subraydbamos la importancia de evitar que el menor dominio de la segunda len-
gua pueda perjudicar el aprendizaje de los contenidos del area trabajada. Si se pretende una educaciéon de
calidad es imprescindible asegurar que el proceso de ensefanza-aprendizaje no va estar negativamente in-
fluido por el uso de una segunda lengua vehicular.

Un posible ejemplo de poblacién en la que esto podria haber ocurrido es la de los alumnos inmigrantes
(no bilingues por eleccidn personal sino por residencia en un pais de habla distinta a la suya). Sin embargo,
probablemente en muchos casos el bajo rendimiento de estos alumnos podria ser explicado por factores
socioculturales y no tanto por una supuesta mala influencia de AICLE en el aprendizaje. Aparte de estos,
hay estudios que reflejan resultados negativos sobre la influencia de AICLE, como el de Dalton-Puffer (2007),
quien encontré que en algunos casos la expresion oral no estaba debidamente fomentada, o el de Vollmer
(2008), que destacd las inferiores habilidades de expresion escrita en alumnos de hasta dieciséis afos.




Trastornos del lenguaje y bilingliismo

La postura optimista y defensora de este enfoque AICLE es la que nos muestra datos de alumnos que pue-
den llegar a obtener mejores resultados que sus homdlogos monolinglies. Asi, tal como resume Meyer
(2009), algunas investigaciones recientes han arrojado datos alentadores respecto a los efectos de AICLE
en las habilidades linglisticas (Zydatif, 2007a; Lasagabaster, 2008) y en el aprendizaje de contenidos (Ba-
dertscher, 2009 y Heine, 2008) de los alumnos implicados en oposicién a sus homdlogos monolingles.

De todos modos, como sefala Arnold (2010), si bien desde fechas recientes estan apareciendo datos que
apoyarian la implementacién de AICLE, los contextos en que ha sido aplicado son tan diversos que es ne-
cesario recoger mas informacién para poder alcanzar conclusiones a este respecto.

En cualquier caso, en un enfoque CLIL el hecho ya mencionado de que la lengua se convierte en el medio,
el vehiculo, para alcanzar otro fin distinto (el aprendizaje de unos contenidos especificos de materia) cons-
tituye un potente factor de motivacién para el alumno en la medida en que su dominio se convierte en una
necesidad para la comprensiéon de dicha materia. Esta es una de las principales variables que distinguen un
programa basado en AICLE de un programa que se basara Unicamente en aumentar las horas de clase de
lengua inglesa, y su metodologia diferente lo distingue de un programa en el que los contenidos se impar-
tieran en inglés tal como se haria con alumnos nativos.

5.3. RECURSOS DIDACTICOS

Los recursos didacticos empleados en un programa basado en AICLE son de extrema importancia. Comen-
zando por los personales y ambientales, los agentes educativos que participan en los centros bilinglies son
principalmente el coordinador del programa, el profesorado con habilitaciéon bilinglie y los auxiliares de
conversacion. Estos, en los centros de infantil y primaria publicos, reciben formacién inicial en Espafna y
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Reino Unido, y formacién permanente en su centro escolar y Centros de Formacién del Profesorado. Otro
recurso fundamental son los twinned schools, colegios britanicos con los que se intercambian proyectos,
experiencias, correspondencia, y donde profesores y alumnos realizan estancias.

Respecto a los recursos metodoldgicos, algunos autores han propuesto diversas medidas o estrategias con
el objetivo de desarrollar con éxito este enfoque, pero igualmente pueden resultar muy Utiles otras herra-
mientas aunque no fueran originalmente disefadas para AICLE.

A continuacién mencionamos algunas de ellas, basdndonos en Mehisto et al. (2008), Meyer (2009) y Gardner
(1999), junto a los recursos materiales de los que se servirian. El objetivo Ultimo es lograr un aprendizaje
significativo pero con las dificultades afiadidas de desarrollarlo en la segunda lengua (y, mas adn, preten-
diendo también mejorar el nivel en esta) y de atender a la diversidad.

Para todo ello en primer lugar es necesaria la estructuracion, calidad y claridad de los contenidos, lo cual, en
un enfoque AICLE, implicaréa con cierta frecuencia el tener que crear materiales nuevos o adaptar otros existentes.
Ejemplos de materiales son realia, imadgenes, mapas, graficos, videos y otras tecnologias de la informacién y co-
municacion (TIC). La realizacién de experimentos préacticos también facilita la comprensiéon de los contenidos.

Se recomienda también el uso consistente del inglés en el aula, por parte del profesor, quien proporciona
el input al alumno —pues permitirda modelar patrones linglisticos correctos— y de los alumnos, para fomentar
la fluidez. En este sentido es recomendable permitir al principio algin uso del castellano y, posteriormente,
no prestar demasiada atencién a los errores linglisticos en L2 —centrarse mas en el contenido que en la
forma—-. Ademas, para asegurar la comprensién de las instrucciones, estas deben formularse de manera
clara, mediante frases cortas y sencillas, apoyandose con imagenes, y ser repetidas varias veces.
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El fomento de la motivacion intrinseca es también esencial en este marco educativo, y puede ayudar a ello
el tratar temas interesantes o relevantes para el alumno, disefnar actividades ludicas y emplear materiales como
los ya mencionados, pues contribuyen a contextualizar los contenidos, a hacerlos mas concretos. Asimismo
serd mas motivador para el alumno cualquier contenido que sea Util y transferible a situaciones cotidianas.

Partir del nivel de desarrollo del alumno, otro principio basico de intervencién educativa, implica desarrollar
actividades que activen los conocimientos previos: torbellinos de ideas, prediccidon y confirmacion de hipé-
tesis o estrategias indagatorias. A partir de ese nivel inicial, el profesor debera realizar un andamiaje, pre-
sentando ayudas y retirdandolas progresivamente para ceder mas control al alumno. El aprendizaje por des-
cubrimiento, asi como el trabajo en parejas o pequefio grupo, es una buena manera de facilitar ese papel
protagonista del alumno en su propio aprendizaje. Ademas es importante actuar en la zona de desarrollo
préoximo del alumno, incrementar gradualmente las actividades que promuevan destrezas cognitivas supe-
riores; por ejemplo, pasar de tareas mas sencillas de identificacién o emparejamiento a otras de clasificacion,
analisis, inferencia, induccion-deduccion, etc.

Todo esto debe realizarse siempre atendiendo a la diversidad, adaptandose a los distintos ritmos y estilos
de aprendizaje, en beneficio no solo de los alumnos con trastornos del lenguaje y otras necesidades edu-
cativas especiales, sino también de todos los demas nifios del grupo-clase, quienes muestran, igualmente,
diferencias individuales entre si.

Para atender a los diferentes ritmos se pueden disefar bancos de actividades graduadas, o practicar tutoria
entre iguales, aprendizaje cooperativo o trabajo en pequenos grupos.

Para responder a los diferentes estilos de aprendizaje se pueden emplear técnicas derivadas de la Teoria
de Inteligencias Multiples de Gardner (1999). La idea basica que esta defiende es que no existe una sola
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inteligencia sino varias: visual, matematica, espacial, cinestésica, musical, naturalista, intrapersonal e inter-
personal. Es decir, cada persona puede destacar por cualidades diferentes, la inteligencia no puede medirse
siempre atendiendo a las mismas variables tradicionales, que se centraban en habilidades verbales y |6gi-
co-matematicas. Pues bien, la aplicacion de esta teoria al marco AICLE resulta Gtil en la medida en que si
se intenta fomentar el desarrollo de todas las inteligencias, es mas facil evitar que el lenguaje constituya
un obstaculo para el aprendizaje de los contenidos especificos de materia. En otras palabras, si en lugar
de basarse casi exclusivamente en la inteligencia verbal para ensefar contenidos, el profesor disefa su cu-
rriculum y actividades teniendo en cuenta todas las demas, se paliard en gran medida el problema de la
falta de dominio de la segunda lengua de cara a la comprensién de dichos contenidos. Esto incluird acti-
vidades manipulativas, cinestésicas y musicales, asi como uso del lenguaje corporal, materiales graficos no
verbales o dindmicas de grupos.

En definitiva, todo lo que se ha descrito en este Ultimo apartado tiene en comun el propésito de promover
una ensefanza mas dindmica que integre numerosas y diferentes estrategias metodoldgicas, para facilitar
el aprendizaje de contenidos superando el obstaculo del menor dominio de la segunda lengua. Todo ello
sera beneficioso para cualquier alumno y, en aquellos con trastornos del lenguaje, al menos posibilitaria un
planteamiento acerca de la adecuacién o no de iniciar el aprendizaje del inglés.

6. CONCLUSIONES

Se comenzé sintetizando las caracteristicas de algunos trastornos del lenguaje y habla, introduciendo a con-
tinuacién el concepto de bilingliismo y los requisitos para una educacién bilinglie eficaz. En el tercer apar-
tado se analizaron los principales problemas que se podrian derivar de una ensefanza bilinglie en caso de
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presentar cada uno de los trastornos, describiendo a continuacion la respuesta educativa en forma de in-
tervencién logopédica. Por ultimo, en el quinto apartado, se han desarrollado algunas ideas acerca del en-
foque AICLE y cémo ponerlo en marcha de forma eficaz.

De todo lo expuesto se puede desprender fundamentalmente que no existe una respuesta Unica a la cues-
tidn de si un nifio con un trastorno del lenguaje debe o no insertarse en un programa bilinglie. Hay multiples
variables a tener en cuenta para poder tomar una decisién informada; veamos algunas de ellas.

En primer lugar existen muchos y muy diferentes trastornos del lenguaje, cada uno con distintos grados de
gravedad. Segun las teorias de Cummins seria necesario, antes de plantearse introducir al nino en un entorno
bilinglie, mejorar su nivel de castellano y, ademas, a mayor gravedad del trastorno, menos perspectivas de
éxito de la ensenanza bilinglie. Pero consideramos que no todos los trastornos que han sido expuestos son
tan graves como para evitar la exposicion al inglés, si bien si seria recomendable una intervencién logopédica
simultdnea a la ensenanza bilingle.

Asi ocurre con las alteraciones fonético-articulatorias como la dislalia préaxica, que generalmente se superan
sin excesiva dificultad, por lo que su presencia no deberia evitar la inserciéon bilingle del nifio. Ante un tras-
torno fonoldgico, pese a ser mas complejo, si el nifio recibiera el apoyo logopédico necesario y se pusiera
simultdaneamente en practica una metodologia adecuada de ensenanza del inglés, como AICLE, seria, a me-
dio plazo, factible el aprendizaje de dicha lengua y de contenidos de otras materias a través de la misma.

Las alteraciones del lenguaje oral podréan manifestarse en formas mas o menos graves y de ello dependera
la mayor o menor conveniencia de iniciar una educacién bilingle. En principio, un retraso simple del lenguaje
no tiene por qué constituir un impedimento, y de hecho es probable que al permitir al nino un margen de
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maduracién y proporcionarle cierta estimulacién lingdistica, al cabo de poco tiempo haya alcanzado el nivel
de castellano adecuado a su edad. No obstante, si mencionamos anteriormente que precisamente un bi-
lingliismo mal integrado podria constituir uno de los factores etioldégicos del retraso simple. Pero incluso
en este caso, si el inglés fuera la lengua materna de uno de los padres del nifio, lo recomendable seria es-
timular por igual esta y el castellano; si fuese posible, una estimulacion logopédica en ambos idiomas podria
resultar muy atil.

La disfasia si puede resultar mas problematica, y ya ante un caso de afasia no se recomendaria una educacion
bilingle, ni siquiera desde un enfoque AICLE. Podria resultar contraproducente para el nifio tanto desde
el punto de vista del aprendizaje de contenidos, ya de por si mermado a través de la lengua materna, como
de cara al aprendizaje del inglés, pues probablemente solo se conseguiria que el niho acabase mezclando
redes conceptuales, normas morfoldgicas y patrones sintacticos.

Respecto al lenguaje escrito, si el problema se deriva de un problema oral puede resultar igualmente con-
traproducente iniciar una educacién bilingiie y mucho mas introducir la lectoescritura en este idioma. Si,
por el contrario, el problema en castellano es especificamente a nivel escrito, tal vez no constituiria tanto
problema el iniciar, si bien solo oralmente, la ensefianza del inglés. En cuanto a la ensefianza de contenidos
a través del inglés, habria que supervisar rigurosamente su comprension en caso de presentacion escrita
en inglés, y por supuesto recurrir a metodologias basadas en inteligencias multiples (cinestésica o espacial)
y al uso de gestos, lenguaje corporal y otras estrategias ya mencionadas, todo ello simultaneado con una
intervencion encaminada especificamente al problema lectoescritor.

Acabamos de alcanzar algunas conclusiones acerca de si nifios con distintos trastornos del lenguaje tendrian
la posibilidad de beneficiarse o no de una ensefanza en un marco AICLE. Pero esta posibilidad no solamente
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depende del nifio y sus capacidades y déficits, sino también del programa bilinglie del sistema educativo.
Hoy en dia la ensefianza de la segunda lengua se realiza desde una perspectiva mas pragmatica y funcional,
centrada en el uso del lenguaje, en la idea de que el alumno pueda desenvolverse en situaciones sociales;
se trata, pues, de una postura menos normativa y estricta, por lo que las exigencias a la hora de aprenderla
no seran tan altas.

Por tanto, se debe valorar cada caso individualmente para tomar una decisiéon informada. Evidentemente
algunos alumnos que presenten trastornos graves no podran beneficiarse de una ensenanza bilingle, si su
nivel de lengua materna es demasiado bajo (recordando las ideas de Cummins) o si presenta un desfase
curricular significativo. Pero otros tal vez si y, para no privarles de esa posibilidad, es recomendable partir
siempre de una postura abierta y optimista, analizar necesidades, recursos y limitaciones, y por supuesto
ser conscientes de que la decisidon que se tome no serad inmutable sino susceptible de cambios tras las per-
tinentes reevaluaciones periddicas. El principio que debe guiar la actuaciéon de los agentes educativos es
el equilibrio entre la inclusidon educativa (principio de la LOE) y la atencidn integral a las necesidades del
alumno.

En el caso de que se opte por insertar al alumno en el enfoque AICLE, es fundamental hacer ain mas hin-
capié de lo habitual en todos los modelos, estrategias y técnicas mencionados: inteligencias multiples, me-
todologias activas y participativas, menor uso del lenguaje verbal y mayor del corporal y gréfico, etc., puesto
que se trata de opciones metodoldgicas que sirven para todos los alumnos pero que los que nos atafien
aqui necesitaran mucho mas adn.

En cuanto al apoyo del especialista, es muy recomendable que se lleve a cabo dentro el aula, y una si-
tuacién ideal seria aquella en la que los especialistas estuvieran formados en el enfoque AICLE y tuvieran
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habilitacion bilinglie. Ademas, tal vez la formacién para la mejora de la lengua materna no tendria por
qué estar tan disociada del aprendizaje de la segunda. Quiza, en casos no muy graves, se podria tratar
de integrar los dos, introduciendo vocabulario poco a poco, con numerosas claves visuales y auditivas
(presentacién multicanal o redundancia), repeticion, etc., para aumentar la fuerza de asociacién entre los
términos inglés y espafiol y entre estructuras sintacticas de ambos idiomas. Es decir, se podria tratar de
realizar una intervencién integrada que permitiera al unisono mejorar el castellano e introducir paulatina-
mente el inglés.

En cualquier caso es necesario que prolifere la investigaciéon en este campo tan poco estudiado; muchos
investigadores se han centrado en los trastornos del lenguaje y otros en el bilinglismo, pero no hay tantos
estudios que aborden ambas cuestiones simultaneamente. Posibles cuestiones a investigar serian: los sin-
tomas de un trastorno especifico y su evolucién en un contexto bilingle; la influencia en el bilinglismo de
programas creados para la mejora de la lengua materna y asi contrastar las ideas de Cummins; los problemas
de lenguaje oral que se arrastran al escrito; o la eficacia de dos programas distintos de intervencion en lec-
toescritura aplicados a sendos idiomas.

Ademas, constituye una buena medida de atencidn a la diversidad trabajar desde los niveles de menor con-
crecidn curricular (centro y aula), de manera que una estrategia inicialmente creada para un alumno con di-
ficultades de aprendizaje puede después ser aplicada a todos sus companeros. Por lo tanto, las propuestas
de investigacion recién mencionadas y su posterior puesta en practica redundara en un gran beneficio para
los nifos con trastornos del lenguaje, pero también, como hemos pretendido subrayar a lo largo de este

texto, para todos los demas alumnos.
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INTRODUCCION'

Autores como Frank Webster (1995) consideran que las sociedades contemporaneas estan sufriendo una
“revolucion de la informacion”. En las llamadas “sociedades de la informacién” la informacién se ha
convertido en algo tan importante que ha tomado el valor de simbolo de la era misma en la que vivimos
(Martin, 1988, p. 303)?. Otros autores hablan de la era del conocimiento o sociedades del conocimiento
(Hargreaves, 2003). Uno u otro término viene a indicar cambios importantes en nuestras sociedades. Estos
cambios afectan de forma clara a la labor que se espera y requiere de las escuelas y del profesorado.

En este articulo se presentan una serie de propuestas dentro de la perspectiva educativa de la Evaluacion
para el Aprendizaje (Assessment for Learning)® que pretenden ofrecer vias de adaptacién y adecuacion a estas
nuevas exigencias de las sociedades en las que vivimos. Estas propuestas han surgido, como se vera a con-
tinuacién, dentro del programa de educaciéon bilinglie (castellano-inglés) del Ministerio de Educacién y el
British Council, pero su implementacion no se restringe a la educacién en una segunda o tercera lengua, sino
que pueden ser consideradas como practicas de buena pedagogia a cualquier nivel y en cualquier contexto.

Primeramente se presentan, de forma detallada, los cambios que en relacién a la escuela, profesorado
y alumnado supone vivir en la era del conocimiento y la informacién. Seguidamente, se describe el con-
texto donde las propuestas presentadas han sido concebidas y probadas, para, por ultimo, presentar

! Teresa M. Herndndez Gonzalez ha sido Asesora Lingistica en el Proyecto Bilinglie MEC/British Council y actualmente colabora en cursos de
formacion para el profesorado dentro del proyecto bilingle.

2 Traduccién propia.

3 Otros términos que se han empleado para referirse a propuestas similares son ‘Aprender a Aprender’ o ‘Evaluacién Formativa’, aunque cada
una tiene ciertas connotaciones diferentes.
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cada uno de los principios de la evaluaciéon para el aprendizaje como punto de partida para exponer
ejemplos practicos de cada uno de ellos. El objetivo Ultimo de este escrito es poder compartir ideas
sencillas y utiles para ser considerada su idoneidad y puesta en practica en el dia a dia de nuestra labor
educativa.

1. CAMBIOS EN LA SOCIEDAD

Algunos de los cambios que nuestras sociedades estan experimentando tienen una relaciéon directa con
las funciones y expectativas de las escuelas y el profesorado. Primeramente, la revolucién de la infor-
macién, catapultada por el desarrollo de las tecnologias de la informacién, ha supuesto la llegada de
una nueva cultura, la cultura digital. La palabra impresa ha sido el soporte de nuestras sociedades desde
la época moderna. En esta tradicion alfabética, las escuelas eran las encargadas de transmitir la cultura
escrita. Los saberes de las grandes enciclopedias y diccionarios, saber leerlos y escribir sobre ellos, era
la funcién principal de las escuelas. Con el desarrollo de las tecnologias de la informacién, el soporte
prioritario no es ya el papel, sino cédigos binarios que toman forma en documentos digitales y audio-
visuales.

El cambio en el soporte ha permitido también un crecimiento en cantidad de informacién. En este aspecto
cuantitativo, las grandes enciclopedias creadas en los siglos XVIIl y XIX no pueden compararse con, por
ejemplo, Wikipedia u otras enciclopedias y diccionarios en plataforma digital. La cantidad de conocimientos
almacenados en este soporte crece exponencialmente. Pero, ademas, este soporte permite una riqueza in-
formativa afadida, esto es, la posibilidad de vincular mediante enlaces con otros contenidos, con secciones

y areas de conocimiento y/o partes del mundo diferentes.
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Esta cantidad de informaciéon en muchos casos se iguala a la falta de rigurosidad. Sin embargo, grandes
y decisivas publicaciones impresas han probado ser poco o nada rigurosas. Los Protocolos de los Sabios
de Sién o la clasificaciéon de las razas de El Origen de las Especies han demostrado estar basadas en
datos subjetivos y han sido causantes de consecuencias nefastas durante la Segunda Guerra Mundial. De
la misma forma que la imprenta no otorga por si misma rigurosidad, tampoco podemos decir que el for-
mato digital sea por si mismo poco riguroso. Por el contrario, la democratizaciéon en la creacién del co-
nocimiento si garantiza una mayor incorporacién de diferentes puntos de vista de la misma realidad. La
cantidad, riqueza e inmediatez que supone el soporte digital suponen un cambio en la labor del profe-
sorado y las escuelas.

Como consecuencia del cambio en el soporte también se ha producido un cambio en quiénes son los
expertos en la utilizaciéon del soporte. El profesor y la profesora, experto y experta en el arte de escribir
y leer y amplios conocedores de los contenidos de los documentos enciclopédicos, eran las personas en-
cargadas de guiar al alumnado en su entrada al mundo de la palabra escrita. Eran la autoridad y referencia
en la cultura alfabética. El profesorado actualmente se encuentra muy lejos de ser autoridad o guia en
el uso de los nuevos soportes del conocimiento. Es muy probable que cualquiera de nuestros alumnos
pueda darnos lecciones de cémo usar las tecnologias y de como acceder al conocimiento que en esas
se encuentran. Por tanto, nuestra labor debe ser otra que la de autoridad en el acceso y transmisién de
la informacion.

Ademas del incremento exponencial de los conocimientos, el cambio en el soporte de la informacién y el
papel de autoridad del profesorado, el crecimiento de las redes sociales ha introducido cambios en la rea-
lidad de nuestras escuelas. Tradicionalmente las escuelas eran el segundo nicleo de socializacion del alum-
nado después de las familias (Giddens, 2006). Con el desarrollo de las comunicaciones a través de plata-
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formas en Internet, nuestros alumnos pueden establecer contactos inmediatos y significativos con otras per-
sonas en lugares lejanos. Un alumno de sexto de Primaria me contaba un dia al entrar en la escuela como
pasaba muchas tardes ‘chateando’ con un amigo aleman mientras intentaban de forma conjunta resolver
los retos de uno de sus juegos preferidos de Internet. Mantenia sus conversaciones en inglés con su amigo
aleman y me pedia ayuda frecuentemente sobre expresiones y forma de expresar lo que queria en inglés.
Sin entrar en el debate de la calidad y la idoneidad de estas relaciones ‘a través de la Red’, la posibilidad
de establecerlas influye en el desarrollo social de nuestros alumnos y alumnas, y la falta de control o guia
que las familias o las escuelas pueden ejercer sobre las mismas influye en nuestras funciones que pueden
verse afectadas.

Aparte de los cambios mencionados, el mayor y méas importante factor al que ha de enfrentarse el pro-
fesorado, y las escuelas, tiene relacién con la rapidez con la que estan sucediendo. Estos cambios no son
necesariamente los mas radicales ocurridos en la historia de la humanidad, pero si los mas rapidos en su
aparicién y asimilacién por la poblacién. Hace tan solo diez afios aprendi a manejar mi primera cuenta de
correo electrénico y no tenia (ni pensaba tener) mévil. Ahora me cuesta imaginar el dia a dia sin cualquiera
de estas dos herramientas. La vertiginosidad de los cambios y la rapidez con la que forman parte de la
vida cotidiana de las personas supone que, por primera vez en la historia, no podamos predecir cémo sera
la sociedad en la que viviremos en 10 afios, mucho menos en 20. Por primera vez, la escuela y el profe-
sorado estan preparando generaciones de alumnos y alumnas para una sociedad que desconocemos to-
talmente. Por tanto, jcémo podemos preparar al alumnado para una sociedad que no podemos imaginar?
¢{Coémo preparar a nuestros alumnos y alumnas para trabajos que no existen actualmente o que se llevaran
a cabo de forma diferente a la actual? ;Cuéles son las nuevas habilidades que necesitan nuestros alumnos

y alumnas?
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2. NUEVAS HABILIDADES

Una de las opciones planteadas para enfrentarse a estos cambios que suponen nuevos retos es la inclusion
de nuevas habilidades como objetivos de la ensefianza, las conocidas como las habilidades del siglo XXI
(ver Ananiadou y Claro, 2009; Brandt, 2010). Autores como Benjamin S. Bloom (1956) conceptualizaron las
habilidades necesarias en las sociedades de la segunda mitad del siglo XX. Estas habilidades se estructuran
de forma piramidal, desde aquella capacidad que requiere menor complejidad cognitiva hasta aquella que

requiere una mayor:

Competencias del

Siglo XX Crear

Evaluar

Analizar

Aplicar

Entender

Recordar
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Si bien desde los gobiernos se han planteado y se contintian planteando objetivos educativos en esta di-
reccion, y desde las universidades se prepara al profesorado en la misma linea, estos objetivos no se ven
“reflejados, o al menos de forma adecuada, ni en lo que se ensefa ni en la forma en la que la ensefanza
tiene lugar, ni en cémo los centros educativos estan organizados”, de forma que muchos de los aprendizajes
que se llevan a cabo en las escuelas se sitlan en los niveles mas basicos de la taxonomia que representa
una mera reproduccién del conocimiento (Oates, 2001, p. 216). Pero incluso si introducimos en nuestras
aulas objetivos y actividades que atiendan al anélisis, la evaluacién y la creacién del conocimiento, aln es-
tamos hablando de habilidades que Bloom y otros educadores describieron hace mas de 60 afos.

Son muchos los autores que opinan que la flexibilidad y la adaptacién, junto con la capacidad de pensa-
miento critico y reflexivo, son esenciales para poder hacer frente a los posibles retos de la sociedad presente
y futura (Kegan, 2001; Canto-Sperber, 2001; Perrenoud, 2001). Se han propuesto como posibles capacidades
propias del siglo XXl la capacidad de actuar de forma auténoma, la capacidad de usar herramientas de
forma interactiva y la capacidad de funcionar en grupos socialmente heterogéneos (Rychen, 2002). La mejor
forma de preparar a una persona para situaciones que no podemos prever es que sea capaz de adaptarse
al entorno, resolver problemas, negociar, planificar, comunicar y cuestionar. Ya no es una jerarquia de ca-
pacidades desde la mas basica a la mas compleja, sino que todas se interrelacionan y son igualmente im-
portantes. Estas capacidades pueden resumirse en una basica que engloba a las demas: la autorregulacién.

Aparte de necesitar estas capacidades, requeridas cada vez en mayor medida por el mercado laboral, dado
el crecimiento en la globalizaciéon de las comunicaciones, ademas nuestros alumnos y alumnas necesitan ser
capaces de aplicar estas capacidades del siglo XXI a través del mayor nimero de lenguas posibles. Desde
el Proyecto Bilinglie del Ministerio de Educacién del gobierno de Espana y el British Council del Reino
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Unido se estan dando pasos importantes en la consecuciéon de ambos objetivos: dotar a nuestro alumnado
de las habilidades necesarias para enfrentarse a los retos del siglo XXI y poder hacerlo en una lengua di-
ferente a la lengua materna y de uso internacional, como es el caso de la lengua inglesa.

Competencias del
Siglo XXI




)
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3. PRESENTACION DEL CONTEXTO

Desde 1996, el entonces Ministerio de Educacién y Ciencia y el British Council firmaron un convenio para la
implementacion de un programa de ensefianza bilingtie en colegios publicos. Cuarenta y tres colegios de Edu-
cacion Infantil y Primaria se embarcaron en este proyecto. Dieciséis afos después, los primeros alumnos y alum-
nas que iniciaron su educacion bilingtie dentro del proyecto han terminado la Educacién Secundaria Obligatoria.

Un total de veintiséis mil jovenes entre tres y dieciséis afos estan siendo formados en inglés por méas de mil
cuatrocientos profesores y profesoras espafolas con el apoyo adicional de dos cientos ochenta profesores bi-
linglies y del Reino Unido.

(Reilly & Medrano, 2009).

Recientemente se ha llevado a cabo un estudio independiente que ha mostrado los buenos resultados del
proyecto (ver articulo de Alan Dobson y Richard Johnstone incluido en la presente edicién).

De forma conjunta, el Instituto de Formacién del Profesorado del Ministerio de Educacién y el British Council
han desarrollado una labor intensiva en la preparacién del profesorado involucrado en el proyecto. Cursos
sobre estrategias para desarrollar la lecto-escritura en inglés, o cémo impartir los contenidos y desarrollar
las habilidades especificas de materias como las Ciencias naturales o la Geografia en inglés, han sido algunas
de las areas de formacién en la que el profesorado del proyecto ha sido y sigue siendo formado. Desde
2006 se ha puesto una especial atencién a la implementacién de los principios de la Evaluacion para el
Aprendizaje (‘Assessment for Learning’ al que me referiré de ahora en adelante como AfL). AfL se presenta
como una estrategia practica, posible y muy enriquecedora tanto para profesores como para el alumnado
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y familias, de atencién a las capacidades del siglo XXI sin descuidar los contenidos basicos exigidos por el
curriculo de nuestro sistema educativo, como se vera a continuacion.

Por suerte, he sido una de las docentes iniciadas y formadas en la incorporacion de los principios del AfL
a mi labor como profesora ‘bilinglie’ del proyecto en el Colegio Publico de Educacién Infantil y Primaria
Tello Téllez de Meneses de la ciudad de Palencia. Este centro cuenta con mas de cuatrocientos alumnos
que reciben el 40% de su educacion primaria en inglés. Desde su entrada en el centro, a la edad de tres
anos, los alumnos y alumnas comienzan a recibir su formacién a través del inglés y a conocer la cultura
inglesa (predominantemente britanica). Las asignaturas de Conocimiento del medio, Plastica e Inglés se im-
parten en su totalidad utilizando como medio de instrucciéon la lengua inglesa. El apoyo incondicional del
equipo directivo de mi centro en pos de la innovacién educativa y el apoyo de mis compaferos y companeras
ha hecho posible poner en practica los principios del ‘Assessment for Learning’ en mi trabajo en el aula.
En mis dltimos tres ahos he impartido clases en el tercer ciclo, en los cursos quinto y sexto, por lo que los
ejemplos que se presentan se sitlan en estos niveles educativos.

4. PRINCIPIOS DEL “ASSESSMENT FOR LEARNING'
Los principios en los que se sustenta ‘Assessment for Learning’ son los siguientes:

AfL considera la evaluacién como parte esencial de la ensenanza y el aprendizaje.
AfL requiere compartir los objetivos de aprendizaje con el alumnado.

AfL persigue ayudar al alumnado a reconocer los criterios o parametros exigidos.

P w N =

AfL incluye “evaluacion por iguales” y “evaluacién personal”.
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5. AfL ofrece comentarios que ayudan al alumnado a reconocer los pasos siguientes a tomar y cémo lle-
varlos a cabo.

6. AfL estd basado en la creencia de que todo alumno o alumna puede mejorar.

7. AfL involucra tanto al profesorado como al alumnado en la revision y la reflexién de los datos de la
evaluacion.

Cada uno de estos principios solo tiene sentido cuando forman parte de un todo en el dia a dia del aula.
La interrelacion y superposicidon entre los principios hace que la diferenciacion en conceptos diferenciados
sea dificil en algunos casos. Por lo tanto, entiéndanse cada uno de estos principios como puntos de vista
de una misma concepcidn del trabajo del aula.

4.1. AFrL CONSIDERA LA EVALUACION COMO PARTE ESENCIAL DE LA ENSENANZA Y EL APRENDIZAJE

El concepto quizd mas fundamental en el que se sustenta AfL consiste en considerar la evaluacion como
un elemento presente en todo momento en los procesos de enseiaza y aprendizaje. La evaluacién no se
lleva a cabo solo al final de las actividades o proyectos, sino que tiene lugar como parte integrante y cons-
tante de los mismos. Cada una de las actividades que los alumnos y alumnas realizan en el aula tiene unos
objetivos planificados de antemano, claros y sencillos de entender para el alumnado. El concepto de “eva-
luacién continua” no es nuevo en nuestro sistema educativo. Sin embargo, en realidad, la evaluacién continua
se ha convertido en una multiplicacién de las evaluaciones finales y recogida de productos finales. En con-
traste, concebir la evaluacién como un proceso integrante de la ensefanza supone que la informacién re-
cogida durante las actividades es investida en la siguiente actividad.
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Por ejemplo, dentro de la tarea de crear de una historia de ficcién, después de realizar una lluvia de ideas
sobre posibles lugares donde la historia puede situarse, el alumnado, junto con el profesor o profesora,
evalla si el nUmero de ideas es suficiente para continuar con el siguiente paso, comparten cuéles son las
estrategias que han utilizado para pensar en esos lugares, cuéles pueden ser las estrategias necesarias para
elegir el mejor lugar donde situar la historia, etc. Todas estas preguntas tienen como finalidad poner de
manifiesto hacia donde vamos, cémo lo estamos haciendo, y qué debemos hacer para hacerlo mejor. Todo
ello para favorecer, como fin dltimo de esta perspectiva, la autorregulacién de los aprendizajes.
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En esta perspectiva se favorece y prima el trabajo en grupos en los que los alumnos y alumnas se ayudan mu-
tuamente a conseguir los objetivos fijados. Actividades altamente estructuradas (a través de un andamiaje plani-
ficado y preparado por el profesorado) que permiten la autonomia de los alumnos y la cooperacién, supone que
el profesor o profesora en el aula esté liberado de ser la Gnica guia de aprendizaje en el aula y, con ello, pueda
dedicarse a la observacion de los logros individuales, las dinamicas grupales y la consecucién de los objetivos de
la actividad. Estas observaciones suponen una fuente de informaciéon muy importante para adaptar y preparar las
actividades siguientes. Estas observaciones son compartidas con el alumnado durante y al final de la actividad
para informar de los aspectos positivos de su trabajo y de posibles estrategias que pueden mejorarlo.

Con el entrenamiento, tanto del profesorado como del alumnado, en usar la evaluacién como un mecanismo
de informacién sobre la calidad del trabajo que se esta llevando a cabo se estd ayudando a desarrollar es-
trategias de autorregulacién y autonomia en el aprendizaje.

4.2. AFrL REQUIERE COMPARTIR LOS OBJETIVOS DE APRENDIZAJE CON EL ALUMNADO

Para que el alumnado pueda desarrollar autonomia (que nos ayude en nuestra labor de ayudarles a aprender)
debe tener una idea clara de cuéles son los objetivos de aprendizaje de cada una de las actividades que
se realizan en el aula. La mayor parte del tiempo queremos que los alumnos y alumnas nos escuchen y
sigan nuestras indicaciones sin saber el objetivo de cada actividad. Si no compartimos las razones que hay
detras de cada una de las actividades que se realizan en el aula, estamos negando una parte importante
de la motivacién intrinseca de toda persona y, con ello, tendremos que buscar motivaciones alternativas,
como la diversién, lo cual nos convierte (sobre todo al profesorado de lenguas extranjeras) en ‘payasos que
intentan entretener’ con la esperanza de que asi aprendan algo. Para permitir una verdadera motivacion
intrinseca hacia sus aprendizajes debemos compartir los objetivos, con un lenguaje sencillo y simple.
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En mi experiencia en el aula, desde que he sido capaz de plantear los objetivos de forma clara y sencilla
y compartirlos con los alumnos y alumnas, he sentido que todos trabajamos en la misma direcciéon, como
parte del mismo equipo. Al inicio de cada sesidn se presentaban las actividades planificadas y el objetivo
principal de esta, el cual era evaluado en comun al final de la clase. Para ello, al frente del aula, se sitdan
dos folios de A3 plastificados donde, con rotuladores de pizarra blanca, escribimos las actividades a realizar

y el objetivo de la sesién como se puede ver en la siguiente foto:

Junto con el trabajo en grupos, el trabajo por proyectos se ha mostrado fundamental en la implementacién de
los principios de AfL. Al principio del ano introduzco la rutina de presentacion de las actividades y discusion del

Today's Plan

\CLEVAARLE
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objetivo. Hacia el final del curso, entrenados en la capacidad de visualizar las diferentes etapas de los pro-
yectos, alumnas y alumnos eran capaces de dirigir la presentacién de las actividades a realizar en la sesién
y el objetivo a conseguir. En algunos casos, el objetivo consensuado en la clase diferia del que estaba pla-
nificado por mi de antemano, lo cual era indicio de la capacidad de autonomia del grupo como clase y de
los niveles de autorregulacion de muchos de mis alumnos y alumnas. Los niveles de colaboracién, implicacion
e interés en las actividades han sido notablemente superiores, llegando al punto de que (como alguno de
mis companeras y companferos han podido presenciar en ciertas ocasiones) los alumnos eran capaces de
organizarse, trabajar y llevar a cabo la sesidén con total autonomia, sin que mi participacion fuese necesaria
en ningin momento de la actividad.

4.3. AFL PERSIGUE AYUDAR AL ALUMNADO A RECONOCER LOS CRITERIOS O PARAMETROS EXIGIDOS

En los trabajos realizados en el aula, los alumnos saben en todo momento cuéles son los criterios usa-
dos para evaluar su trabajo. De esta forma la evaluacidon es mucho mas facil para el profesorado, pero
ademas el alumnado puede participar en el proceso de evaluacion. Lo mas importante es que al com-
partir los criterios de evaluacion con el alumnado estamos también educdndoles para que puedan
aplicar esos criterios de forma auténoma en otras actividades, tanto dentro como fuera de la es-
cuela.
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Points

4 points: My summary includes main ideas, relevant details, and no elaborative
details. It is briefly stated in my own words.

3 points: My summary includes main ideas and relevant details, briefly stated in '
my own words.

2 points: My summary includes main ideas and relevant details, but uses the
exact language of the text.

1 point: My summary includes main ideas and relevant details, but also has
elaborative details. It uses the exact language of the text.

En el ejemplo presentado, los alumnos y alumnas tenian que redactar un resumen de una lectura de no-
ficcion. Una vez redactada, cada uno revisé y evalué el resumen de un companero o companera. Junto con
la evaluacion debian comentar por qué habian otorgado una puntuacién u otra en base a los criterios pre-
sentados. Esta es la evaluaciéon de una de las alumnas hacia otra companera:
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Puede verse cémo la alumna que realiza la evaluacién tiene una idea clara de los criterios de calidad de un resumen.
Compartir los criterios de evaluacion con el alumnado nos permite que comprendan qué es exactamente lo que
buscamos en sus trabajos, y por tanto tengamos mas opciones de conseguirlo. Cuando no compartimos los criterios
de evaluacién, cuando no los hacemos explicitos y en un lenguaje facil de entender, aquellos alumnos que de
forma natural han desarrollado habilidades académicas, aquellos que son capaces de ‘intuir’ lo que esperamos,
estdn en clara ventaja frente a los que no tienen esa capacidad. De esta forma estaremos beneficiando a los
mejores, perjudicando a los peores y manteniendo las diferencias en el aula, lo cual nos supone mayor trabajo de
manejo del aula y adaptacion de las actividades. Si los alumnos saben cuél es el objetivo final y cudles son los
criterios que hacen que el trabajo final sea aceptable, estaran mas dispuestos a trabajar en ese sentido y también
podran ayudarse entre ellos, lo que supone mucho menor trabajo de desgaste en el aula para el profesorado.

Desde que he sido capaz de poner en practica estas ideas en mis clases mi trabajo en el aula es menor y mas sa-
tisfactorio. El trabajo de planificacion y preparacion de materiales es mayor, pero estos se pueden ir creando y api-
lando de un afio para otro, y nuestra labor consistird fundamentalmente en una labor creadora y no disciplinaria.
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4.4. ArL INCLUYE "“EVALUACION POR IGUALES” Y “EVALUACION PERSONAL”

Dos elementos importantes del ‘Assessment for Learning’ son la evaluacién entre iguales y la evaluacion
personal.

A continuacion se presenta un ejemplo de una alumna que evaludé, mediante la técnica de las Tres Estrellas

y un Deseo (Three Stars and a Wish) la presentaciéon que un grupo ha realizado sobre la reproduccién de
las plantas.
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En esta técnica de evaluacién, cada alumno o alumna elige tres aspectos positivos y uno que les gustaria
que fuese mejorado. Con esto ayudamos al alumnado a centrar la atencién en aspectos positivos y realizar
criticas constructivas. Tradicionalmente la evaluacion en las escuelas ha consistido en buscar errores, fallos,
que justificasen la diferencia con el modelo de perfeccién aplicable a cada caso. Aquel trabajo sin fallos era
el trabajo que recibia la maxima puntuacion. Esta forma de evaluar no ensefia como hacer las cosas bien,
sino como no hacerlas mal, que es muy diferente. Las personas estamos mas predispuestas a repetir un
acto que tiene consecuencias positivas, que a no repetirlo para evitar algo negativo. Teniendo en cuenta
esto, es necesario que nos fijemos y destaquemos ejemplos de ‘buen hacer’ para que puedan repetirlos.
Con el ‘Wish’ (deseo), ademas, el alumnado es empujado a usar la evaluacién de forma proactiva, pensando
en como aplicar la informacién recogida para actividades similares futuras. Al aplicar la técnica de ‘Three
Stars and a Wish’ no son tan importantes los comentarios que en si los alumnos realizan de sus compaieros,
sino los procesos de pensamiento que llevan a cabo para poder hacerlos. Esto procesos de pensamiento
permiten desarrollar habilidades de autorregulaciéon y autonomia.

Otra técnica empleada para desarrollar las habilidades de autorregulacién es la evaluacién personal o
autoevaluacién. Al final de cada clase cada alumno/a reflexiona sobre los niveles de consecucion del ob-
jetivo de la sesién. De nuevo, no es tan importante el resultado en si de su evaluacién (dénde coloquen
la equis), sino los procesos de pensamiento que necesitan realizar para evaluar su trabajo. Para asegu-
rarnos de que estos procesos de pensamiento tienen lugar es necesario que antes del proceso de au-
toevaluacién la clase mantenga una pequena recapitulaciéon del objetivo, criterios, proceso y resultados
de la sesion.

Ya que los grupos de alumnos y alumnas trabajan de forma auténoma, se puede observar y tomar notas
del trabajo individual en referencia a los objetivos y criterios de evaluacién. Al terminar cada proyecto, se
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comparten de forma individual los resultados de las observaciones (en rojo). En la mayoria de los casos las
observaciones recogidas coinciden con las de ellos mismos. En los casos en los que no coincide nos ofrece
importantes datos a tener en cuenta sobre la calidad de los procesos de autoevaluacion del alumno o alum-
na, lo cual permite saber si se necesita una mayor dedicacién del tiempo del aula o una mayor estructuracion
de la actividad de autoevaluacién que permita el desarrollo de esta capacidad.
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4.5. AFrL OFRECE COMENTARIOS QUE AYUDAN AL ALUMNADO A RECONOCER LOS PASOS SIGUIENTES A TOMAR
Y COMO LLEVARLOS A CABO

Si compartir los objetivos y criterios de cada actividad es importante, no podemos olvidar que cada proceso
de ensenanza y aprendizaje forma parte de un proceso mayor de curso y ciclo. También es importante que
nuestro alumnado sepa cuéles son los criterios de superaciéon del curso y del ciclo y con ello podamos
contar con su ayuda para su consecucion. Para realizar esto de forma practica, los objetivos generales de
ciclo son ‘traducidos” a un lenguaje asequible al alumnado e insertados en una tabla junto con los nombres
de cada alumno y alumna. Al principio del ano escolar se realiza una prueba de nivel para saber cuales eran
las areas a trabajar de forma individual y una idea general del nivel del grupo.

Una vez compilada toda la informacién mantenemos una reunién con cada uno de los alumnos y alumnas
para presentarles y compartir los resultados de la evaluacién inicial y cuéles son las areas en las que debemos
trabajar de forma mas intensa para lograr superar los objetivos de curso. Cada alumno y alumna elige (si-
guiendo mis consejos) cuéales son los objetivos mas importantes a trabajar en primer lugar. Esto objetivos
son recogidos en la ‘Challenge Card” (Tarjeta de Retos) que cada alumno y alumna tiene.

Cada vez que realizdbamos una tarea en el aula, cada alumno o alumna se centra en aquello que hemos
acordado tiene que mejorar. El alumnado es el responsable de evaluar si la calidad de su trabajo responde
a las expectativas y presentarmelo como ‘evidencia’ de superacion del objetivo. Asi, al final de cada clase,
antes del descanso o antes de salir del centro, los alumnos vienen (nunca suelen ser méas de dos o tres cada
vez) a presentarme su ‘evidencia’ del logro del reto en el que estan trabajando. En un instante, soy capaz
de ver si la calidad de los presentados, en cuanto al objetivo concreto, es la esperada o no y recomendar
seguir trabajando en la misma linea o dar el objetivo por superado y elegir el siguiente de la tabla.
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4.6. AFrL ESTA BASADO EN LA CREENCIA DE QUE TODO ALUMNO O ALUMNA PUEDE MEJORAR

El trabajo con la ‘Challenge Card’ permitia que los alumnos y alumnas trabajasen en las mismas activi-
dades durante el periodo de las clases, pero cada uno o una poniendo especial atencién en diferentes
aspectos del mismo, desde la simple grafia en aquellos alumnos con mayor retraso, a la estructuracion
correcta de parrafos para aquellos mas avanzados. Esta forma de trabajar permite una individualizacion
de la ensefianza que de otra forma seria imposible, pero a la vez permite que las labores de evaluacién
de las producciones individuales de los alumnos y alumnas sean mas significativas, tanto para ellos
como para mi. Excepto en las tres evaluaciones de control (en el inicio, mitad y final del curso) no
tengo que pasar horas corrigiendo montafas de cuadernos, luchando por no pensar que estoy per-
diendo mi tiempo, ya que sé que mi alumnado mirard simplemente la nota final y no se fijard en las
correcciones para no repetir los fallos. Al ser ellos mismos los que se concentran en un aspecto concreto
de su trabajo y me lo presentan, la evaluacién se convierte en una inversion de tiempo menor y mucho
mas eficiente.

De igual modo, como cada alumno/a tiene unos objetivos individuales sobre los que trabajar, se parte de
la idea de que todos podemos superarnos y mejorar, cada cual desde su nivel y con sus capacidades. El
punto de partida son los objetivos ya conseguidos, mientras que los que aln no se han logrado se presentan
en pasos pequenos y asequibles, en un listado que muestra la evolucién progresiva que deben seguir.
Incluso en el caso de alumnos con un nivel muy inferior al de sus companeros de curso, siempre podemos
utilizar los objetivos de cursos anteriores como punto de partida e iniciar el camino de ascenso desde ese
punto. El planteamiento es mucho méas motivador que colocar a todos bajo los mismos objetivos y esperar
a ser jueces y testigos de aquellos que los alcanzan y de los que no.
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Una vez terminada nuestra labor de guia y ayuda en el proceso de superacion de objetivos, tenemos que
constatar el nivel que cada alumno y alumna ha conseguido. Para ello, como se puede ver en la ‘Challenge
Card’, el semaforo indica si el proceso es el esperado en cuanto a los criterios del curriculo oficial del
curso (luz verde en el semaforo de la ‘Challenge Card’, o si por el contrario el alumno o alumna debe
trabajar mas intensamente para superar un mayor nimero de objetivos y alcanzar el nivel esperado (luz
amarilla o roja). Este sistema permite comunicar al alumnado y a sus familias el nivel general de cada uno
en referencia al nivel general esperado. La combinacién de ambos aspectos, partir desde lo que se es
capaz de hacer para plantear los objetivos personales y mostrar el lugar donde se encuentran en relacion
con los objetivos oficiales, permite mantener un espiritu positivo, al tiempo que valora el esfuerzo individual
y presenta una visién de la situacién educativa realista del alumno, hacia si mismo, su familia y el resto del
centro escolar.

Plantear los objetivos de aprendizaje de forma individualizada permite al profesorado tomar una po-
sicion de guia del aprendizaje, ofreciendo consejos particulares y especificos a cada alumno/a. Pero
sobre todo permite situar la responsabilidad de los aprendizajes en el propio nifio. Son ellos los que
deben elegir sus trabajos a presentar, evaluar si la calidad es la correcta y supervisar su propio avance
hasta conseguir todos los objetivos del curso. Las familias han respondido muy favorablemente a la
utilizacién de las ‘Challenge Cards’, de forma que en muchas ocasiones las traian y eran analizadas
en las reuniones con padres y madres, jincluso sé que han sido motivo de la falta de algun regalo de

Reyes!
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4.7. AFL INVOLUCRA TANTO AL PROFESORADO COMO AL ALUMNADO EN LA REVISION Y LA REFLEXION
DE LOS DATOS DE LA EVALUACION

Todos los aspectos de mi labor en el aula (observaciones, notas, objetivos, criterios, actividades futuras,
etc.) son compartidos en todo momento con el alumnado, esto me permite trasladar una cantidad impor-
tante de responsabilidad en los procesos de ensefhanza y aprendizaje. Hacer al alumnado responsable de
sus aprendizajes tiene tres consecuencias importantes: por un lado, de forma obvia, al adquirir estos mayor
responsabilidad el profesorado se convierte en parte menos ‘esencial’, y asi puede realizar las tareas de
observacion o ayuda individual que todos deseamos poder hacer en el aula. Al no tener que ser el centro
de atencién y elemento de control en cada momento, se reduce de manera significativa la presiéon y demanda
de cada hora de clase; en segundo lugar, y como consecuencia de este primer punto, el trabajo en el aula
se convierte en algo mucho mas gratificante; y, en tercer lugar, el nivel de trabajo requerido, una vez desa-
rrollados los materiales necesarios para cada proyecto, es minimo y se puede emplear ese tiempo extra en
mejorar el nivel de calidad de los materiales creados o en otras tareas de desarrollo profesional.

I believe all of us (my classmates and me) tried to make the
CHALLENGE CARDS useful for speaking, writing, reading,
understanding and learning English better. I think it's a good idea to

have a CHALLENGE CARD because you concentrate in a single
objective and you try to make it the best you can. I think that this
activity is as funny as playing with your friends.
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Si estas tres razones no son suficientes existe todavia una mas, quiza la mas importante (a nivel general y
no personal): los alumnos y alumnas, al estar involucrados en las tareas de revision y reflexion de los datos
de la evaluacién, desarrollan aquellas capacidades que les preparan para la sociedad en la que han nacido
y para los posibles cambios que esta pueda presentarles.

Ademas, como escribié una alumna de sexto: jes tan divertido como jugar con tus amigos!*

5. CONCLUSION

En este articulo se han presentado los cambios que las sociedades de la informacién y el conocimiento han
producido y su influencia en la labor del profesorado y de las escuelas. Estos cambios requieren que el
alumnado sea entrenado en nuevas capacidades y sea capaz de usarlas en el mayor nimero de lenguas
posibles. Desde el proyecto del MEC/British Council, la incorporacién de la perspectiva de ‘Assessment for
Learning’ estd permitiendo dar respuestas practicas a estos dos requerimientos con resultados muy satis-
factorios. Se han presentado ejemplos de estas propuestas practicas que pretenden ser Utiles como punto
de partida para seguir elaborado otras nuevas.

4 Traduccién del texto:

“Creo que todos nosotros (mis compafieros y yo) intentamos hacer las Tarjetas de Retos Utiles para hablar, escribir, leer, entender y aprender
inglés mejor. Pienso que es una buena idea tener una Tarjeta de Retos porque te concentras en un solo objetivo e intentas hacerlo lo mejor
que puedes. Pienso que esta actividad es tan divertida como jugar con tus amigos”.
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INTRODUCTION

ew would deny that 21 century education, as it is, does not adequately prepare 21* century citizens
for a globalized, multilingual and multicultural society which is intensely technological and scientifically
dynamic. One consolation is that educators have identified sets of 21%-century skills — what is needed — and
even proffer learning objectives for attaining necessary skills such as the use of cooperative learning for
mastering the skills of negotiation, discussion and argumentation as well as project work, peer-tutoring and
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hands-on experimentation — how to learn (see Brant, 2010). There is more. To prepare citizens for a globalized
21 century, education should also cultivate language competence in both the mother tongue and at least
one foreign language and ensure solid literacy so that citizens not only communicate effectively, but do not,
in a reality where technology mobilizes massive amounts of information at ultrahigh speeds, become victims
of “language misuse” (Fairclough et al., 2003). In front of such a “21* century-education shopping-list”, only
the strong at heart can remain in education: are there concrete means to meet such concrete needs?

Yes: by merging science-education and foreign language instruction within a complementary, synergistic and
reciprocally potentiating 50:50/Content: Language CLIL* equilibrium: *Content and Language Integrated
Learning.

However, how can science-education benefit from foreign language-instruction? For example, the nature of
scientific research that provides the knowledge-base founding science-education is quantitative and posi-
tivistic, whereby experiments are reproducible and findings are generalizable regardless of who and where
we are: aspirin and digital photography works wherever we are vacationing. By contrast, the process of for-
eign language learning is (jalas!) rather idiosyncratic and not at all generalizable. How then can the qualitative
process of learning a foreign language complement the quantitative reality of science?

This paper discusses how CLIL, done well, instils a language-aware approach towards content-learning, trans-
forming classroom dynamics in three crucial ways. First of all, language-aware teachers consciously monitor
whether the language of instruction is comprehensible — do the learners understand the language of input,
be it teacher-talk or readings? Being language-aware, teachers are automatically sensitized to whether con-
tent is comprehensible: language-aware, the second benefit of CLIL. Finally, as CLIL involves the learning
of a foreign language, it naturally seeks to cultivate all the four linguistic skills of reading and listening as
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well as speaking and writing. Together, CLIL-Science transforms traditional teacher-centred information-
download formats to one which advocates learner-centred learning where content-information is not only
rendered more comprehensible, it is processed through language usage so that knowledge is actively con-
structed.

Interestingly, in the April 23 2010 issue of Science, one of the most highly quoted international scientific
research journals, a series of six reviews contributed to the cover story entitled “Science, Language, and
Literacy”, offering insights into what aspects of science-education needs renovation so to meet 21 century
needs. The core message is that 21* century science-education can and will move forward only if we attend
to not only how science is taught but also how learners use language to learn that science: literacy and sci-
ence-literacy. The first article is especially interesting for those of us at the interface of science-education
and foreign language instruction: Webb (2010) reports that attempts to teach science using the “language
of privilege”, English, a foreign language for students in ex-Anglophone colonies in Africa gave dismal
results with “teachers [doing] most of the talking while children understand little and remain silent and pas-
sive... [The] exceptionally poor results [on] international tests of science, literacy and numeracy” (ibid, p.
449) were reversed, however, when instruction became more language-aware, attending to the quality of
both language input and output. Other articles in the same issue discuss how, when science-education also
attends to how students use language to pose questions, deduce, talk about and thus learn about science,
both literacy and science literacy is increased (Pearson et al., 2010). Therefore, while “hands-on science”,
e.g. doing experiments, is certainly better than reading and listening to massive amounts of information, it
is language use through speaking and writing that transformations “hands-on” observations into “minds-
on” understanding (Webb, 2010, pp. 448; Gilles et al., 2009): learners learn when language is used to for-

mulate thoughts and construct new knowledge.
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Here, | would like to discuss how CLIL, done well, provides a pragmatic means by which language-in-
struction can complement and thus renovate science-education. This implies that there is something
about science which needs to become more language-aware. Section 1 discusses why the language of
science is the way it is but why it must remain the way it is: however, if we are more language-aware
during science-instruction, we may present science in a way which is more “brain-compatible”, as dis-
cussed in Section 1.2. Section 2 discusses how CLIL, being language-aware, can render science-education
more brain-compatible and provides an example of a CLIL-Science activity as a case in point (Section
2.1) along with a general operational framework for implementing CLIL-Science learning. Section 3 con-
cludes with the premise that CLIL, done well, provides a very pragmatic way for renovating 21** century
science-education.

1. THE LANGUAGE OF SCIENCE

Few would deny that, in school, science lessons generated a tension between our childhood curiosity for
the natural world and the burden of having to decipher that strange way teachers talked about “science”.
Many of us gave up on science and many even pawned our scientific-curiosities for non-science subjects.
However, those who were lucky had science teachers who not only fuelled and cultivated our curiosities but
went one step further to demonstrate that those alien-sounding terms embedded in objective but cold-
sounding discourse is simply a way to ensure that scientific explanations are rigorous, allowing little leeway
for subjective elaboration and interpretation. A look at the history of the genre of science-discourse helps

us see why science and science-education needs this language but why this language 1) has put science-
education in today’s dire state (PISA-OECD, 2006) and 2) has become “the language of facts” and is there-
fore mis-used for highly subjective and personal agendas.
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1.1. Science-Discourse: FRom HumsLE Past To HEGEMONIC PRESENT

When, in 1660 the founders of the Royal Society offered up positivistic research methods as a replacement
for alchemy and witchcraft (Gotti, 2002), they laid the essential groundwork the objective “scientific exper-
imental methods” which have given us the medical knowledge and technological and engineering achieve-
ments we now enjoy (Denzin and Lincoln, 1998). Founded on the motto Nullius in Verba, objective and suc-
cinct reporting replaced verbose and subjective argumentations which had characterized pre-positivism.
Proposing that short experimental essays reporting only observations and results replace pre-positivistic
tombs filled with conjectures, it became possible for the “average experimenter” to contribute to the ad-
vancement of science through small objective steps. Short experimental essays thus democratized knowl-
edge: it was possible for anyone who followed positivistic norms to report on experiments and findings
which were reproducible, and thus objective, and thus provided generalizable understandings of the world
we share. In becoming objective, the agent of the action became irrelevant and thus the passive voice (cf.
Tarone et al., 1998); grammatical metaphors transformed processes into noun clauses (Martin, 1993); the
absence of subject pronouns removed sentiments and reminds us that positivistic science offers objective
explanations of our shared natural world in which phenomena occur regardless of personal taste and pref-
erences. This way of “languaging science” thus had an extremely noble origin, democratizing epistemology
in various ways.

With time, this genre became the language for expressing universal and publically accepted truths. However,
in assuming the very important role as “the language by which truth be told”, the science-genre gradually
gained authority, evolving into the language by which knowledge is construed: “It is not too fanciful to say
that the language of science has reshaped our whole world view...” (Halliday and Martin, 1993, p.10) “...the
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language of science has become the language of literacy [...used] by the scholars of the new learning” (ibid,
p.11). This is quite far from its humble origins as simply an objective way to present experimental essays.
In fact, vested as the language of trustworthy semogeneis (ibid), the language of science began to find itself
outside the small arena of scientific experimental reports and now finds itself as the factualized-dispenser
of cellulite-vanishing creams, hair-growth gels and a variety of fascinating potions which do magical things.
Ironically, the science-genre chosen for dispersing 17" century witchcraft is used for dispensing 21 century
alchemy. Since the seemingly objective tone of the language of science is often at times “too intimidating
to defy” (Cortese, 1999), this genre is increasingly misused by those promoting quite personal agendas of
questionable scientific worth (e.g. Fairclough, 1991, 2001; special issue Linguistics and Education, 2000): As
with great advances in science where misuse results in dire consequences, texts and orations adopting the
genre of science discourse can be used to disseminate and propagate the most sinister of beliefs. Thus is
the first challenge the language of science poses for 21% century science-education: How are we preparing
learners to discern truth from fiction in this “information everywhere world” (Alberts, 2010, pp. 405) where
they are inundated with information following the 21* century Googling click?

This hegemonic nature of the science-genre has given rise to a second challenge for 21* century education:
As it is the language by which truth be told and the language of objective factual recounting, who would con-
sider —or dare— to use any other type of language for science-education? Therefore, despite efforts to make
science education accessible to learners, the language of science remains “alienating”. In their landmark con-
tribution Writing Science, Halliday and Martin (1993) start with the following: “Adults may choose to deny it,
but children in school know very well that there is a ‘language of science’. They may not be able to say how
they know it; but when they are faced with a wording such as:...One model said that when a substance dis-
solves, the attraction between its particles becomes weaker...they have no trouble in recognizing it as the




© @ =

Yen-Ling Teresa Ting

language of a chemistry book. And they tend to feel rather put off by it” (pp.2). Not only children find this
voice "“rather off-putting” when they see it in their science textbooks, adults also find it quite alienating, wher-
ever they see it. What is actually quite alienating and annoying about the language of science is that, when
we first see it, it is usually in our own L1! Most of us have been eager young children who have sat through
science lessons, listening to our otherwise friendly teachers speak in a rather authoritative voice and using un-
pronounceable terminology to explain phenomena which our young minds could neither see nor fathom. Sci-
ence transforms our own language into a foreign language (Snow, 2010). It is therefore not surprising that the
PISA-OECD 2006 survey revealed a general global malaise of “science illiteracy”. Worse however, is the fact
that most people accept “not understanding science” as normal, if not actually ennobling since science is for
those “nerdy few”, and, except for biology, science is the most unpopular subject in school (Rieis, 2000).

Confound “general science illiteracy” with an “information everywhere world” and 21% century education
has a tall order to deliver: what are we doing to develop a sufficiently deep-level understanding of basic
scientific concepts so that our learners are equipped for defensive 21* century citizenship (Schleicher, 2010
Osborn, 2010)? The solution to this is not terminology-learning as children have no problems with termi-
nology once they have comprehended the phenomena (Halliday and Martin, 1993). Actually, imagine life
without terminology: “take two of these little white discs every 4 hours when your head is hot to the touch
and when the shiny fluid in this glass wand rises up beyond the mark indicating 38.5”...sounds more like
witchcraft than a doctor’s instructions for using a thermometer and aspirin, two terms which do not intimidate
us at all. Terminology guarantees successful, effective and efficient communication. Likewise, a deep-level
understanding of core scientific concepts cannot come through memorized facts, details and formulas (Amer-
ican Association for the Advancement of Science, 1989; National Research Council, 1996; Halber, 2006) but
through deep-level understanding which must come through the extensive cognitive processing of compre-
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hensible incoming information. And whether input is comprehensible obviously depends on the language
of instruction. Increasingly more science educators are recognizing that science-education is hindered by
the very language it has used to embrace and embed its knowledge (e.g. Snow, 2010).

1.2. WHY LANGUAGE-AWARE SCIENCE-EDUCATION? IMPLICATIONS FROM NEUROSCIENCE RESEARCH

One should always critically evaluate the use of “neuroscience” in any discussion on education as it is easy
to fall victim of “neuro-seduction” (Skolnick Weinberg et al, 2008) where, given its sexy appeal which has
been enhanced by colourful images from many recent MRI studies, affixing “neuro” to anything ups cred-
ibility and resale value. Likewise, Bruer (1997) warned against the overzealous transfer of brain-research find-
ings into prescriptive classroom practice. With that said, this section will very briefly present two types of
neurobiological findings from psycholinguistics research which should provide science-educators food for
thought regarding why science-education should become more language-aware.

Both sets of data come from evoked response potentials (ERP) studies which use scalp electrodes to measure,
with fine temporal precision, electrical events in various regions across the brain while processing incoming
information (fig. 1). Using sentences such as “He spread the warm bread with socks”, Kutas and Hillyard
(1980; 1984) demonstrated that semantically incongruent input (e.g. socks) elicited a negatively deflecting
ERP signal 400 millisecond after the senseless input. The amplitude of this “N400" deflection corresponded
to the degree of semantic violation or the cloze (im) probability of the expectant word (ibid, 1984).

And how is this related to science-education? Let us consider the following text which is the voice accom-

panying a very effective video on dissolution (YouTube).
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Sample Science Text 1. When an ionic substance such as sodium chloride is placed in water, water molecules
interact with the ions on the surface...if the salt is soluble, the attractive interactions with water molecules overcome
the ionic attractions within the lattice...the solvated ions move off the surface and become separated in solution...
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Ficure 1. Evoked response potential (ERP) uses surface electrodes are placed on the scalp (left)
to obtain electrophysiological responses (right) generated in the cerebral cortices.

113

The reader is encouraged
to view the video since it
provides an extremely ef-
fective visual to help
young science-learners
understand how water
acts on a substance such
as salt during dissolu-
tion. Interestingly howev-
er, whoever needs such a
video would not under-
stand the accompanying
text and whoever could
understand this text
would probably not need
the video. In fact, for one
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who needs to grasp what is happening in the video, the language of the text be it heard or read, probably elicits
several N400 blips of incomprehension. Granted there are no ERP studies which have shown that such chemistry
texts would elicit N4Q0Os, it may be reassuring to consider that those “sensations of incomprehension and alien-
ation” during science lessons have more to do with neuroelectrophysiology than Freudian psychology as the so-
lution is rather easier and cheaper than psychotherapy: language-aware science-education.

2. CLIL: TOWARDS MORE LANGUAGE-AWARE AND THUS BRAIN-COMPATIBLE
SCIENCE-EDUCATION

CLIL was coined in the early 1990s and was originally considered an “umbrella term” to encompass any
form of learning whereby a foreign language (FL) is not the target of learning but the medium for learning
a non-lingua subject. CLIL was welcomed as a “European solution to [the] European challenge” (Marsh,
2002) whereby citizens must master not one but two foreign languages. This was further prompted by the
acknowledgement that, given the time invested in FL-learning, it was generating many highly competent
FL-users, motivating language educators to offer CLIL as a means to increase FL-exposure through the learn-
ing of non-lingua subjects. In addition, given how progress in research and technology has exponentially
increased the quantity of information which compulsory education must now impart, CLIL is positioned to
also contribute to content-education since CLIL is the learning of content through a FL (Marsh, 2005) and
thus attends to both content and language.

CLIL was therefore “born into” foreign-language education. However, with time, CLIL is emerging as much
more than extra FL-learning time. In fact, approaching through a 50:50/Content:Language CLIL ratio, the
50/Language component begs the question “whose language?” with the answer clearly being, the language
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of the learner, not of the teacher. In fact, in a 50:50/Content:Language CLIL-Science classroom, it is the lan-
guage of the learner that CLIL strives to instigate, ameliorate and polish. Therefore, CLIL-teachers must au-
tomatically ask “How do | stimulate students to use language? “Who will be talking? What will they be talking
about? How much talking will take place and by whom?” And since CLIL is to do with FL-instruction which
in turn aims to cultivate fully functional communicative competence in a foreign language, the CLIL teacher
also seeks ways of cultivating students’ ability to also use the language to write academically: “How are they
using the language?” As such, CLIL shifts classroom dynamics away from teacher-centered lecturing towards
student-centered learning. For science-education, this presents a significant step in the right direction.

2.1. ExampLe oF A CLIL-scilENCE AcCTIVITY & A THEORETICAL FRAMEWORK

As a case in point, the reader is directed to the Appendix which presents a CLIL activity designed for 12
year old ltalian learners. The hands-on activities are based on M&M candies with the learning objectives:
1) the concept of dissolution; 2) water is a powerful solvent but does not dissolve everything; 3) how to
write laboratory reports; 4) effective writing through cohesive devices.

Exercise 1a warms up by allowing learners to use their knowledge of English grammar to complete the ex-
ercise, independently of any prior knowledge of M&Ms. Likewise, Exercise 1b completes the question-
answer process by providing appropriate responses to the questions of Exercise 1a. Both exercises rely com-
pletely on basic English grammar and not “content knowledge”, i.e. knowledge of M&Ms. Exercise 2 is an
explicit writing exercise which obliges learners to transcribe the previous question-answers into the respec-
tive speech bubbles. There are two reasons for this. The first is that learners are obliged to pay attention
to the language on both a word (spelling) and syntactic level: it is not uncommon to find Italian university
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students spelling using whit rather than with (conjunction) despite 12 years of compulsory English language
learning. The second reason relates to content. Although the content here is a simple M&M, there are still
facts and new terminology related to M&Ms such as almond, peanut, layer, dissolve and even external and
expensive and the fact that there are four layers and external colorants. Re-writing these dialogues in the
speech bubbles provides guided FL-use by obliging learners to revisit both new terminology and new in-
formation. Exercise 3 sensitizes learners to the importance of writing logically and more effectively by draw-
ing their attention to the fact that when they themselves are reading, they, as readers, are aware of how
sequential sentences are and must be ordered logically (3a), due to various “linking devices” (3b). However,
compared to Exercises 1-2 where informal language is used, Exercise 3 cultivates an awareness of a more
academic discourse; moving language usage from what Cummins (1979) calls BICS (Basic Interpersonal Com-
munication Skills) towards CALP (Cognitive Academic Language Proficiency).

Up to this point, learners have only obtained the language and information needed to prepare for an experiment.
However, compared to a simple “Materials and Methods” text which would be found in a traditional Chemistry
textbook, these CLIL activities have obliged learners to process, re-process and re-generate language several
times and through different genres. In addition, Exercise 4 puts the learners in the position of telling their teacher
what to do, role-reversal which strengthens learners’ courage as language-users. Exercise 5 presents the afore-
mentioned video without the audio, optimizing the very effective visual representation of the dissolution process.
Although this video refers to the dissolution of salt, the video, without the audio, helps learners grasp the concept
that, when substances dissolve in water, it involves water molecules in an “active process”: i.e. water acts.

At this point, Exercise 6a enables learners to not only re-visit what they had observed, but allows them to
“language” their knowledge academically by developing a Results section of a lab report (Exercise 6a).
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Then, rather than giving learners the scientific explanation of what they had actually observed regarding
water as a solvent, Exercise 6b asks learners to decide how best to conclude this Results section, presenting
learners with five plausible “concluding sentences” with varying degrees of “scientific validity”. This exercise
sensitizes learners to the fact that subtle changes in language makes a statement highly effective and in-
formative (option D) or imprecise (option A), incorrect (option B) and redundant (options C and E). Enabling
learners to discern effective writing from that which is less so is a very easy but necessary step towards cul-
tivating their ability to write effectively.

It should be noted that the language of the CLIL exercises have been chosen and slightly simplified but not
dummied-down. For example, Exercise 6a intermingles the simple past with the present simple. However
in the 80-word paragraph, those which learners may not know or words which are not L1-cognates are
layer(s), surface, immediately, within, become, additional, and of course, dissolve. Non-L1-cognates such as
today, which, water, sugar, after and the colors should be known while L1-cognates such as external, in fact,
second, complete(ly), reveal(ing), chocolate, contrary, duration and experiment are used to support learners’
comprehension of the text. Finally, the Italian EFL curriculum foresees the English simple past for this age-
group but does so through language-driven exercises which may not be of immediate interest to the learners
and/or which elicit highly-predictable language production. By contrast, the language in CLIL is fit for pur-
pose (CITE) and does not limit itself to “the grammar of the chapter” but uses language as necessary, pro-
viding a more authentic approach to language use and thus foreign language learning.

Halbach (personal communication) has provided an eloquent discussion on how Cummins’ framework for
evaluating language and task difficulty can be used to evaluate CLIL-learning tasks. If one superimposes the
Cummins framework onto science-education, we obtain a modified science-education framework which also
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considers how tangible the scientific concept is for the learner. This modified framework (fig. 2) intersects
how accessible the language of instruction is for the learner (7) with how familiar and tangible the science-
concept can be rendered (6). Therefore, while certain scientific concepts (e.g. bosons and gluons) are less
tangible and would thus be difficult to dislodge from the far-eastern end of the quadrant, contrary to the
above-cited science text, the concept of dissolution can be approached by simply dropping an M&M in water.

Language of instruction is
ACADCMIC

[academic and cognitively undemanding task]

Concept can be made Concept can only be

visible by linking with abstractly linked to
real-life phenomena real-life phenomena
[context-embedded] [context-reduced]

Language of instruction is
COLLOQUIAL
non-academic or cognitively undemanding task]
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In fact, using an M&M, Exercises 1-5 renders the concept of dissolution “visible by linking [it] with real-life
phenomena”. This moves us comfortably from quadrant 1 through quadrant 2, and, along with Exercise 3
(pre-experiment) and Exercise 6 (post-experiment), cultivates learners’ awareness of a more academic genre.
While Exercise 6 would settle younger learners comfortably into quadrant 4, older learners would need to fur-
ther their understanding of dissolution with, for example, mathematical equations or chemistry notions. Al-

|ll

though developing a “higher-level” academic understanding of dissolution requires the insight of content-ex-
perts, CLIL would nonetheless provide a seamless transition through at least the first three quadrants and
instill a deep-level awareness that dissolution is “a real-life thing”. Rather than using alien-sounding science
texts, CLIL activities which take learners through hands-on and then minds-on [language-+content] processing

probably positions older learners in a more receptive mindset for more academic explanations of dissolution.

2.2. A PRAGMATIC FRAMEWORK FOR IMPLEMENTING CLIL-SCIENCE LEARNING

The flowchart in figure 3 summarizes how the Content and Language components of CLIL can be used to
reciprocally drive the processes of language and content learning, respectively and in a complementary
manner. In line with the article entitled “Literacy and Science: each in the service of the other” (Pearson et
al., 2010) published in the aforementioned issue of Science, language-aware instruction is a necessary first
step towards the learning of any subject, but especially scientific subjects. More importantly, when teachers
begin to question whether the language of instruction is comprehensible, the obvious next question is
whether the content input is also comprehensible: do learners have the background content knowledge to
comprehend, digest and thus enjoy the topic at “this entry point”? If not, then the content would call for
re-aliquoting into “more chewable and digestable chunks”. This is illustrated in the side-process labeled

“added value content-loop”.
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“

LANGUAGE of INPUT

‘Operand: the language of input must be accessible to
the learner who has limited linguistic resources

Re-process content
Auditory Written input so that itis in

comprehensible chunks

Am |, the teacher, using Is the text written in a way
language the learner can | that students understand Added

RECEPTIVE
Language Competence

understand? the language? value Am 16 the text
< pr ing the
Is technieal I i duced gradually and loop in comprehensible
systematically through non-technical language that chucks?
learners are familiar with?

IF NOT

RETURN TO START...
...if so, proceed to obtain output...

LANGUAGE of OUTPUT
Operand: who is using the language, how, how often
and to do what?
Speaking Writing
g Are the students using What type of written
language to language can the students
communicate: negotiate produce: can they write a
@ understanding, obtain short informal note? Can
I3 information, discuss they write a more formal
misunderstandings etc.? lab report?
Can students give a
proper oral presentation
of the appropriate pitch?

GLOBAL OBJECTIVE: SCIENTIFICALLY LITERATE & COMPETENT LANGUAGE USERS
Can learners use language competently to communicate about Science In all occasions,
from informal to formal contexts?

(BICS>CALP)
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Therefore, since it incorporates foreign language instruction, CLIL initially establishes a “language-aware”
operand which subsequently calls upon a “content-aware” stance. Done well, CLIL thus automatically instills
a more effective learning context whereby content-information is also more accessible: along with compre-
hensible language, comprehensible content thus makes science-education much more compatible with how
our brain prefers its information and few would disagree that education is only as effective as it is brain-
compatible. What is equally important, however, is the fact that the processes underlying CLIL good practice
have well-defined operands, as illustrated in figure 3. This means that CLIL not only provides a pragmatic
way to renovate 21* education in general, and science-education in particular, it comes with tangible process-
es which can be identified and thus followed: brain-compatible CLIL-Science is thus implementable.

1ST

3. RENOVATING 2 CENTURY SCIENCE-EDUCATION THROUGH CLIL

It should be noted that the CLIL activity on dissolution was based on a set of extremely effective inquiry-
based activities developed by the American Chemical Society for L1-Science contexts (2007). As such, while
the activities are extremely “hands-on” regarding the science-content, there was no language-learning in-
volved and language generation was rather open-ended. This is illustrated in the excerpt which moves stu-
dents through the Procedures using only “language-reception” (reading) and terminating with reporting
the Results where students are expected to know how to correctly language their observations: in an L1-
context, teachers presuppose learners know how to generate the correct language. Therefore, without the
language-learning activities found in the CLIL-version, the original “hands-on” activities do not oblige learn-
ers to (re)-process and re-generate language: in the CLIL version of the activity, not only do learners need
language-(re)processing to understand the Procedures, they are then obliged to work with the language
so to migrate from Procedures to Results. However, as CLIL presupposes that the learners may not have
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the language to express themselves correctly in a foreign language, learners migrate with the help of lan-
guage-based exercises which provide learners the necessary language with which to express their obser-
vations and thus secure their understanding of the content. Therefore, in attending to the language of
learning, CLIL transformed the L1-M&M experiments from hands-on activities into “minds-on” understand-
ing through extensive languaging. Not only. While traditional classrooms usually provide learning through
the receptive language skills of listening and reading, since CLIL involves foreign language-instruction, CLIL
also seeks to cultivate the full range of foreign language competency which includes the productive lan-
guage skills of speaking and writing. Writing and speaking are, in fact, necessary processes by which hands-
on learning is transformed into minds-on understanding (Gilles et al., 2009). Combine this with the fact
that foreign language instruction also seeks to enable learners to successfully use language in a range of
contexts, CLIL-Science also moves learners’ language-use from BICS to CALP, a necessary first step towards
science-literacy.

As clearly stated by Lasagabaster and Sierra (2010), CLIL is not at all like bilingual or immersion education
where language is not attended to directly but ‘picked up’ along the way. It is this direct attention to lan-
guage which makes CLIL potentially much more than the sum of its parts. Attending to learners’ language
sets up two basic questions: 1) is the language of instruction comprehensible? 2) How and how often are
learners using the language and to do what? These questions then catalyze a series of changes in science-
education: 1) attending to learners’ language reception and production shifts classroom dynamics away from
teacher-centered lecturing to learner-centered learning; 2) providing learners the means to language under-
standing instills minds-on learning; 3) cultivating learners’ FL competence means developing science-literacy
since learners must be able to use the FL in all contexts for all purposes, which means not only understanding,

but also generating academic discourse.
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Although motivated by different reasons for combining FL-instruction and science-education, the science
educators in Africa have reached the same “realization” as the CLIL-Science practitioners in Europe: lan-
guage-aware science-education makes for much more effective science-education. Numerous proposals have
been put forth regarding how optimal 21 century science-education should look: inquiry-based and hands-
on experimentations involving learners in the first-person so to develop scientific skills of hypothesizing, ob-
serving and reporting through cooperative learning which also cultivates argumentation skills and provides
learners the opportunity to cognitively process the information, language their understanding and thus con-
struct new knowledge. However, how can one teacher in one lesson do most of this calmly, happily and
successfully? | believe that CLIL, done well, not only provides a way to do most of the above most of the
time, it comes with specific operands, making CLIL a pragmatic means for renovating 21* century science-
education so young minds continue to want to understand the world around them.
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INTRODUCTION

ilingual education is full of challenges, sometimes these challenges can lead to frustration and lack of
motivation, but with these words we want to share a way of hope and effort to overcome difficulties.
Throughout this text, we are going to go through learning communities, in particular Interactive Groups:
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heterogeneous groups inside the classroom; these groups are mainly focused on interaction among peers,
cooperation and solidarity. Every group is supervised by an adult (volunteer) and the main goal is to reach
a consensus about how to solve a task suggested by the teacher. Interactive groups as well as fostering
solidarity, equality and cooperation are an outstanding tool to teach a second language since students are
provided with multiple opportunities to interact and participate in a context full of meaning.

1. OUR CONTEXT

At present, we work in a Comunidad de Madrid bilingual school situated in San Fernando de Henares, Madrid.
El Olivar was founded in 1977 and renovated in 2005.The students” families are generally middle-class families.

This school has been in the CAM bilingual project since 2004, therefore we have been working in the CAM
bilingual program for 7 years. During this period, we have faced several difficulties and in trying to solve
them, we have learnt about Learning Communities and Interactive Groups. We started working on Interactive
Groups in 2005 and we still use them today. We would like to clarify that our school is not a Learning Com-
munity, and the use of Interactive Groups is mainly focused on the development of English skills in our stu-
dents, although the origin of this classroom organization was based on working the content of any subject
and not only a second language.

2. CHALLENGES

When working in a CAM bilingual school and when teaching a foreign language, the context changes and

therefore, there are several aspects we have to consider:
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The process of English teaching is focused on the four skills

This process should occur in a meaningful context for our students.

Students should have the need of communication

We should give our students the opportunity to participate.

All students have something to say; we want to listen to our students.

But when developing these aspects, we find some difficulties that do not allow us to perform our style of
teaching as we would like to. Some of the difficulties we face are:

e High ratios in the classes. Nowadays, and especially in the CAM bilingual programme, we are dealing
with 26-28 students per class. That is because parents want their children to be involved in this programme.
So in the last few years, we have had an increase in the number of requests. It is well known that the
higher the ratio is, the more difficult it is to provide an appropriate teaching standard.

* In the entire learning context we face different levels of learning. Moreover, when teaching English, we
find different language levels that make differentiation to the individual’s needs a hard task. Every student
has some particular abilities in any of the 4 basic skills, so we can find students who are strong at speaking
and listening but at the same time weak at reading and writing. So if we take this into account in addition
to the high ratios in our classes, we can find an enormous range of possibilities.

* We face the different levels without the help of other teachers. In Spain, in Spanish language and Math-
ematics, schools provide what we call Ordinary Educational Reinforcement. It consists of one extra teacher
who supports the class by giving help during one lesson a week to small groups of students that have
difficulties. You can also have the teacher inside the class supporting the group. However, when teaching
English and other subjects in English, we do not have this possibility in Madrid. So we have to face the
learning difficulties by ourselves with no extra help.
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* Diversity: as we all know in our schools, we can find plenty of different social backgrounds as well as
special needs, different learning styles and thinking styles, so it is easy to imagine how difficult it is to
meet these particular characteristics.

* Non natural use of the second language. When teaching English, teachers find difficulties to create a
meaningful context where the use of the second language can be natural. Sometimes we are offering our
students an artificial use of the second language. Moreover, if we have to help our students to acquire a
certain level of competence, we should offer plenty of real and meaningful opportunities to communicate.
These challenges led us to find different solutions, so we focused our efforts in different kinds of groupings.

* Opportunities to communicate: if we want our students to achieve a certain level of competence in a sec-
ond language, then we have to provide them with plenty of opportunities to communicate. So if we think
of the challenges mentioned above, especially high ratios, this is quite hard to achieve since we are dealing
with 26-28 diverse and varied students.

3. A NEW PROPOSAL

3.1. ORIGINS

Because of these difficulties and the aims we believe in when teaching a foreign language, we were inter-
ested in finding new ways of teaching English where we can tackle all these challenges. In 2004, we met a
teacher, Rosa Garvin, who was quite involved in what it is called Learning Communities and she started to
show us how they work and all the characteristics. Some teachers of our school started doing a group of
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work about learning communities in the school and we began to become involved ourselves. There were
about ten teachers of different age ranges and specialities learning from different Learning Communities’
bases'. We had the opportunity of inviting other professionals to come to the school and tell us their ex-
periences in being part of Learning Communities and in developing some demonstrations of Learning Com-
munities. In order to know what Interactive Groups are, it is important to understand the concept of Learning
Communities, their origins and the main characteristics. That is because Interactive groups are one of the
Successful Educational Actions (SEA) included in the Learning Communities project. But before going any
further, we would like to mention again that although we develop Interactive groups in our school, we are
not a Learning Community. We have been developing this strategy when teaching a foreign language be-
cause of its great advantages.

3.2. LearNING CommuniTIES ORIGINS

3.2.1. School Development Program

In 1968 a child psychiatrist Dr. James P. Comer and his colleagues at the Yale Child Study Center in collab-
oration with the New Haven Public Schools developed the School Development Program (SDP). It was first
introduced in two low-achieving schools in 1968 and over the years, the School Development Program has
been developed in hundreds of schools. This program is based on involving teachers, administrators, parents,

! ELBOJ, C., PUIGDELLIVOL, 1., SOLER, M. & VALLS, R. (2002). Comunidades de aprendizaje. Transformar la educacién. Barcelona:
Grab.

Elboj Saso, C. & Oliver Peréz, E. (2003): Las comunidades de aprendizaje: Un modelo de educacion dialdgica en la sociedad del conocimiento.
Revista Interuniversitaria de Formacion de Profesorado. Vol. 17 (3), pp. 91-103. Zaragoza: AUFOP. (El nimero de la revista es el Vol. 17(3),
de diciembre de 2003. Paginas de la 91 a la 105.)
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The Yale School Development Program Theory of Change
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and other adults to support students’ personal, social, and academic development and achievement. The
SDP also helps educators make better programmatic and curriculum decisions based on students’ needs
and on developmental principles. (http://medicine.yale.edu/childstudy/comer/index.aspx)

133




© = «p 3

Interactive groups: facing diversity through dialogic learning

3.2.2. Accelerated Schools

According to Lisa Jaszcz (Director of Accelerated Schools plus, 2008), the Accelerated Schools model has
been a fixture in the world of comprehensive school improvement for over 20 years. It began at Stanford
University in 1986 and transitioning to the University of Connecticut in 2000, Accelerated Schools plus has
provided customized professional development and on-site support to schools across the USA. This support
is responsive to the needs of the school, the demands of the No Child Left behind legislation, and the ever
changing needs of our students. The program is based on creating high expectations of students regardless
of their background. All members of the school community develop a vision of their ideal school and they
collaborate to achieve that dream by making major decisions about curriculum, instructional strategies and
school organization.

3.2.3. Success for all

The program ‘Success for all’ began in 1987 in Baltimore. It was a cooperation between the Johns Hopkins
University and the city’s Educational Department. Its director is Robert Slavin. This programme is based on
five main principles: all students can learn, schools can make the difference, family and community involve-
ment is key, research tell us what works, we must all be relentless. Its main principle is Cooperative Learning.
It is founded on the belief that every child can and will learn. No matter what the academic level of the
student, each child is challenged to do his or her best, and the contributions of all team members are
equally valued. It is based on Cooperative learning, one of the most powerful tools teachers have in providing
the level of engagement, academic and social support their students need to be successful. In the cooper-
ative learning classroom, all students benefit from the constant coaching, encouragement, and feedback




)

©

Borja Garrido Aguayo y Raquel Cafadas Blanco

from their peers. And since more of the responsibility for learning rests on students and teams, teachers
are able to spend more time working with individuals and small groups of learners, doing the kind of teaching
that originally drew them to the field.

3.2.4. "Escuela De Personas Adultas de la Verneda Sant-Marti”

Escuela de Personas Adultas del barrio de LA VERNEDA-SANT MARTI in Barcelona (1978). In Spain, this
adult school was the beginning of the Learning Community Project. There is an important article that was
published in the Harvard Educational Review called “La Verneda Sant-Marti. A school where people dare
to dream” by Montse Sanchez, is the only Spanish educational experience that has been published in this
magazine in all its history?. They began working towards equality in the educational and cultural field for
adults and the improvement of the neighborhood and neighbors where the school was situated. Their ed-
ucational practices are directly related to Paulo Freire’s Pedagogy. Even today they still continue working
on this line’. To do so, they offer a great variety of activity: alphabetization, literacy gatherings, drawing,
ceramic, informatics, sociology, health, languages, etc. This school is not just teaching adults, but working
for the development of the whole community. They appreciate and recognize plurality, where democratic
education is the base to achieve goals. They work together, and dialogue and collective reflections are the
base for cooperation, flexibility, plurality and equality. They have an assembly where students and teachers
take decisions all together. All the community participates in taking decisions.

2 SANCHEZ AROCA, M. (1999). La Verneda Sant Marti: A school where people dare to dream. Harvard Educational Review, vol. 69, n°3. pp.
320-335. Cambridge: Harvard University.

3 http://www.edaverneda.org/
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3.2.5. Characteristics in common

All these four programmes had in common the following characteristics:

* Democratic organization and process, where all the people involved in the teaching learning process have
an important role not only in participation, but also in taking decisions that affect the school community.

* They all search for equality. These four programs are aware of the different backgrounds we find in ed-
ucational contexts. However, the main goal of these programs is to achieve that all students are able to
learn regardless of their social or cultural situation. Moreover, they search for an education of quality for
all the members of the school community.

* Importance of volunteering as a gesture of solidarity. It is a key principle in all these programs, where all
of the community is involved. They all believe that the school community is responsible for students’ suc-
cess. They all claim that school has an important impact on students’ learning process but this impact
would be higher if all of the community were involved. This participation will be based on the school’s
community interests because all the communities are different and they promote achieving success ac-
cording to the reality they face.

e All the programs believe in creating high expectations of students’ capacities. They achieve greater in-
trinsic motivation, get a better ability to stay on task and improve the attitudes toward school.

* To achieve their goal they all foster working in groups and dialogic interactions as part of their approach
to teaching and learning.
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* These programs have an international recognition that is backed up by researches, internal and external
evaluations, and comparative studies where they demonstrate that they are achieving positive results in
comparison with the average, and the school failure is reduced to a high degree.

* The number of schools involved in each program has been increasing through the years.

3.3. LearNING COMMUNITIES

CREA (Centre of Research in Theories and Practices that Overcome Inequalities, www.pcb.ub.es/crea), found-
ed by Flecha, started to study and developed further the concept of Learning Communities (Giner, 2010).
In 1999 a group of university professors, researchers and professionals from different disciplines: anthropol-
ogy, biology, communication, economics, engineering, history, pedagogy, political sciences, psychology, so-
ciology, and more; decided to take part in CREA. Nowadays there are 95 schools in Spain that are Learning
Communities, and there are also Learning Communities in Brazil and Chile.

According to Flecha and Puigvert (2002:3) “Learning Communities are the result of the investigations that
CREA has developed and the educational and social practices that promotes and/or generates. It is also
worldwide experiences that are recognized inside the scientific community, addressing primary and second-
ary levels in different places that are obtaining successful results in the supportive coexistence and the over-
coming of school failure”. Flecha has directly collaborated in most of the 95 schools that have engaged in
this process of socio-cultural and educational transformation.”

Now we are going to explain what Learning Communities are, the main principles of learning communities,
different performances applied to learning communities and finally we will explain Interactive groups and

their implications.
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According to Ramén Flecha and Lidia Puigvert (2002:1) “Learning Communities is a transformation project
of educational centers, which aims at overcoming school failure and conflicts”.

The main principles of Learning Communities are:

e Create the same opportunities and seek equality of results for all students regardless of their cultural
and social class. They defend the right of all students to have equality in their education avoiding unequal
situations.

* It is based on the theory of dialogic learning (Flecha, 2000), which evolved from the investigation and
observation of how people learn through dialogic interactions both outside and inside schools. Dialogic
interactions are based on equality and seek understanding through speakers appreciating the provided
arguments to the dialogue regardless of the position of power of the speaker. In the educational centers,
when discussing curricular issues, the voice of the teaching staff must not prevail over the voice of the
families, which is sometimes absent.

* Families and all of the educational community in general are involved in the learning process of students.
Volunteers from the educational community can collaborate with teachers inside their classrooms and in
other learning spaces of the school.

* High expectations of all students, families and teachers.

e Shared goals with all the members of the educational community. Learning is planned through dialogue
with all members (families, volunteers, professionals, students and teachers).
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e Equal participation of all the members through egalitarian, critic and reflexive dialogue.

* In the classroom learning is based on interaction and dialogue to achieve successful learning with the col-
laboration of volunteers.

* Schools that decide to be a Learning Community go through different phases before starting. Following
Flecha and Puigvert (2002:7) the phases are: “Sensiblizacidén phase, taking decisions, dream, and election
of priorities and planning”. The first phase starts with an intensive teacher and educational community
formation where they learn about the scientific bases of the Project, including the most important inter-
national researches that give the base to this Project.

Once we have developed the concept of learning communities and their main principles, we are going
to explain different Successful Educational Actions (SEA) that make up the Learning Communities project.
Finally we will develop the concept of interactive groups and how they are performed. The main SEAs
are:

e “Tertulias literarias dialdgicas” http://www.utopiadream.info/red/tiki-read_article.php?articleld=8

Dialogic Model of solving conflicts. http://www.educa.jccm.es/educa-jccm/cm/revistaldea/tkContent?id-
Content=17434&locale=es_ES&textOnly=false

Extending the learning time (Tutored Libraries)

Interactive Groups
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4. FACNG DIVERSITY THROUGH DIALOGICAL LEARNING

4.1. HomoGeNEous GROUPS

Students are arranged according to their achievement level, thus we can find low level, intermediate level
and high level groups. Students work on different tasks according to their level. This may appear as a
possible option to face diversity, high ratios, etc. However, after a certain time we experienced some dis-
advantages. We appreciated that the existing gap between weak students and strong students was bigger
and bigger. Whereas strong students worked on more content with a higher level of complexity, we tended
to reduce curriculum with the weak ones. So we were reducing curriculum, as well as creating low expec-
tations for weak students. This situation that we experienced has been researched for decades, and it shows
that any educational segregation (tracking or streaming) always turns into inequality among groups and
school failure® . Also, we could see alienation and labelling despite our avoidance of the conspicuous nature
of the language involved by using colours or any other names that avoided the use of labels for every group,
students spoke in their breaks or after school and they realized the reasons for grouping. So apparently
students won't feel frustrated working on tasks according to their level, but they will experiment frustration
if they know that they are part of the weak group. Another option within homogeneous groups would be
Ordinary Educational Reinforcement, which we mentioned before, but unfortunately this action can only be
carried out for Language and Maths, since laws just consider these actions only for the two subjects men-
tioned before. This situation made our school think about other possible options, and we can come to the
turning point when Interactive Groups came up.

4 INCLUD-ED Consortium. (2009). Actions for Success in Europe. Brussels: European Commission.
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4.2. INTERACTIVE GROUPS

Interactive Groups: are small mixed groups inside the classroom; these groups are mainly focused on in-
teraction among peers, cooperation and solidarity. Every group is supervised by an adult, they are also
called volunteers. Anyone can be a volunteer, from parents to teachers. At this point, it is important to
clarify that volunteers don’t teach, they have to ensure that everybody interacts and that everybody shares
what is being learnt. The main goal at Interactive Groups is that all students successfully solve an activity
suggested by the teacher through egalitarian dialogue; students should get a consensus or agreement in
order to provide a common solution to the activity. At Interactive Groups, two essential dialogical learning
dimensions occur simultaneously, instrumental dimension and solidarity. There are four to five groups which
rotate (in our school only students) after a certain period of time, so then every group works on every
activity, and interacts with four or five different adults.

4.2.1. Hows and Whys

At this point it is time to explain how to set a successful session of Interactive Groups: First of all the
teacher should get to know his/her students, because he/she will have to create 4/5 groups. The compo-
nents of these groups have to be the most heterogeneous as possible, this composition can vary with the
frequency established by the teacher. In other words, weak and strong students have to work together,
and the more different they are the better (personality, learning style, background). The reason to do this
is that the existing gap between students will produce different points of view, different opinions and at
the end of the day we must make sure that this fact (diversity) generates “conflict of interests”. This conflict
provides discussion, and this discussion makes our students eager to participate and defend their points
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of view through egalitarian dialogue (Flecha, 2000), so with the help of the volunteer who acts as a mod-
erator they must reach a consensus through a discussion within the limits of respect and education, they
don't fight and nobody is misbehaving. Apart from this, mixing different levels and conditions means that
the weak will benefit from the strong and vice versa. Let's now see some strong arguments that defend
why this technique should be used. “Education never takes place in a vacuum but is deeply embedded in
a sociocultural milieu. Thus learning is a matter not only of cognitive development but also of shared social
practices.

The cognitive and the social go hand in hand in classroom learning. The primary place by which learning
takes place is interaction, more specifically an engagement with other learners and teachers in joint activities
that focus on matters of shared interest and that contain opportunities for learning.” (Walqui, 2006: 159).
So according to this, it is hard to think of something more suitable than Interactive groups, where students
interact, socially and cognitively. Also we can take into account some of the main tenets of Vygotsky’s learn-
ing theory (Walqui 2006:160; Vigotsky 1978) such as: “Social interaction is the basis of learning and devel-
opment. Learning is a process of apprenticeship and internalisation in which skills and knowledge are trans-
formed from the social into the cognitive plane”. Besides, the fact that they work as a team fosters some
values such as solidarity. We should let these groups work together for some time, but let’s always bear in
mind that the teacher decides and this can be flexible. Now it is time to think about the activities. We
should find activities that meet their interests and motivation.

Interactive Groups always strive for high expectations, then we should provide not too hard or not too
easy activities always aiming that all of our students do their best. We teachers have to be dynamic thus
students can get their maximum level of knowledge. This is closely related to Zone of Proximal Develop-
ment, let's remember that Zone of Proximal Development is “the distance between the actual develop-
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mental level as determined by independent problem solving and the level of potential development as
determined through problem solving under adult guidance or in cooperation with more capable
peers”.(Vigotsky, 1978:86) “Learning in the ZPD means that the learner is assisted by others to be able to
achieve more than he or she would be able to achieve alone”. (Walqui 2006:163) Within Interactive Groups
they are assisted by equals, their peers, and by a volunteer, an adult “that promotes supportive interactions
and dialogue in the group so that all the children learn the content knowledge”. (Racionero & Padrés
2010:155)

Let's now talk about scaffolding, since scaffolding occurs at Interactive Groups sessions. “Scaffolding is a
process of setting up the situation to make the child’s entry easy and successful and then gradually pulling
back and handing the role to the child as he becomes skilled enough to manage it.” (Bruner, 1983: 60).
“Scaffolding is closely related to the ZPD. In fact it is only within ZPD when scaffolding can occur. Working
in the ZPD means that the learner is assisted by others to be able to achieve more than he or she would
be able to achieve alone, in this particular case the student is peer assisted” (Walqui 2006:163). According
to David Wood, “scaffolding is tutorial behaviour that is contingent, collaborative and interactive”. (Wood,
1988:96). Interactive Groups meet all the requirements quoted by Wood since behaviour is contingent when
all the actions and answers given depend on another’s (group) answers or actions. It is collaborative because
students have to reach a consensus through egalitarian dialogue in order to find an answer or solution to
the activity. Finally it is interactive because there are several people mutually engaged in the same objective.
It is also interesting to mention the definition for collective scaffolding which is even more appropriate for
this issue. Collective scaffolding (Donato 1994:33-56) “students working in groups can produce results that
none of them could have been capable of producing on their own”. It is quite common to see during In-
teractive Group sessions, how students that barely speak English or find problems to participate in regular
sessions, participate and do their best to give their opinion.
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It is also quite remarkable seeing students immersed in discussions practicing grammatical structures in a
natural and spontaneous way. At IG, learners have 3 sources of scaffolding: “Assisted by a more capable
other, a learner can experience models of successful learning or participate in more social activities. When
working together with equal learners, discovery and joint construction occur, when one learner discovers
something new, the partner will experience the discovery too. When teaching a less accomplished peer,
a learner needs to organize her thoughts and actions and achieve maximum quality of expression. Then
the learner can internalize teaching and learning strategies, rely on inner resources and experiment and
try new angles, in a self-directed way” Walqui (2006:168). Interactive Groups to practice a second language
should be practiced regularly, we have experienced in our school that students feel more confident and
active when this happens, on the other hand we could also appreciate that performing in an Interactive
Group session after a long period of inactivity is harder, slower and the results are not as good as they

should be.

Now let’s focus on the volunteers. Anyone can be a volunteer, Ramis and Kastrina show that “all adults, in-
cluding those without a substantial academic background have many abilities that constitute a cultural in-
telligence that is central in today’s diverse societies to help all children learn” (Racionero & Padrés, 2010,
p.155; Ramis & Krastina, 2010). Their duty is essential but simple at the same time, they must allow the ac-
tivity “flow”, | mean avoid that only one student is the protagonist, make sure that everyone takes part pro-
moting dialogue among students, he/she doesn’t have to teach or give the solution but guide and make
sure that dialogue comes up. Some previous instructions are given to volunteers before we start with the
groups; for example, make them see clearly that they are mediators and not teachers. | would like to add
that the ideal thing is that parents are volunteers, because this makes them aware of what is being done
at school, improving the relationship among parents and teachers, “which has been proved to be essential
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to enhance student learning” (Aubert et al, 2008). As we all know in recent times, the situation has got
worse and worse despite the fact that we are all working towards the same goals. We have the same ob-
jectives —a better quality of education for our students—. Furthermore, parents are part of the action, taking
a more active role that will involve them more in their childrens’ education. Also for students, this is an extra
motivation, “Look what my mom can do, she is a teacher too!”

4.2.2. The Session

The next idea is to describe how to set up the session once we have described all the components. The
Teacher with the help of the volunteers, arrange the classroom creating four activities. In our school, one
volunteer works at the same place and on the same activity for the whole session, so it is good for the vol-
unteer to know what his /her activity is about. This is agreed in a previous meeting with the teacher and
coordination between the teacher and volunteers can be arranged freely depending on the teachers’ and
volunteers’ needs or availability. In our particular case, volunteers and teachers meet up in the classroom
ten minutes before the start of the class. Then, students get in the classroom (I usually set these kinds of
sessions in the very first lesson of the morning), listen to the teacher’s explanation about the activities (this
is just to make sure that everyone knows what to do, since they all know beforehand about the activities),
and then after a certain period of time, depending on the remaining time of the class, students will rotate
to the next stage, thus, everyone works at every activity. During the session, the teacher walks around the
classroom taking notes, assessing, evaluating, or even recording the session in order to go for a deeper
and more relaxed feedback or assessment, the teacher can also share the video with the students and com-
ment on the strong or weak points. At the end of the session, volunteers have a very short meeting with
the teachers about their impressions, which things went well or not, anecdotes, etc.
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4.2.3. Sample Activities

Let me now describe four activities that were carried out some weeks ago as an example of an Interactive
Group session. | will add some transcriptions of what happened in them:

Task 1, PREDICTIONS:

* Students will have a picture of the moment when the first Spanish constitution was signed, (topic that they
are studying for Science) and they have to imagine and predict; what can you see? What are they talking
about? Can you see those men raising their hands? What are they doing? Can you say any crazy thoughts
that they might have at that moment? For example...how boring, | have to buy some bread... Agree with
your mates what this picture is really about, what year, who they are, what are they doing, etc...

* A reason to use this activity is because it gives our students the chance to use their previous knowledge
about the topic which is good for scaffolding, besides the question “Can you say any crazy thoughts that
they might have at that moment? For example...how boring, | have to buy some bread...” letting the
students free their imagination, provided some witty ideas that made everybody laugh, creating a relaxing
atmosphere and intrinsic motivation. “Positive response to the task itself” Rogers (1962:361), this is the
definition of intrinsic motivation from Rogers. We can also point out what Bloom states; let's make our
students” fall in love with the subject”. According to this, it is important to mention the idea of flow “the
state in which people are so involved in an activity that nothing else seems to matter, the experience
itself is so enjoyable that people will do it even at great cost, for the sheer sake of doing it” (Csikszent-
mihalyi 1990:4). This activity has all those characteristics, let’s see what they said:
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WHAT IS YOUR OPINION?

- | think that they are saying “hello!” For the photo. Laughs.

Students also provided serious output like:

- They are voting something serious, because that man is the Pope or someone similar...
- WHAT DO YOU MEAN?

| think that they are voting laws or rules.

- ANY MORE IDEAS?

| think that they are voting the “constitution”.

Task 2, EVIDENCES:

* Students will read the text corresponding to the picture, and this time, they have to find evidence for the
questions proposed “What is the text about? Can you find two important dates? Can you provide any
ideas abolished by this constitution? What popular name this constitution received? Explain in your own
words what you just read.” then share and discuss with the rest of the students.

* At this time, students provided evidence for the questions proposed, this activity is a little bit more serious,
but they help each other, or correct each other, or even discuss with each other to see what the most
relevant evidence is. It is quite remarkable when they have to explain to the rest of the group what they
read, this is hard for weak students, but when strong students provide help, it is like a kind of magic, for

example:




©

Interactive groups: facing diversity through dialogic learning

V: O.K. SILVIA, WHAT HAVE WE READ?

Silvia: about constitution.

V: ANY HELP?

Marta: 1812

Silvia: they voted the first Spanish constitution in 1812.
V: GOOD! ANY MORE IDEAS?

Marta: one king didn’t like it. (Volunteer gave a synonym for “abolish” since students didn’t know it),
we are in...

Silvia: AH! Fernando VII (our school is in San Fernando that is why Marta said, we are in...)
V: O K SILVIA TRY AGAIN

Silvia: The first Spanish constitution was voted in 1812 but Ferdinand VII “prohibit”.

V: ANY MORE IDEAS?

Three students at a time: “La Pepa”

Silvia: ah! They voted this constitution in San José day.

V: GOOD SILVIA! ONE MORE TIME, A NICE LONG SENTENCE.

Silvia. They voted the first Spanish Constitution in 1812; Fernando VIl didn't like it and [...] and forbid
it. It (was) called La Pepa because they voted on San José’s day.

* In these words we can appreciate some examples for scaffolding, some strategies, and at the end of the
day we could read how two words, turned into three complete sentences full of meaning.




Borja Garrido Aguayo y Raquel Cafadas Blanco

Task 3, UNSCRAMBLE THE SENTENCES.

e Students are given sentences into pieces (words); all the sentences are related to the text, but in other
words. Students have to rearrange and unscramble the sentences. This exercise is quite interesting since
it provides a lot of conflict and the whole group can participate at the same time. When the sentence is
unscrambled, students copy it and rewrite a similar one. This is used this way because it helps with gram-
mar, vocabulary and it is also a good model for writing. At this time we are going to see some strategies
that students have to save time and rearrange the sentence as fast as possible.

V: WHY IS THIS THE FIRST WORD?
Students at a time: because | can see a capital letter. Or | can see a "big” A.
V: WHY IS THIS THE LAST WORD?

Ss: because there is a “stop”. Or a “point”

Task 4 BOMB.

* The teacher has to divide a paper into 16 grids, and then in every grid, she randomly draws a heart, a
happy face, a sad face, a dollar or a bomb. After that, she writes 16 cards to cover those 16 symbols, in
every card the teacher writes a command related to the topic, such as “Find ten words with B the text”,
or “using agree and vote to make a first conditional sentence” and similar.

* We also need some fake money, and the equivalence for any of the symbols, for example:

— Happy face: get an extra dollar.
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— Sad face: one dollar less.

— Dollar: get one dollar from another person.

— Heart: give an extra dollar for another person.

— Bomb: can take all of someone’s dollars. (They get mad when they find a Bomb).
— If you speak Spanish: one dollar less.

— If you help someone: get an extra dollar.

* The rules are easy; students (one at a time) pick up a card, then they have to answer the command, if
they are right, they uncover the card and see their “reward”. The good thing is when the student gets
stuck, everyone wants to participate as they get a reward.

* An extra dollar. Also, when it is the turn for the weak, they are helped by the strong students (they want
their dollars). The volunteer role is to give the dollars, and make sure that no one speaks Spanish; if you
speak Spanish you lose a dollar. Also students decide if the answer given is correct enough or not, one
more time this is a source of discussion and speaking.

* This is a great game because it is quite flexible and dynamic, can be easily adapted for any subject or age,
and we can think of any 16 actions we want our students to do like: spell, sing, mime, recite, ask, invent,
grammar, vocabulary...On top of this, it is a “flow activity” (mentioned before), good for scaffolding, to
interact, co operate, motivate...

For the last five minutes, the teacher gets some feedback from the students and also interchanges ideas
and impressions with the volunteers. It would also be important to have any teacher or language assistant
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as a volunteer. This is pretty important since having a discussion group or a critical friend provides a wider
vision of the whole project.

4.2.4. Benefits
Now it is time to mention some benefits reported by Interactive Groups:
* Four skills can be practiced and learnt by all of our students.

* Real and meaningful communication arises contributing to the development of communicative abili-
ties.

* Boost participation up, since some students according to our records participated six times more than in
a regular class, this fact implies more opportunities to learn and more opportunities to practice a second
language.

* More time can be devoted for every student because ratio decreases from 1 teacher for 25 students to
1 volunteer for 6 students, plus the teacher supervision. This implies more opportunities to practice a sec-
ond language and as a consequence more opportunities to learn this second language.

* Everybody is working on the same activities, offering the same opportunities for every student, whatever
their characteristics are, as well as the same results. Thanks to actions like Interactive Groups, the existing
gap between strong and weak students is reduced. If we don’t provide enough opportunities for weak
students to participate, how are they going to improve their second language?
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* Non reduced curriculum as we stated before, we all are working on the same contents and objectives.

e High expectations for everyone, for us this a key factor when learning a second language. The higher our
expectations are, the better our students will learn a second language. Showing a positive attitude towards
our students will make them feel more confident and eager to practise their abilities.

e Powerful motivator, students love to interact with each other, either playing with dollars, or giving
crazy ideas. About this, students always say “Teacher, are we going to play groups this week? For our
students, Interactive Groups are “games”. Motivation is a determining factor for learning a second
language, it is hard to think about something more motivating than practicing a second language
through games

* Wide range of activities, adaptable to any topic related to English, Science or any other subject which
can also help with C.A.M. “external” exams.

* Fosters cooperation and solidarity. Everyone can help and everyone can be helped at any time.
* Real and meaningful language is used, essential when teaching a second language.

* Reinforces weak students, since the discoveries or answers given by any student are shared with the whole
group. | mean they all overcome a problem or difficulty working as a group, the weak student benefits
from the ideas, thoughts or suggestions made by the strong student.

* The fact that we use Interactive Groups to teach a second language has an extra value since our students
not only have to find a solution through dialogue but also discuss using a second language in a meaningful

and real way.
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* Avoid labeling and alienation, we get rid of “strong, medium, weak” groups, everyone is mixed and every-
one can provide any ability they have on the basis of universal cultural intelligence.

* Relationship among students get better, and it helps to create a better atmosphere in the class.
* Good fun.

e Students can learn from other adult models, accents, expressions, etc. not only teachers, but parents, as-
sistants, etc.

* The fact that the teacher just supervises, enabling he/she to evaluate and assess students immediately.

5. CONCLUSION

To conclude we would like to mention again that although our school is not a Learning Community, we find
this performance quite useful to work on second language development. Interactive Groups provide an out-
standing context to learn a second language meaningfully. Due to the dialogical nature of Interactive Groups,
students communicate to reach a consensus in order to get a solution or answer to a specific activity. Then
students are not only finding the solution to a problem, but they are also practicing a second language with
a real and authentic purpose. We consider Interactive Groups an essential classroom organization that im-
proves not only our students’ second language level, but also the relationship between them and the rela-

tionship between the educational community and the school.
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APPENDIX 1: PREDICTIONS
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What can you see?
What are they talking about?
Can you see those men raising their hands? What are they doing?

Can you say any crazy thoughts that they might have at that moment? For example...how boring, | have
to buy some bread...

Agree with your mates what this picture is really about, what year, who they are, what are they doing, etc...

APPENDIX 2: EVIDENCE

The Spanish Constitution of 1812 was promulgated 19 March 1812 by the Cadiz Cortes. This constitution
was effectively Spain’s first. The 1812 Constitution established the principals of universal suffrage, national
sovereignty, constitutional monarchy, freedom of the press, and supported land reform and free enterprise.

The constitution, one of the most liberal of its time, was abolished by Ferdinand VII upon his return to Spain
24 March 1814. From 1812 to 1814, the Constitution was never really fully in effect: much of Spain was
ruled by the French.

The Spaniards nicknamed the Constitution La Pepa because it was adopted on Saint Joseph’s Day.
What is the text about?

Can you find two important dates?

Can you provide any ideas abolished by this constitution?

What popular name did this constitution receive?

Explain in your own words what you just read.
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APPENDIX 3: THE BOMB

156




©

Borja Garrido Aguayo y Raquel Cafadas Blanco

APPENDIX 4: UNSCRAMBLE THE SENTENCES

| am just providing one example, since the procedure is repeated over and over with the sentences picked
by the teacher.

“of 1812 was Spanish promulgated 19 March 1812 The

by Cortes. the Cadiz Constitution”
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INTRODUCTION

We have many reasons for assessing. We need to know what the learners can do; we need to know
if our teaching is effective, we need to write reports... Often we assess by giving exams. We like
them because they are ‘quantifiable’ giving everybody a place on a scale of 1-10, but: they don’t help us
know where to go next in our teaching; children may only make an effort for the exam; they don’t often
measure skills - only content; they favour children with good reading and writing skills; some learners don't
try because they know they are going to do badly; results promote success/failure and comparison with
others. This form of assessment is Assessment for Learning. It tells us where a learner is at a particular
time but not much else. Assessment for Learning is a process by which we can: make every day’s effort
count; have a direction for learners and teachers; focus on exactly what we are teaching/learning; consider
ways to improve.

“Assessment for Learning is the process of seeking and interpreting evidence for use by learners and
their teachers, to identify where the learners are in their learning, where they need to go and how best
to get there.”

Assessment Reform Group, 2002

In order to implement AfL we have to consider various factors, which are presented here:
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1. LEARNING INTENTIONS AND SUCCESS CRITERIA

1.1. LeARNING INTENTIONS

WALT: We Are Learning To... (from a pupil’s point of view)

There are many different ways to present your learning intentions for the lesson. One of these is by using
'WALT'. This could be in the form of a character for younger children who tell them what he wants them
to learn or the acronym for older learners. The idea of WALT is that pupils’ start the lesson focused on what
they are going to learn. They begin to ask questions and think about the lesson right from the start. This
helps them be active in the learning process. Often WALT can be decided by the learners themselves based
on what they have previously worked on.

1.2. Success CRITERIA

WILF: What I'm Looking For (from a teacher’s point of view)

When the children know what they are learning they also need to know what they have to do to complete
the task well. WILF gives the children a clear understanding of exactly what they should be doing.

A teacher may ask her class to draw a flower. At the end of the task she may give a ‘mark’. The pupil may
think this is just or unjust depending on what they thought was important in the task. A flower drawn for
science is going to be different to a flower drawn for art. The pupil may prefer flowers in lots of colours
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when the teacher is looking for good drawing techniques. The pupil may want to copy a flower when the
teacher is looking for personal creativity. How can we match teacher and pupil expectations? Success criteria
should be decided on before the task so that assessment can be objective for learners and teachers. These
criteria are often decided by the class together, considering what would be good to complete the task well.
A piece of writing may be a certain length, it may need to be written in a particular tense, it may need lots
of adjectives to describe something, it may have to make the reader feel frightened or happy... If the teacher
and pupils are clear on what is required, it promotes confidence that the task will be completed well and
is much easier to assess either by pupils or teachers.

Success criteria are often presented in different levels:

1. MUST/GOQOD (everybody in the group should be capable of doing)
2. SHOULD/WELL DONE (most pupils in the group can achieve)

3. COULD/EXCELLENT (a challenge for the more able pupils)

They can be content based and/or skill based. A group discussion task may have criteria based on how well
the members participate in the group. Assessment is not always based on the ‘end result’.

2. How po we pLAN FOR AFL?

2.1. KWL

A useful way to start any session/theme is by asking the learners to complete a KWL chart.
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What | KNOW What | WANT to know What | have LEARNT

The first two columns help learners and teachers to reflect on where they are in a particular task. The final
column is for the end of the learning period to reflect on knowledge/skills gained. It is a very useful way
for educators to assess where their students/pupils are and where they need to be alongside knowledge
of personal interests.

Other forms of KWL such as mind maps and questioners can also be used at the beginning of a theme.

2.2. THe PLANNING PROCESS

Most educators use a curriculum of some description. We need to take statement(s) from this to plan the
lesson:

Step 1 Plan lesson:

(From the curriculum: M.E.C/British Council Orientaciones para el desarrollo del curriculo integrado His-

pano-britanica en educacién primaria):
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(Year 6 history)

- show an awareness of the different ways in which the past is represented and interpreted.
(third cycle speaking)

- Choose and use relevant vocabulary

- Use vocabulary & syntax to express more complex issues

Step 2 Think of an activity:

The pupils will look at a picture of a person from the past. They will work in pairs to prepare a short
presentation about the picture. They should look for evidence in the picture to suggest things about the
person. They should describe the person using adjectives, prepositions and 3™ person verbs. They should
use ‘perhaps’, ‘maybe’ and ‘could’ to express opinions.

When the pupils make the presentation, other groups listen for good deductions and correct use of
vocabulary.

Step 3: Present the class with the WALT and WILF for the lesson:

WALT: describe a portrait and make deductions about what we see.

WILF: you use correct vocabulary to describe what you see,

you use clues from the picture and ‘'maybe’, ‘perhaps’ and ‘could’ to talk about things you think the
picture can tell us about the person.
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Step 4: Collect evidence
Plenary:

* Ask the pupils who were listening to give examples of good work. (teacher can allocate specific listening
tasks such as ‘Did they use maybe?’ How many things did they tell us?)

* Ask the children to show thumbs up if they think the WILF(s) had been completed very well, quite well
or not so well.

Paper recordings/videos: the children and/or teacher could complete assessment grids and/or video the
session which could be used after the session.

Teacher observations: make post it notes on excellence and problems.

Step 5: Make plans for future

E.g. some children need more practice using 3rd person verbs or some children have not understood how
to use evidence from pictures.

3. WRiming “WALT"” anp “WILF”

WALT and WILF (learning intentions and success criteria) become a fundamental part of the lesson and
should be readily available for the teacher and pupil to refer to throughout the lesson. They help focus
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learning and keep children on task. They also enable the pupils to self check to see that they have done
everything needed.

WALT and WILF should always be written in language that the child can understand. They should be short
and precise and for WILF easily measurable. When writing WALT it is useful to think of the verb to describe
the main focus. Do you want the pupils to write, discuss, investigate, create, and work in groups...? Is the
WILF written to ensure differentiation - either by giving three levels or by open ended tasks that can be
completed by each pupil according to their ability?

Pupils should be given the opportunity to participate in the writing of WALT and WILF? When pupils can
tell you what they need to learn they are actively participating in the learning process. They begin to direct
their own learning and are much more involved in the tasks they are doing. This ownership leads to better
understanding and helps pupils reflect on what they are doing and why. Questions from the children begin
right at the start of the lesson - What does that mean? How do we do that? What are we going to do next?

4. SELF AND PEER ASSESSMENT

When pupils are aware of success criteria they can begin to use these to make judgements about their own
work and that of their peers. There are many ways they can do this:

Thumbs - the children can indicate their level of understanding or their level of achievement by using thumbs.
Up: 'l understand very well’ ‘"My work is excellent’ ‘He completed all the criteria’... Horizontal: ‘I'm not quite
sure’ ‘'my work is good’ ‘He used some of the success criteria’ Down: ‘| don’t understand.” ‘My work is not

so good today.” ‘He didn’t use the success criteria.’
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Traffic Lights: Very similar to thumbs, but can also be drawn in books - a red circle for not so good or un-
finished, amber for well done or mostly finished and green for excellent or completely finished. This could
be drawn by teacher, self or peer and is a very quick way of indicating success.

Barrier games: Pupils work in pairs. They have to make a response (either to a question or instruction; by
writing, drawing, selecting a picture...) behind a barrier. The barrier could be created by standing the children
back to back or by putting a board on the table in between pupils. When the answer is prepared the pupils
show their partners and decide if they are correct. This is an excellent way to get instant feedback, but also
make the pupils think. If there are two different answers, which is correct? Or can they both be correct?

Talk Partners: Pupils work in pairs to decide answers to teachers’ questions. This process gives everybody
the opportunity to participate (not only the pupils with hands up) and enables the children to correct each
other and make answers more complete. This is a very good way of building confidence for pupils who are
not sure of their ability. Answers can then be shared with the class either orally or answers on whiteboards.

Peer Marking: When a writing task has been completed pupils can get instant feedback if they are given
the opportunity to let peers read their work. Comments can be written about content and help with grammar
or spelling given before the teacher sees the work. This is beneficial to the assessor too as it improves
editing skills and enables pupils to identify good practice.

There are many grids and check sheets available to help self and peer assessment, helping pupils to check
every part of their work systematically.

Using photographs and videos: the children can explain what they were doing in a task, present to other
groups what they created. Video and audio recordings can also be used as a form of self and peer correcting

- to reflect on work in the next lesson etc.
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5. CREATING A POSITIVE LEARNING ENVIRONMENT

Making mistakes is and should be a part of the learning process. If we understand why we have made a
mistake we are more likely to get it correct the next time.

Using whiteboards: Pupils can respond to a task using a whiteboard. This enables the teacher to see every-
body’s answer immediately and address any problems:

Pupils have been asked to draw the forces on a parachute. The teacher and/or peers assess if they are
correct. If not, they first identify those aspects that are (You have drawn two forces, The directions of both
forces are correct...) and then try to get the pupil(s) to think about the part with the mistake - Is your para-
chute moving? Which force has to be stronger to make the parachute fall? Are your forces the same strength
or different? Should they be equal? Do you want to change anything on your board? Does anybody else
want to change anything on their board?

Giving the pupils time to reflect and guiding them to the correct answer helps them to understand their
mistakes. By using whiteboards the pupils can quickly change their response and feel secure that they
were not completely wrong. The rest of the class can be assessing their own work and changing where

necessary.

Two Stars and a wish: When assessing work it is very easy to focus on the mistakes. This is demoralising
to the pupil and the teacher. Two stars and a wish is a process that allows assessors to concentrate first on
what is good about the work: “Your handwriting is perfect.’ ‘I liked your description of the building. It made
me feel very curious.” "You have used capital letters correctly.” "You have coloured very neatly’... Then one
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wish to make it even better next time: ‘Could you include three more adjectives in your description?’ ‘Please
correct the spelling of the underlined words’ ‘Perhaps you could draw eyebrows and lips on your portrait.’

| can... charts/targets: Pupils could keep their own records of what they can do and use these to set goals
and targets for future practice/learning.

An 'l can ..." chart might look like this:

| can write my name OOOOOCO

| can say 10 letter sounds ©©

A new smiley face is drawn each time the pupil does it correctly. New tasks are added to the chart as each
goal is completed (e.g. 10 smiley faces).

For older children similar target sheets can be used. The targets are set for individual children and negotiated
and agreed by teacher and pupil.

Target setting and ‘| can...” statements help the pupils to focus on one step at a time and concentrate on
those elements that they need to learn. They help address individual needs at their own level.
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Scaffolding: Scaffolding is a process where the teacher provides support for the pupils to be able to com-
plete a task. The support is given until the pupil is able to do the task independently without it. Scaffolding
support can be given in many forms, ranging from models of good practice, dictionaries/word banks, plan-
ning grids, pairing pupils so more able pupils can aid less able, practicing separately skills required to com-
plete a whole task...

When planning activities, the teacher considers what the pupils need in order to complete a task. He/she
may need to prepare the pupils by doing parts of the process in separate lessons or steps in one lesson.
If the task is to write instructions; the children might need to do something practically to think through the
process; they might need model instructions as examples of what they are expected to do: they might need
to learn or revise sequencing connectives; they might need to learn or revise the imperative form of verbs...

Scaffolding can be planned long term - towards an end result of a research project, short term - practicing
sketching skills before sketching a landscape, or on-going - giving children word banks for writing.

6. REFLECT ON WHAT HAS BEEN LEARNT IN THE LESSON

Plenary sessions: At the end of each lesson the teacher and pupils review what they have done. This could
be in many guises. The children could indicate with thumbs or traffic lights how they think they have done/un-
derstood. The teacher could pose questions which use the learning objective in a different way. The pupils
could write a summary. Whiteboards could be used to draw. Peers could share what they have learnt ‘Today
| learnt ..." both teacher and children could read and reflect on the WALT and WILF. This is a very useful
session for pupils and teachers in order to direct where the learning goes. If pupils are all confident and
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have been successful then move on, but if not more practice or a different focus may be needed. Thus the
whole process become cyclical and we begin to plan again.

7. CONCLUSION

Assessment for Learning is a process where pupils and teachers are actively involved in continuous assess-
ment of what pupils can do and what support they need to progress. Assessment takes place as a funda-
mental part of the learning process and is carried out daily as part of each lesson. Assessment is seen as a
way to aid improvement. It can be done by peers, self and teacher and can take numerous guises. The ex-
amples given here are a starting point, but there are many others.
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Synthetic Phonics in the Infant Classroom

INTRODUCTION

n September 2002, | started working for the MEC-British Council Bilingual Project in Spain, at CP Hilarién

Gimeno in Zaragoza and two years later | began teaching phonics in my infant classes, mainly using action
cards, CVC words, family words, etc. It was when | read, in 2007, the document “Letters and Sounds” which
gave me a much better understanding of phonics and how to use it with very young children. In 2009, the
MEC-British Council project updated the Integrated Curriculum for Bilingual schools and phonics was con-
sidered to be a very important element in this new integrated curriculum.

In February 2009, | participated in a Jolly Phonics training course in Glasgow offered by the MEC-British
Council project. The course was an excellent opportunity to learn more about Jolly Phonics and synthetic
phonics. It was also a great opportunity to meet teachers from the UK and Africa. We all shared ideas on
how to use phonics in our classes. We could see how Phonics is now seen as a great way of teaching and
learning reading and writing.

The aim of this article is to show how | use synthetic phonics in the infants’ classroom in the MEC-British
Council bilingual schools and to give general guidelines on how synthetic phonics can be implemented in
the classroom when working with very young children.

1. SYNTHETIC PHONICS

Synthetic phonics is a method of teaching reading in English. It first teaches the letter sounds and then
builds up to blending these sounds together to read whole words.
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1.1. SyYNTHETIC PHONICS IN BILINGUAL ScHOOLS IN SPAIN

The MEC/British Council is a bilingual project, initiated in 1996 in Spanish state schools. It is now well es-
tablished in a large number of primary and secondary state schools throughout the country.

Synthetic Phonics has become a key element of the British Council-MEC integrated curriculum. Most schools
in the bilingual project are now using Synthetic phonics, mainly Jolly Phonics in Infants, (3, 4, and 5 year
olds). The results are very successful and most children in bilingual schools are able to read and write simple
words and texts by the age of 5-6. Although Jolly Phonics is the most used and possibly the most suitable
for very young children, teachers use many other methods they consider useful for their children: Letters
and Sounds, Read Write Inc, etc. All methods are of great value and different methods are used at different
levels in the classroom.

1.2. WHAT DoEes SYNTHETIC PHONICS TEACH?
Synthetic Phonics and specifically Jolly Phonics includes five main elements to the teaching:

* Learning the letter sounds

* Learning letter formation

Blending and segmentation

Identifying Sounds in Words

Tricky Words
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2. LEARNING THE LETTER SOUNDS
Jolly Phonics has divided the 42 letter sounds into 7 groups, from the simplest to the more complex.

satipn
ckehrmd
goulfb

ai j oa ie ee or
Z W ng Vv oo oo

y x ch sh th th

No ok~ wDh -

qu ou oi ue er ar

Each sound is introduced with a storyline, an action, a sound sheet and a song. Each sound has a very short
and simple story. The stories introduce the children to the new sound in a simple and attractive way. The
stories include many words with the new letter sound and children can start recognizing and identifying this
sound. Each sound has an action. By doing an action associated with the sound, the children remember the
sounds in an easy and attractive way. Jolly Phonics has a complete set of action cards and sound cards to
use when introducing the sounds. Each sound has a sound sheet for children to colour and revise at school
and at home. While the children are colouring the sound sheet, the teacher can do individual reading or
small group work. Each sound has a song. The songs are short and easy to follow with the action. Children
love the songs and they follow the songs with the actions from the very beginning.
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2.1. ExampLe oF WORK: INTRODUCING THE “S” SOUND.

We introduce the sound with the “S" story. After reading the story to the children we look at all the pictures
and words that include the ‘s’ sound. We display the picture of the snake making a hissing sound and weave
our hand like a snake. Children repeat the ‘sssss’ sound and the action. If children in the class have names
with the ‘s’ sound in them, we say their names accentuating the ‘ssssssss’: Sara, Samuel, Sandra, Sofia, etc.

Many of our children will also say words with the right sound but in Spanish. In this case we accept these
words. Children at this stage are just starting to learn English and their English vocabulary is very limited.
Accepting the words in Spanish makes them more confident and the main idea in this activity is to get the
right sounds, not necessarily the right words.

We also use other familiar words for the children (sunny, snow, snail, star, spider, bus...). Topic words can be
very useful to revise the sounds. Once again, accept suggestions from children even if sometimes in Spanish.

The next step is to display the sound card and letter card so children can relate sound with letter. We can
display a number of sound cards to make children identify the right sound. We ask children to write a magic
‘S on the air and repeat the sound and action several times. We write the ‘S’ on whiteboards, blackboard
or paper. We listen and sing the song: “The snake is in the grass”, and finally children colour the sound
sheet or any alternative worksheets if we wish them to do so.

2.2. SUGGESTED RESOURCES TO LEARN THE LETTER SOUNDS

e Sound flashcards: show the flashcard and children do the action.
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e Letter flashcards: show the letter and children say the sound while doing the action. Match sound flash-
cards with letter flashcards.

e Word flashcards: children repeat the word stressing the sound; they look for the letter in the word, etc.

* Frieze of letters: ask the children to tell you the sounds of the letters as you point to the letters at ran-
dom.

* Fans with letters: children have a set of letters (s-a-i-t-p-n).Say a letter-sound and ask the children to find
the letter on the fan.

3. LETTER FORMATION
As the letter sounds are introduced, children are shown how to form each letter correctly:

1. The children form the letter in the air at the same time as the teacher.
2. They practice writing the letters.

3. Children are taught how to hold the pencil correctly.

3.1. SUGGESTED RESOURCES TO LEARN LETTER FORMATION

* “Finger Phonics” books.
* “Sound sheets”.

e Handwriting sheets tracing over dotted letters.

* Making letters with plasticine.
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* Small whiteboards: say a letter-sound (with action) and ask children to write it.
e Plasticine, sand, water, etc.

4. BLENDING AND SEGMENTATION

As soon as children complete the first set of sounds (s,a,i,t,p,n) they can now blend words. Teachers always
use the letter sounds they have taught. The teacher says the word to the children with sound-talk. Using a
puppet can make it more fun and attractive for the little ones. The sounds need to be said quickly. It is
easier if the first sound is slightly louder: r-a-t- ... ‘rat’. Children are encouraged to do the sound-talk as
well. They need a lot of practice with blending and segmentation. Teachers use simple VC and CVC words
from the group of sounds children have learnt: sat, pat, it, in, nit. Children are encouraged to read words
with sound-talk as well. It is also very important to always revise previous sounds.

4.1. SuGGESTED RESOURCES FOR BLENDING

e Soft toy for sound-talk: ‘teddy’ sound-talks the word p-e-n and children say (write, point to, make...) the
word.

e Letter cards: to make words, pick the right cards, hold the cards in the right order to make the word, etc.

* Whiteboards and magnetic letters: have a set of word cards and children make the words in the white-
boards with magnetic letters.

e Sets of word cards and picture cards for matching activities.

e Pencil and paper: for simple dictation.
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* Board games.

e Word Bingo and Picture Bingo games.

* Phoneme frames: children can place each letter in the right box.

5. IDENTIFYING SOUNDS IN WORDS

As soon as children are familiar with blending and segmentation, they are able to identify sounds in words
and they are now ready to write words and short simple sentences. Short regular dictations help children
revise and identify all the sounds and new words they are learning.

6. DIAGRAPHS

Diagraphs (where two letters make one sound) are introduced by Jolly Phonics in the fourth group of letter
sounds. When teaching diagraphs, teachers should always show the children easy words with diagraphs and
repeat common words regularly.

7. READING

As soon as children are familiar with the sounds and are confident with blending and segmenting, they are
ready to read. When children start with their reading, teachers choose simple phonics books with lots of
repetition. Books are introduced with games, songs, pictures, etc., to make children understand the words
and their meaning. Assessment of their reading is also very important to consider. Assessing their reading
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with stars, thumbs up, well done! gives them confidence and encourages them to carry on with their work.
Self-assessment and peer assessment are part of their learning: pair readings, one child reading to the whole
group, etc., are simple activities that children enjoy.

Photocopiable books are very useful for whole class activities. Children enjoy taking books home to read
with their family. Parents love listening to their children and taking part in their learning process.

8. HIGH FREQUENCY WORDS

High Frequency Words (HFW) are common words that recur frequently in much of the written material chil-
dren read and write. Reading a group of these words will help children recognise them quickly. Children
should be given a lot of practise with sounding-blending these words so they will be able to read them ‘au-
tomatically’ as soon as possible.

When teaching captions, teachers might find the following steps useful:

e Say a caption using the tricky word.

Display a set of captions using the tricky words known.

Make children read the captions and identify the tricky words in them.

Show a picture and ask children to make their own caption.

Whenever possible link tricky words to the topic as this makes it easier for children to take part.
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9. OTHER GAMES AND ACTIVITIES

Sound-talk game: children hold puppets and do their sound-talk with puppets.
Jump in hoops: place sounds in hoops. Say a sound. Children jump to the right hoop.

Run to the word: Have words displayed on the wall: rat, bat, cat, hat, pen, ten, etc. Say a word and two
children have to run to touch the right word with their magic wand.

Magic box: One child takes a sound card or word out of a magic box. The other children in the class
have to say the sound. This can also be done as a pair work activity.

10. READING BOOKS

When children start reading books in the classroom, this reading has to be guided by the teacher. Here are
some steps to follow:

Revise the sounds that the words in the story contain.

Revise them clearly and quickly.

Use musical instruments, P.E. games, bingo games, to make it fun.
Read new words from the story.

Practise reading the words with sound talk: b-u-g; b-i-g; f-a-t; s-t-o-p; n-e-x-t;

Explain more difficult words: land-landed buzz-buzzed

Revise all HFW form the story: | to said the
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Most Reading Schemes include all these steps and provide very useful Teachers Notes, so teachers know
exactly what steps to follow when introducing books to the very young. Oxford University Press has very
good reading schemes such as Songbirds, Oxford Reading Tree, Floppy, Read Write Inc, etc.

Finally, it is very important to structure the reading and writing of the sounds in three levels beginning with
the 3 year olds and moving on to the 5 year olds.

3 year olds: We introduce 2 or 3 groups of sounds, match actions with pictures, sing the songs, match letters
with sounds and towards the end of the course we introduce the children to blending and segmenting with
sound talk.

4 year olds: We revised all the sounds learnt in 3 year olds. We introduce the other groups of sounds and
diagraphs. Children can read simple VC and CVC words and some words with diagraphs such as sh or ch.
They also learn between 10 and 20 HFW.

5 year olds: We revise all the previous sounds and introduce them to alternative vowel sounds. Children
can now read and write more complex words: CVC words (j-u-g), C-diagraph-C words (g-oa-t), CCVC words,
DiagraphVC (sh-i-p), CVdiagraph (bath), etc. They now know between 40-50 HFW.

11. Concrusion

We have now been teaching phonics for at least four years at CP Hilarion Gimeno. The results for most of
our children are really successful. Most 5 year olds have gained the skills and confidence to begin to read

and write in English.
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Also, children love discovering this great step in their life: “reading and writing”, and especially when they
see themselves as a very active part of this learning process. Games, activities, songs, actions, etc. are all
part of the everyday phonics sessions.

| encourage teachers to use phonics and to never underestimate the possibilities of very young children in
this learning process.
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INTRODUCTION

Art can provide many opportunities for children to express themselves in many different ways. Drawing,
painting and modelling can help a child, not only to express themselves, but also to learn about the
works of artists working in different times and places. Sometimes the child’s own environment can become
a good source of works of art and therefore us teachers, should make the most of it by helping children to
be aware of the work of artists who come from their own town. This way they will be able to appreciate
and respect their artistic production.
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English being the language used to teach Art in Primary Education, Language skills take an important role,
especially if we want to help children express their feelings and opinions about their own pieces of work,
a peer's or an artist.

1. WHERE TO START

We often ask children to produce written or oral work only to end up discouraged and disappointed because
they are not as able as we thought they would be. We need to sit down and reflect on that and find out the
reasons why the language structures and the vocabulary they are able to use are so limited. One of the
reasons (amongst others that could be linked to a lack of skills) is that they need to be provided with the
appropriate language structures for the task they have to carry out. That way they will improve their speaking
skills, they will speak in English, and therefore they will feel more confident. They will also improve their
writing skills.

If they want to talk about Art, they will need to know the appropriate language structures to help them:
* Describe a picture.

* Make comparisons between art works.

* Make a judgement about their own piece of work, a friend’s or an artist's.

* Express their feelings when they take on the role of a character in a painting.




The Teaching of Art in Bilingual Education. A Cross-Curricular Approach. Picasso/Baltasar Lobo: from the local to the universal

2. THE WORKSHOP

The workshop meant to be a practical approach to the teaching of Art through a cross curricular approach
in which the English language becomes a tool that can be used to broaden the children’s speaking, reading
and writing skills.

After a short presentation the teachers were asked to get enrolled in four different practical activities that
could be useful for the Art lessons within a bilingual curriculum. All four activities were group activities that
can be used to promote collaborative learning in the daily classroom practice. At the same time they were
presented as a way to make the most of the teaching of Art by linking it to other subjects like History,
English or Geography.

After the activities were carried out, the teachers were asked to perform and feedback to the rest of the
groups to highlight the importance of assessment for learning. It is vital that the children have the chance
to express themselves in English in front of the others, and that they learn to accept theirs and other’s mis-
takes as part of the learning process.

2.1. Aiwvs

* To present two Art projects about two contemporary Spanish artists to teachers teaching in bilingual proj-
ects.

* To make them realize how these two projects can be linked.
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To provide samples of units of work where Art is linked to Literacy, History and Geography (Cross Curricular
Approach).

To get the teachers involved in the workshop, inviting them to participate and take the role of students.

* To point out the benefits of promoting collaborative learning in the classroom.

To highlight the importance of the assessment for learning in our classroom practice.

2.2. OutLNE oF THE WORKSHOP

2.2.1. Presentation of the Projects
The project about Picasso consists of a complete unit of work that follows a cross curricular approach.

The starting point is the reading of a booklet that goes through Picasso’s life and paintings in which Picasso
talks about his childhood, his life in Paris, his paintings and the different periods in his life and how his
feelings are reflected in his paintings. It also presents both the blue period and pink period of Picasso.

This is an unit of work in which geography, literacy, history and art are linked together to form part of a project
in which Picasso's paintings and specially Guernica, take an important role as prompts that lead children to:

* Read and understand the biography of an important artist.

* Learn the names of some of Picasso’s paintings.
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e Summarise information using diagrams.

Express their feelings about Picasso’s paintings using the appropriate language structures.

Create their own paintings based on Picasso’s works of art.

Take on the role of some of the characters in the paintings.

Know that Guernica is located in Spain and understand the historical importance of the painting.

Participate in a dramatization based on the characters in the painting.
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2.2.2. Presentation of Baltasar Lobo Project

This project is part of a series of projects that have been carried out along with a school link that Riomanzanas
School (Zamora) has had for six years now. The project that the two schools decided to share followed the
topic: Learn about a local artist. The children did some research on Baltasar Lobo, a local artist whose works
are on display in different locations in Zamora. After doing some research, the children produced a Power-
Point presentation about the life of Baltasar Lobo.
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They also had the opportunity to:

Take photographs of his sculptures.

* Draw some paintings based on the sculptures and give them a different setting.

* Create some sculptures in plasticine to produce a game to play with the children from Turner’s Hill School
in that year’s trip to England.

Take on the role of some sculptures and pretend that they are exhibited in a museum.

2.3. ConNEecTioN BETWEEN BALTAsAR LoBo AnD PaBLo Picasso

Baltasar Lobo is a sculptor who was born in Zamora (this project was meant for children who live in Zamora).
Some of the sculptures produced by him are exhibited on some streets in the town and also around its castle.

Pablo Picasso was born in Mélaga. Most children are familiar with his name for being a very popular Spanish
painter and sculptor.

Apparently, there is no connection between both artists, but after doing some research about Baltasar Lobo
and reading a booklet in which Picasso talks about his life and paintings, the children will find out that they
had quite a few aspects in common, apart from being contemporary.

2.4. HanDps-oN

After the presentation of the project, the teachers attending the workshop were invited to participate in
the performance of some activities that are part of a new project called:

"Baltasar Lobo and Picasso: From the local to the universal”.
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The first task was to look for similarities and differences between the lives of both artists. These should be
recorded in a chart and also in a venn diagram.

COMPARISON TABLE BALTASAR LOBO PABLO PICASSO

When was he born?

When did he move to Paris?

Famous works of art in my town

Famous works of art somewhere else

Where did he exhibit?

What did he like to paint?

What did he like to build?

Any similar works of art?

When did he die?

Where did he die?

Where was he buried?
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VENN DIAGRAM
BALTASAR LOBO PICASSO

The attendants were split into four groups; two of the groups would carry out activities relating to Baltasar
Lobo and the other two about Picasso. After finishing the tasks they had to perform for the rest of the
group and also feedback, practising self assessment and peer assessment.

BALTASAR LOBO: GROUP ONE

e This sculpture is called “"Homage to Ledn Felipe”. Ledn Felipe was a poet who was born in Zamora. This
statue stands in a park, near a playground.

This sculpture is called “The Muse”. It has been exhibited on a street in

* Valladolid, in front of a sculpture of the famous poet José Zorrilla.
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e “Mother and Child” is its name, it stands on Santa Clara Street. Santa Clara is a pedestrian street in
Zamora. If you need to meet someone you just have to walk up and down this street on a Sunday
evening.

This is your task:
Imagine you are one of these sculptures. You will need to introduce yourself:

e Say what your name is

* where you stand

what is there around you

Describe yourself using as many adjectives as you can and say why you are standing or sitting in that po-
sition

Explain to the others what you can see from there: e.g.: people, children... what they do.

GROUP two: Give the sculpture a new setting.

* Look at these sculptures. Baltasar Lobo made them. Four of them are standing in the gardens of a castle
in Zamora. The one with a woman holding a baby is on a street in Zamora.

¢ Give the sculptures a name and say why you gave them this name. Try and describe the sculpture and
its background.
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Language: made of metal, rounded shapes, elongat-
ed, upright realistic/ not too realistic.

It looks like...

* Give the sculpture a complete new setting. Try to
draw it in that setting and say why you decided to
put the sculpture there.

E.g.: | think this sculpture is called... Here you can
see the sculpture in a park, the garden of my house,
a living room, lying on a sofa, standing in front of...
| drew the sculpture here because..... | used colours/
kept the same colour...| am happy/ not too happy
with the outcome...

042 The sculpture in the drawing is called ” Madre
y nino”. The background is the sea because | was
thinking of freedom when | drew it.

Carmen. Year 6.
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Picasso.
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GROUP one: Play talking paintings:

Talking paintings:

The teachers were given cards with ten of Picasso’s paintings. These pictures had to be matched with some
labels with the name of the paintings on them and also with pieces of writing with some thoughts that the
characters in the painting might have had.

The activity consisted of lof matching the pictures with their names and what the characters might have
said.

After that they had to look at some fragments of the pictures and try to guess the name of the painting
they belonged to.

This they could do by themselves (self assessment) or with their peer’s help (peer assessment).

Choose the painting that you like most and in pairs write a short dialogue (4 or 6 lines) between the char-
acters. You can also have two characters from 2 different paintings. Act out the dialogue in front of the
class. After finishing, your peers will give you a star: tell you what you have done really well and a wish:
something that can be improved.
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GROUP two

After looking at an article in a Spanish newspaper which was about a painting of Picasso sold at Sotheby'’s,
they had to write their own article in English using some information given to them:

GROUP WORK PICASSO

GROUP two: Look at this article taken from your local newspaper. Write your own newspaper article that
goes with the heading. Use the information given. Include a description of the painting. The painting de-
picts... In the background, at the front, they are looking...

Name of painting (print)—Le Repas Frugal 1904

Artist: Pablo Picasso

Period: blue period- It belongs to the series Saltimbanquies.

Type of painting: an etching which is a print made with a piece of metal (plate) and some acid.
Sold: 29" June, Sotheby’s, Paris.

Price: estimate of 300,000€, sold for 720,750€, the highest price of the sale.

Tip for the description of the painting: the artist was worried about poverty and alcoholism in young people

from the area of Montmartre (Paris).
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Pablo Picasso - Le Repas Frugal, 1904
The recovered stolen Picasso etching
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Name of paper:

Headline:

First sentence:

Opening paragraph:

Details:

3. CoNCLUSION

Teaching Art through a cross curricular approach provides an opportunity for the children to express them-
selves in a unique way, in which they can play at being someone else using the English language. This way
they will have the chance to improve their spoken English through Art, instead of just drawing or painting.
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At the same time they are learning about great artists that someway were linked to their own environment.
This teaching practice will also help them to understand that all subjects are linked together and that Art
is part of their own and other people’s lives.

When planning it would be of great help to try and integrate Art into the Geography or History curriculum.
These projects can take some weeks to develop but teachers have the power to decide how much time
they want to allocate to the topic without interfering with the rest of the curriculum.

After working through cross curricular projects for a few years, | have found that the children enjoy it so
much (and therefore they learn better) that the amount of work that the teacher needs to put into it, is
worthwhile.

REFERENCES

Garcia, M. (2005). Picasso para nifios. Barcelona: Libros del Zorro Rojo.

CasTiLLo CENTRO DE ARTE, AYUNTAMIENTO DE ZAMORA (2009). Baltasar Lobo. Retrieved on February, 12, 2011 from
http://www.turismodezamora.es/ mbaltasarlobo/biografia.php




ol el=>Nz

Teaching science in primary

Lia Limcaoco Acuna



1. Introduction

2. Why Science in English?
3. What is Science?

4. Kinds of Investigation

5. Recording Experiments
6. Recording Results

7. Activities

7.1. Making Propellers and Testing Air Resistance
7.2. Creating a Gas

7.3. Electric Circuits

7.4. Guess the Smell

7.5. Planning a Balanced Diet

7.6. Non-Newtonian Fluid

Bibliography




)

)
t
E
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1. INTRODUCTION

hen a teacher has to teach Science in English for the first time, it is more often than not a daunting

experience. Teaching Science in English is not only about teaching science vocabulary but it is also
about teaching concepts and allowing students to take an active part in doing it in the process. It is helpful
to keep the famous Chinese proverb in mind when planning a science lesson: [ listen and | forget, | look
and | remember, | do and | understand.

2. WWHyY SciENCE IN ENGLISH?

Teaching Science in English helps students learn a second language within the context of a subject that is not
English. The aim of Science in the Spanish curriculum is to provide children with knowledge and understanding
of the physical and social phenomena that influence their lives and to learn English through CLIL. Through
Science, language and vocabulary are not only learned, but language learned in other subjects is also rein-
forced. Moreover, the students are given a chance to understand the scientific concepts in a natural way.

Teaching Science in English has a three-pronged objective which is as essential as inseparable. First, vocab-
ulary and language must be taught. Second, scientific concepts must be understood. Third, it must be un-
derstood as a way of working. Teachers usually feel overwhelmed by the amount of vocabulary and concepts
that they have to get across and end up only teaching students vocabulary and concepts presented in books.
However the third component, the how it is taught, makes the difference as to how the first two objectives
can be accomplished. When students use the scientific method to learn the subject, their interest is awak-
ened, understanding becomes exciting and cognitive skills are developed.
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3. WHAT Is SCIENCE?

“The four threads of Science are: conceptual understanding, skills, attitudes and scientific procedures”’. The
different skills that teachers try to develop in their students while teaching science embed an approach to
learning that is more active than how it has been traditionally learned.

Some skills students develop when learning science are that of questioning, observing and measuring, pat-
tern seeking, classifying, identifying, data collecting, recording, fair testing, data interpretation, and inductive
and deductive reasoning.

When these skills are tapped and students become involved in their learning, the attitudes of curiosity,
critical thinking, creativity and scientific rigor are sharpened and become more natural to them.

4. KinDS OF INVESTIGATION

There are different ways in which science can be taught to children. These kinds of investigation include fair test-
ing, observing, classifying and identifying, pattern seeking, exploring, making things, research and illustrations.

Observation is an important aspect of learning. Students need to learn how to use their senses in a deliberate
way to understand the natural and physical world. The Science teacher needs to hone these observational
skills by giving them opportunities to observe. Classifying, identifying, pattern seeking and exploring help
develop observation skills.

* WARD, Helen, et al. (2006). Teaching Science in the Primary Classroom: A Practical Guide. London: Paul Chapman Publishing.
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Making things with plasticine or different materials and illustrations is a way of giving the students time to
revise vocabulary and concepts. It is “slow learning” that allows students to revisit and learn vocabulary and
concepts from a different point of view.

Older students can use Information Technology (IT) to actively research and take responsibility for their learning.

Fair testing is an experiment in which one condition (the independent variable) affects another (the dependent
variable) while keeping all other conditions in the experiment constant. An example of this is Activity 7.1 Making
Propellers and Testing Air Resistance.

5. RECORDING EXPERIMENTS

When scientific procedure is carried out by way of an experiment, it is important to teach students to record
the experiment in a systematic and scientific manner. There are six parts to recording experiments: the hy-
pothesis, prediction, materials, procedure, results and conclusion. An additional section for English language
learners may be essential vocabulary. These are the words teachers consider important for students to have
as active vocabulary. Active vocabulary is made up of words students know and use.

A hypothesis is a suggested explanation of phenomena or an assumption.

A prediction, often confused with the hypothesis, is a forecast of what will happen based on the hypothesis
Materials are the things needed to carry out the experiment.

Procedure is the series of steps that have to be followed to carry out the experiment correctly.

Results are the outcome of the experiment. The teacher must decide how the students are going to record
data. This must be recorded carefully and pre-taught before starting the experiment.




©

Lia Limcaoco Acufia

Conclusions are explanations of the results in the light of the hypothesis and prediction.

At the beginning, students can be presented with a chart to familiarize and get used to recording scientific

experiments.

My Investigation

Hypothesis | think that...

Prediction If I change .... variable, then ....

The variables | keep the same are...

Materials [ needed ...
Procedure First, ...
Then, | ...
Results This is what happened during the experiment...

The results can be a drawing, a chart, a diagram or a written explanation. Refer to point 6.

Conclusion What happened? Why?

Essential
vocabulary
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6. REecorbiNG REsuLTs

There are many ways students can record the results of their experiments. Before beginning any scientific
enquiry, the teacher must be clear on how the students will record results or information. This will help them
analyze data and reach conclusions.

Ways in which students can record results and information are by drawing and labeling, filling in a table,
making a chart, making a model, showing and telling in class, using a computer, keeping a diary, acting it
out, making a poster, writing a report, using a digital camera.

7. ACTIVITIES

The following six activities are examples of the different ways students can take active part in their learning.
The activities show that experiments are not the only way to science enquiry but that science can be learned
through the other ways of working.

Making Propellers is an activity that encourages and focuses on fair testing. It teaches students how to
design fair test experiments and how to identify the different variables in an experiment. The activity Creating
a Gas develops the skills of observation and identifying. Making Electric Circuits encompasses different types
of investigation such as fair testing activity, observation, pattern-seeking, exploring and making things. The
activity Guess the Smell is an activity that helps sharpen the skill of observation. Planning a Balanced Diet
allows the students to make things, observe, classify and identify. Finally, Non-Newtonian Fluid taps into

the skills of observation, pattern-seeking and identifying.
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7.1. MAKING ProPeLLERS AND TESTING AIR RESISTANCE
Background Information:

The Earth’s gravity causes all objects to stay on the ground. Objects fall to the ground because of the force
of gravity. Gravity, like air is an invisible force. These two forces are at work when doing this experiment.
The propeller will fall to the ground because of gravity. It will fall at a slower rate because it offers air re-
sistance. The rate at which an object falls to the ground depends on its shape and the resistance it offers
as it moves against the force of the wind. An example of air resistance might be how a child would have
to walk against the wind on a very windy day.

The objectives of this experiment are:

1. To investigate factors that affect how fast a propeller falls to the ground

2. To design a fair test to find out how changing variables affect how the propellers fall to the ground
Materials needed for the activity:

* A box of paper clips. Each student will need at least one to make his own propeller.

e Propeller template. The students will have to cut out a propeller using the template. There are six pro-
pellers in each template.

e Paper. Provide the students with different types of paper, e.g. a newspaper, piece of card, etc. to allow
them to test the variable of changing material.
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e Stopwatch. This will allow the students to measure the rate at which the propellers fall.

e Scissors. They will need these to cut out the shape of the propeller.
Procedure:

1. Cut out a propeller using the template, fold the wings as shown in the diagram below and attach a
paper clip to its base.

wings \

N\

P —_\/base
T

paper clip
(weight)
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2. ldentify the parts of the propeller:

wings, base and paper clip (weight).
3. Allow the students to drop the propellers and watch how they fall to the ground.
4. Design an experiment changing one variable.

5. Tell the students that they are going to make another propeller, a different one. They have to change one
thing but they must keep the other variables constant. If they change the size of the propeller, they must
use the same type of paper and the same number of paper clips. If they make the wings shorter or longer,
they must keep the base and paper clip the same. If they decide to make the base wider or shorter, they
must keep the length of the wings, the number of paper clips and the type of paper the same. Etc.

6. Ask them what they want to change in their propeller and ask them to predict whether by changing
this variable they will make their new propeller faster or slower.

These propellers which are cut out from the template will be used as the control propeller so that the stu-
dents can compare and test whether the propellers they make are faster or slower.

The different variables that can be changed are: length, size, width, weight and the type of paper.
Results:

An important part of the process of scientific enquiry is teaching students how to record the results of their
experiments in a way that is organised, systematic and easy to understand and interpret. This must be ex-
plained and discussed at the very beginning of the experiment, before it is carried out. Planning how to
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record data teaches students how to look out for information that is important and to write it down accord-
ingly. Once all the information is documented, it becomes easier for students to interpret the results
objectively.

Propellers:

Tick the propeller that reached the grounder slower.

Propeller First drop Second drop Third drop Total

Control Propeller

Changed Propeller

(I changed the...
of the propeller)

Conclusions:

The students must reach a conclusion as to which propeller offers better air resistance according to the
results of their experiment.
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7.2. CReaTING A GAs

Background Information:

This experiment demonstrates the chemical reaction caused by mixing vinegar and sodium bicarbonate. Mix-
ing sodium bicarbonate and vinegar creates a chemical reaction that produces a gas called carbon dioxide.

The property of gas occupying space is a concept which can be clearly demonstrated to students when
they observe how the balloon inflates during the chemical reaction which produces carbon dioxide.

The objectives of this experiment are:

1. To learn about volcanoes and the vocabulary related to this phenomenon, if the lesson is to be linked
to the topic of volcanoes.

2. To observe how a gas called carbon dioxide occupies space by creating a chemical reaction when mixing
vinegar and sodium bicarbonate.

Procedure:

1. Fill a small plastic water bottle to approximately half its capacity with vinegar.

2. Put a teaspoon or two of sodium bicarbonate inside the balloon with the help of a funnel.

3. Fit the rim of the balloon securely around the top of the plastic bottle, trying not to spill any bicarbonate
into the bottle yet.
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4. Once the rim of the balloon is securely fitted around the top of the plastic bottle, introduce the bicar-
bonate into the bottle.

5. Hold the rim of the balloon tightly over the top of the bottle as it expands, otherwise the carbon dioxide
produced during the chemical reaction can propel the balloon away from the bottle, causing vinegar
to spray around the students nearby. It would be advisable for the teacher to try this experiment first
before doing it with the students.

Materials needed for the activity:

* Vinegar

Sodium bicarbonate

* An empty plastic water bottle

Balloon

e Teaspoon

Funnel
Results:

As this experiment does not focus on enquiry but rather on observation, the students may draw what they
saw during the activity. It is important for them to realise that the balloon expanded because the gas created
by the chemical reaction did not have enough room in the plastic bottle. They must check that what is
inside the balloon is not the liquid (vinegar) but a gas (carbon dioxide).
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Conclusion:

The students may draw what they saw and write about what happened when they mixed the vinegar and
sodium bicarbonate. They have to record how they can prove that a gas occupies space.

This experiment can be presented as an explanation to volcanoes erupting because of the building up of
pressure from the gases and magma inside the Earth.

Background information:

Volcanoes are a landform. Deep inside the volcano, towards the centre of the Earth, the rock inside the
Earth melts because it is too hot. This molten rock is called magma. Since magma is less dense than solid
rock, it floats towards the surface of the Earth. The pressure of the rising magma may cause an eruption in
the landform known as the volcano. When magma flows out of the volcano, it is called lava.

Procedure:

When the focus of the experiment is volcanoes, students may build a volcano out of plasticine, leaving the
inside of the volcano high enough to fit the plastic bottle.

7.3. ELectric Crcuits

Background Information:

Constructing electrical circuits are a fun way to engage students in learning about electricity. Before making the
circuits, it would be advisable to pre-teach vocabulary and familiarise themselves with the electrical symbols.




Lia Limcaoco Acufia

battery
R bulb
N buzzer
@ —
.

open switch

closed switch
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Obijectives:

The objectives of this activity are:

1. To learn the vocabulary related to the topic of electricity

2. To develop a basic understanding of how an electrical circuit works

3. To differentiate between conductor and insulator

4. To construct different parallel and simple circuits and to differentiate between the two

5. To design their own circuit

Materials needed for the activity:

To build a simple circuit, the following materials will be needed:
A cable, approximately a metre long

A bulb to demonstrate electricity produces light

A motor to demonstrate electricity produces movement

A buzzer to demonstrate electricity produces sound
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A bulb holder

A 4.5 volt battery

A switch

Scissors to peel off the insulator around the cable

Screwdriver

Small pliers

Packaged electrical circuit kits for primary children are available at electrical shops.

Procedure:

Cut the cable into two and peel off approximately five centimetres from both sides of the cables, leaving
the copper wires exposed. Join the ends of two cables to the positive (+) and negative (-) poles of the bat-
tery. The students are to make a simple circuit by using a bulb.

Screw the bulb into the bulb holder. They have to join the other ends of the cables to the bulb holder. It
is important to make sure that one end of the cable is joined to the bulb holder by winding it around the
space between the bolt and the washer. The bolt and the tip of the bulb holder must be separated by a
washer. A washer is a circular rubber ring which keeps the bolt from touching the other parts of the bulb
holder. It prevents creating a short circuit by making sure that electricity flows through the wires to the bat-
tery. The other cable may be attached to any other part of the bulb holder.




Teaching science in primary

Once the students are able to make a simple circuit, they can try making circuits with the buzzer and the
motor. Older students, who are in Primary 5 or 6, may try to include more than one bulb or a combination
of items into their circuit, e.g. a bulb and a buzzer, two bulbs and a motor. They can also try to find out

what materials can be used to conduct electricity, e.g. paper clips, drawing pins, etc. They may also try to
make a parallel circuit.

in PARALLEL

/ Two bulbs

I
switch II
+
——.— bawery
light bulb ®
Series circuit Parallel circuit Series circuit
Results:

The students can draw what they have done, making the electrical symbols which have been pre-
taught.
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They may also make a display using any electrical circuit they have made - a buzzer, a motor and/or a

bulb.

7.4. GuUESS THE SMELL

Background Information:

An important aspect of teaching Science is giving the students the necessary tools to understand the world
around them by developing and sharpening their skills to observe through their senses. This activity is an
easy way to tap into their observation skills.

The sense of smell allows us to smell things. Smell can be perceived by inhaling. It has to reach the nasal
cavity for it to be noted.

Obijectives:
The objectives of this activity are:
1. To learn the vocabulary related to the sense of smell.

2. To investigate the sense of smell.

3. To find out and understand the importance of personal hygiene.
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Materials needed for the activity:

e A blindfold to try to isolate and heighten the sense of smell.
* Plastic plates and cups to put the food or objects in.

* Food or different types of creams to smell e.g. onions, garlic, chocolate, fruit, toothpaste, shampoo and
body cream.

* Measuring tape

Procedure:

Divide the class in pairs. One of the partners has four to five plastic cups with small amounts of the different
things to smell. He/she stands approximately a metre away from the other partner who has covered his/her
eyes with a blindfold. The student with the plastic cup will slowly approach the blindfolded partner with
one thing to smell. The blindfolded partner will have to say “stop” when he/she thinks they can identify
the smell of the thing in the cup. They have to measure the distance and complete the chart. The procedure
is repeated until all the things have been identified.

Results:

Once again, this chart must be presented and explained to the students before carrying out the experiment.
A chart to record the results may look like this:
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m | guessed correctly I guessed incorrectly Distance

Conclusions:

If the students are young and are still challenged to write independently, they may be guided by given sen-
tences to complete.

| guessed.......ccccceevvvevieenueanee. correctly.
| think my sense of smell is......................
I think ....cccvveeeveeienns was easy to identify.

| think........ccccceeee. was difficult to identify.
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However, if they are older and able to express themselves in writing, they can be asked questions to help
them think about their findings and write them down in an organised way.

What was the hardest to identify? Why?
What was the easiest to identify? Why?

Do you think your sense of smell is as developed as your sense of sight? Why? Why not?

This activity may be further extended by trying to compare humans’ sense of smell with that of animals like
cats, dogs, wolves, etc. They can look for information and make an exhibit with what they find. They can
also make an interactive display with things they can smell.

7.5. PLANNING A BAaLanNceD Diet
Background Information:

A balanced diet is important to lead a healthy life. Another approach to move away from simply learning
by reading and memorising is to create models. Teaching science does not always have to involve science
enquiry and experiments. Making models with plasticine helps keep their interest and creativity in check.

Objectives:
The objectives of this activity are:

1. To learn about the different types of food and vocabulary related to a balanced diet.
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2. To identify what is a balanced diet and what makes up a healthy meal.
3. To identify the different food groups.

4. To explain the groups in the food pyramid and the recommended portions for each group.
Materials:

Plasticine of different colours to enable the students to create different types of food models.
White glue to stick the plasticine food models onto the plastic plates.

Plastic plates

Food Pyramid as a guide

Procedure:

Ask the students to divide their plastic plates into portions using the pyramid as a guide. Then, they have
to design a balanced meal and make plasticine models of the food they have decided on. They have to
stick the food models onto the plastic plate. Once everyone is finished, the plates of each student will be
passed around the class in one direction, in a sort of round-robin way so that all the students have a chance
to see each other's work. If the teacher decides to pass the plates to the right, then everyone must pass
the plates to the right at the same time upon the teacher’s signal. They are given approximately three to
five minutes before passing the plate to the next classmate. During the time they have a plastic plate, the
students will have to do the following:
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1. Identify the food on the plate.

2. Identify the different food groups.

3. Decide if it is a balanced meal or not.

4. Suggest what can be added or taken out.
Results:

After the round-robin exchange of plates, the teacher can lead a class discussion using some of the students’
work to check whether the students have learned the vocabulary and concepts.

7.6. Non-Newtonian FLuiD
Background Information:

This activity is great fun for students of all ages. When carrying out this activity, the students must never
throw the mixture down a drain as it can clog the pipes. It is advisable to throw the mixture in a bin.

Sir Isaac Newton described the three states of matter as solid, liquid and gas. A fluid can be defined as
any state of matter that is not a solid. It can either be a liquid or a gas. It usually keeps the shape of the
container while no external force like temperature is applied to it.

What is a non-Newtonian fluid? A non-Newtonian fluid is a fluid that is neither a solid nor a liquid. It does
not change state because of temperature and pressure but because of the forces applied to it. Its viscosity
changes depending on the stress applied to it from second to second.
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Obijectives:

The objectives of this activity are:
1. To investigate and find out what a non-Newtonian fluid is.
2. To touch and discover the properties of a solid, liquid and a non-Newtonian fluid.

3. To find out how a non-Newtonian fluid behaves when pressure is applied to it.
Materials:

Cornstarch

Water

Plastic bowl

Procedure:

Put some cornstarch in a bowl and slowly add water. It should have enough density to test its viscosity. It
should have the consistency of cake batter.

When it is poked quickly with a finger, it behaves like a solid. When a finger is put through the fluid slowly,
it behaves like a liquid. If a small amount is taken between the palms and continuous circular motion is ap-
plied as if to make a ball, it behaves like a solid and takes on the shape of a ball. Once this motion of trying
to make a ball is stopped, the ball immediately loses shape and behaves like a liquid.
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Results:

The students can complete a chart by either drawing or describing the activity depending on their ability
to write independently.

Non-Newtonian fluid Properties of the non-Newtonian fluid

It behaved like a solid when... As a solid

It behaved like a liquid when... As a liquid
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Referencias bibliograficas

Every teacher in English is a teacher of English.

George Sampson, primary teacher (1922)

INTRODUCCION

| andlisis de cdmo afecta la ensefanza bilingle al aprendizaje de la lengua en el aspecto linguistico-
cognitivo ha sido un tema ampliamente estudiado por expertos. Este articulo intenta arrojar luz acerca
de como afecta el reto bilingle al aprendizaje de las Ciencias sociales: Geografia e Historia, a la vez que
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analiza los cambios metodoldgicos y pedagdgicos que supone y propone modelos de actividades para el

trabajo en el aula.

1. EL enroqQue CLIL

La ensefianza de las Ciencias sociales en lengua inglesa se enmarca en el contexto del Aprendizaje Integrado
de Contenidos en Lengua extranjera (AICLE, segun el acrénimo en inglés: CLIL). A través del mismo, los
alumnos asimilan conceptos concretos (en asignaturas tales como Educacion fisica, Tecnologia o Educacion

plastica) y abstractos (Historia, Musica o Ciencias).
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El enfoque CLIL surgié principalmente en Europa a partir de los afos 90 como un planteamiento que sirve
para ensefar y aprender contenidos con el doble objetivo de promover el dominio del contenido y el manejo
de esa lengua. Esta en la linea de dos modelos de aprendizaje a través de materias desarrollados especial-
mente en el norte de Europa y Norteamérica: Content-Based Language and Instruction (CBLI) y Sheltered
Instruction Observation Protocol (SIOP). Estos modelos analizan los beneficios y los problemas que se pue-
den plantear por la utilizacion de ensefanza bilingiie, a través de la investigacion y observacion de la me-
todologia utilizada. El aprendizaje del contenido se traduce en significativo cuando alcanza el ambito cog-
nitivo a través de una lengua vehicular. Los alumnos alcanzan de esta forma un alto nivel de comprension
desarrollando a la vez la habilidad de comprender y comunicar conceptos y aplicarlos utilizando criterios
propios, cumpliendo asi los objetivos educacionales disefados en la taxonomia de Bloom: conocimiento,
comprension, aplicacion, anélisis, sintesis y evaluacion (Bloom et al., 1984).

La aplicacion del enfoque CLIL en el aula implica cambios metodolégicos significativos. La lengua vehicular
puede ser una lengua extranjera, regional o minoritaria o incluso una segunda lengua nacional (Eurydice, 2006,
p.8). Se trata de una forma de ensefianza innovadora, que alna una metodologia dindmica y sistemas tradi-
cionales que funcionan. Suponen ademas la asimilacién de conceptos concretos (como los contenidos de las
asignaturas de Tecnologia o Ciencias Naturales) y abstractos (Musica, procesos histéricos...). Las materias im-
partidas en lengua extranjera se convierten en subject literacies, es decir, el aprendizaje de una disciplina esta
tan unido al aprendizaje de la lengua de esa disciplina que va mas alld de la mera identificacién de las carac-
teristicas gramaticales y Iéxicas (Sécrates-Comenius Project, 2009, p.3). Todo ello revierte en una mayor capa-
cidad de trabajo y retencién por parte del alumno, por lo que el aprendizaje se consolida con mayor solidez.

Hay una tendencia a unificar los criterios para seleccionar las materias no linglisticas que manifiestan su
efectividad bajo el enfoque CLIL:
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* La continuidad en la asignatura: las mismas asignaturas que se ensefan en lengua extranjera en educacion
primaria se mantienen cuando el alumno pasa a cursar la ensefanza secundaria.

* La continuidad a lo largo de la etapa favorece la consolidacién de conocimientos.

e La disponibilidad de profesorado en los centros: en cuanto a preparacion y formacién en la lengua y las
nuevas metodologias.

Las materias que se imparten en lengua extranjera pueden ser muy diversas y su selecciéon depende de las
administraciones educativas: Ciencias sociales, Naturales, Tecnologia, MUsica, Educacion fisica, etc. En todas
ellas, los géneros textuales que los alumnos trabajan bajo este enfoque son de no ficcién: narrativos, infor-
mativos, instrucciones, explicativos, argumentativos y discursivos. En el siguiente epigrafe observaremos
cémo algunos de ellos son trabajados en Ciencias sociales.

2. CIENCIAS SOCIALES: CLILING TWO BIRDS WITH ONE STONE

Las Ciencias sociales constituyen una de las materias mas integradoras para la ensefianza CLIL. Hay un re-
querimiento imprescindible para que el proceso de enseianza y aprendizaje CLIL se produzca: que tanto
el profesorado como los alumnos tengan un nivel de competencia linglistica suficiente. El uso de una lengua
extranjera en el aprendizaje de asignaturas puede constituir una barrera para alumnos con un manejo limi-
tado de esa lengua o con la competencia comunicativa basica, lo que Cummins denomina BICS (basic in-
terpersonal communicative skills) muy reducida (1979, p.122). Sin embargo, en el epigrafe siguiente se in-
tentara explicar como una metodologia integradora, activa y adecuada al perfil del alumnado bilingiie puede
hacer aumentar los logros de estos alumnos tanto en la lengua como en la asignatura. El estudio de la asig-
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natura en un contexto CLIL contribuye a potenciar en los alumnos el pensamiento critico, la organizacion
de su propio estudio (ya que se trata de una ensenanza integral) y la aplicacidon de las nuevas tecnologias.
En contra de las reticencias iniciales de padres y algunos especialistas en la materia, el lenguaje académico
de la asignatura no sufre merma alguna por ser transmitido en una segunda lengua. Tampoco se produce
una simplificacién de contenidos ni una reducciéon de conceptos. Los alumnos hacen una identificacion in-
mediata de los términos en su lengua materna y en la lengua vehicular una vez han asimilado el concepto
(ej. plateau-meseta, schism-cisma) y son capaces de utilizarlos en el contexto adecuado. Por esta razén, los
contenidos que son explicados en el aula utilizando la lengua extranjera no deben ser explicados también
en la lengua materna para no crear confusion en el alumno y evitar una innecesaria pérdida de tiempo.

En el primer nivel textual, el de la palabra, se puede trabajar el vocabulario especifico de Ciencias sociales
desde muchas actividades diferentes. Los alumnos encuentran en Geografia e Historia numerosos términos
de origen latino, por lo que la asociaciéon de conceptos es aln mayor (ej. deity-deidad, conqueror-conquis-
tador, protestant-protestante), por lo que resulta muy Util proponerles una actividad en la que propongan
el término latino para el anglosajéon (Actividad 1).

Actividad 1. Y1 - Geography & History
Objectives:

* develop the knowledge of English terms
* observe the relationship between different languages with the same linguistic origin

* practise key words learnt in their Geography & History lessons
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Anglo Saxon term Latin English term

Mild zone (climate) Temperate zone
Wetness (climate) Humidity
Down, across (parallel, meridians) Vertical, horizontal
Features Characteristics
Mankind (Paleontology) Humanity
Watering channels Irrigation canals

En un segundo nivel textual, el de las frases, la asignatura de Ciencias sociales aprovecha que los alumnos
puedan leer e interpretar textos en dos lenguas diferentes, lo que amplia la perspectiva del trabajo histérico,
ya que son capaces de utilizar distintos tipos de fuentes originales. Este es un aspecto novedoso en la en-
sefanza de historia: la posibilidad de utilizar en el aula fuentes sobre un hecho histérico en distintas lenguas
con alumnos de secundaria (Actividad 2).

Actividad 2. Y2 ESO - History, the Spanish Armada

Task: read the texts about the Spanish Armada and fill in the grid. Mention the differences that you find in
the treatment of the topic in both sources.

Obijectives:

* develop a clear understanding of the Spanish plan and the course of the campaign
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* develop a complex explanation of why the Armada failed
* develop the skill to use different sources, compare them, analyse them and interpret the results

* help students to talk more clearly and widely about the reasons why it failed

SPANISH SOURCE:

La flota se haria en Espafia y pasaria a Flandes para recoger las tropas de Alejandro Farnesio (gobernador en
Flandes) y desembarcarlas en Inglaterra. La muerte repentina del marqués de Sta Cruz obligd a confiar el mando
de la expedicién al joven duque de Medina Sidonia, que carecia de experiencia.

La Armada zarp6 de Lisboa en mayo de 1588; se componia de 130 buques, 8.000 marineros, 2.000 remeros,
cerca de 20.000 soldados, que serian aumentados en Flandes por el ejército de Farnesio. Tuvo un primer en-
cuentro con el enemigo a fines de julio y hubo de refugiarse en Calais, donde no pudo mantenerse. Otras ba-
tallas acontecieron en el mar del norte, siempre con ventaja del enemigo, que poseia una artilleria muy superior.
La Armada espaiola tuvo que regresar dando la vuelta a Inglaterra por Escocia; en este viaje de retorno nau-
fragaron muchos barcos a causa de fuertes tempestades. El resto de la flota llegd por fin a las costas espariolas.
Después del fracaso de la Invencible, la guerra maritima entre Espafa e Inglaterra continué: el episodio mas
notable de ella fue el incendio de Cadiz, realizado en 1596 por la flota inglesa.

Joseph Pérez, Expansién europea
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ENGLISH SOURCE:

20TH July, the Armada comes into the Channel, so move the Spanish soldiers up to Plymouth. They are
sailing in a crescent formation with Medina Sidonia in the centre. Howard’s squadron don’t come out of
Plymouth Harbour to meet the Spanish penned in by the wind. You could use a hairdrier to underline the
direction of the wind! Therefore the Armada is able to sail past Plymouth without opposition.

The English sailed out of Plymouth and attack the Armada — but what were their tactics? The Spanish ships had
more soldiers on board their ships and so their preferred tactic was to close with the English, grapple and board.
There were also more of them. Therefore the English tactics avoided close warfare and dired from a distance.
Howard's tactics described the English tactics as ‘plucking their feathers little by little’ — the English concentrated
on the vulnerable tips of the Armada’s crescent formation.

The Armada was moving so slowly ahead, harassed by the English but taking very few casualties. On 25th the
English began to run low on both food and ammunition — ask how this would affect their tactics. They concentrated
on just shadowing the Armada and conserving ammunition for a later stage.

At this stage Medina Sidonia sent the latest....

Reynoldson, F. KS3 History
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TEXTS SPANISH SOURCE ENGLISH SOURCE
Reasons ¢ the impact of the weather
e the limitations of the Spanish plan
e the quality of English gunnery and tactics:
English ships: Spanish ships:
e Low, slim ships e Tall, heavy ships
e Low-range guns to | e Short-range guns. Aim: to
fire broadsides get close, board enemy
from a distance ship and fight hand to hand
e Well-trained crews | ® A mixture of seamen and
of seamen soldiers
Consequences The Armada’s defeat was due to e Spain hadn't got important losses. It was soon able

different problems:

e Philip Il failed considering the English
navy's possibilities

e he also failed to count on the help of
the English Catholics

e there was a lack of co-ordination with
the Flemish infantry

¢ there were two different conceptions
of the naval war: Spain’s fleet
consisted of powerful galeons
(compared to the English slim ships)
that lack of mouvility.

to rebuild the powerful navy.

e The political and psychological consequences were
worse: Protestant Europe saw it as the defeat of
Counter-Reformist Spain.

Main differences
among the sources
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En el tercer nivel textual, el del parrafo, el alumno esta evolucionando cuantitativamente en su conocimiento
y en la produccién de conceptos histéricos mas complejos. Conviene detenerse a analizar la ensehanza de
las Ciencias sociales como contenido CLIL desde un punto de vista socio-constructivista. La profesora de la
Universidad de Aberdeen, Do Coyle hace referencia a las cuatro “c” (contenido, conocimiento, comunicacién
y cultura) que estan en la base de la dimensidn curricular de la educacién:

Es a través del progreso en el conocimiento, las destrezas y la comprension del contenido como se produce la
conexion entre el proceso cognitivo y la interaccidn en el contexto comunicativo del aprendizaje (2000, p.132).

Si utilizamos las cuatro “c” en el disefio de materiales, estamos convirtiendo el proceso de ensehanza y
aprendizaje en verdaderamente significativo. El contenido se refiere tanto a asignaturas lingliisticas como
no linglisticas y las capacidades que cada una de ellas contribuye a desarrollar en los alumnos; el cono-
cimiento es la capacidad de reflexion sobre lo que se esta aprendiendo; la comunicacién es la interaccion,
el intercambio de informacion; la cultura estd en relacidon con el conocimiento de otras sociedades o la
capacidad del alumno de aplicar los contenidos estudiados con su propia vivencia. En la ensefianza y
aprendizaje de las Ciencias sociales es facil detectar la presencia de las cuatro “c” en ambos procesos
(Actividad 3).

Actividad 3. Y4 - History, the French Revolution

Task: write the interview to a revolutionary character the day of the storming of the Bastille in Paris-1789.
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Instructions:

e use the patterns for informative writing

¢ select the most appropriate verbal tenses

* produce an accurate vocabulary in a coherent text and use connectors

* introduce the contents studied during the lesson

Objectives:

e develop writing skills (informative writing)

* give relevant information about the content taught in the history session

Example (extract from an interview; author: Jorge, Y4 ESO)

THE DAILY PARIS 15* of July 1789

THE REVOLUTIONARY ROBESPIERRE

(...)
Robespierre: “l am going to answer if you accept my condition” € (Coyle’s communication)

Reporter: “Don’t worry my sir; | will accept it with my entire honor & (Coyle’s cognition).
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Robespierre: “Don’t be a ball stupid reporter and ask quickly that | have revolution to lead < (Coyle’s
communication). | want to be in the all the newspapers of the world so people can know about the revo-
lution € (Coyle’s cognition).

Reporter: “What was your principal inspiration to start this revolution?”

Robespierre: “I was tired of all that nobles that used our little amount of money to buy new houses and
to clean the money €& (Coyle’s culture) by buying millions of pairs of shoes. We are just doing this to
demonstrate that we arent simple middle classes and peasants that can be used like slaves in benefit
of the king, nobles and stinking church& (Coyle’s content). They always get the best, do you what is
the the tithe? €«(Coyle’s content). It is a horrible tax that makes us pay the ten percent of our money
to the church¢ (Coyle’s cognition). The only thing they do with our money is buying luxurious summer
mansions” & (Coyle’s culture).

Los alumnos son capaces de recorrer la distancia entre BICS y CALP (cognitive academic language profi-
ciency) a lo largo de su educacién secundaria. En esta linea de desarrollo, referida a la capacidad de
adquirir un lenguaje académico que alcance al nivel cognitivo, Cummins incide en que los recursos utili-
zados en el aula deben ser textos auténticos y motivadores en la medida de lo posible, que planteen un
reto al alumno en cuanto a las estrategias de lectura y escritura (Cummins, 2010). En este contexto se en-
marcan las tertulias dialdgicas. Es un recurso que pretende romper con la lectura silenciosa individual o
en voz alta en clase. El profesor selecciona un texto histérico o de un tema politico de actualidad (articulo,
extracto de un libro de lectura...) que tenga relacién con lo explicado en clase y pide a los alumnos que
lo lean en casa, hagan un resumen o sefalen los aspectos que mas les hayan llamado la atencién respon-

diendo a varios criterios:




© = - B

Elena del Pozo Manzano

* Adecuacion al tema explicado en clase: ;Por qué crees que hemos seleccionado este texto para esta se-
sion?

* Rasgos que me han sorprendido: ;Cémo explico la postura del autor?

* Rasgos que no comparto: ;Por qué y qué cambiaria?

* Lo que me va a servir en mi aprendizaje: ;Por qué creo que me va a servir?

* Lo que no me serviria nunca: ;Qué rasgo no comparto y considero inGtil para mi?

* Prediccién sobre una futura lectura: ;Cémo continuaria yo este episodio o sobre qué querria leer?

La puesta en comun se realiza con los alumnos sentados en circulo, durante una sesién de 55 minutos, en
la que el profesor dirige la tertulia pero dejando que otro alumno (o un asistente de conversacién nativo)
ejerza de moderador y se dé respuesta a las cuestiones respetando los turnos de palabra.

El nivel de reflexion de los alumnos alcanza el pensamiento critico, revisan los contenidos explicados en
clase, comparten opiniones y rebaten otras, aprenden a respetar el turno de palabra y las opiniones distintas
y rompen la rutina de la clase (Actividad 4).

Actividad 4. Y4 - History, the Spanish Civil War

Task: read through the chapter that corresponds to the International Brigades and prepare questions and
answers for a literary circle. After the session (as part of your homework) put yourself in the shoes of a
young soldier who comes from green Ireland to fight for liberty in Spain and write your impressions on a
battle you took part on, give as many details as possible (about 250 words).
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Instructions for the session:

* remember to take all your notes and the reader to the session

* share your ideas and reflections with your mates

invite others to discuss your point

take notes on any comment that called your attention

* produce an accurate and coherent text in extended discourse

Alumnos de 4° de ESO en una sesién de tertulia dialdgica.

248
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Obijectives:

develop reading skills (authentic, unabridged material)
e give relevant information about the content taught in the history session

* respect turn-taking

develop writing skills (discursive writing)

3. CaAmBIOS METODOLOGICOS EN EL AULA CLIL

La introduccién de la ensefianza bilinglie en las Ciencias Sociales ha sido un revulsivo en los métodos de
instruccion tradicionales de la materia. La clase magistral cede su lugar a un tipo de pedagogia mas dindmica,
que implica cambios metodoldgicos en el aula. El enfoque CLIL da respuesta a estas nuevas necesidades
de alumnos y profesores. En este contexto, los profesores de materias no lingiisticas tienen mucho que
aprender de los docentes de lenguas en cuanto a metodologia, recursos activos y técnicas grupales. En la
colaboracion entre ambos radica gran parte del éxito de la ensenanza bilingle. Es precisa una cuidada pla-
nificacion de las sesiones de asignaturas en lengua extranjera para que el profesor se sienta seguro en el
aula bilinglie, con actividades de calentamiento (warm-up) al inicio de la sesion y el planteamiento de cues-
tiones clave a las que se intentara dar respuesta durante la misma. La reiteraciéon de términos (drilling), uti-
lizaciéon de numerosos sinénimos y la traduccién puntual de algin término para evitar confusiones contri-
buyen a que el alumno tenga la sensacidén de estar construyendo su propio aprendizaje partiendo de

conocimientos previos.
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El ambiente en las aulas es diferente. Es importante el apoyo visual a través de mapas, graficos, cuadros
conceptuales y el uso de las nuevas tecnologias. El uso de displays (material de apoyo visual) fomenta la
creatividad de los alumnos, ayuda en las explicaciones porque aumenta la retencién de los conceptos ex-
plicados, ayuda a organizar los contenidos, secuenciarlos y clarificarlos. El disefio de las actividades también
cambia, se hacen mas dindmicas, multifuncionales y con un especial énfasis en el enfoque comunicativo (de-
bates, presentaciones por parte de los alumnos...). En la evaluacién independiente presentada por el Mi-
nisterio de Educacion (en adelante MEC) y el British Council, se recogen algunas estrategias de buenas
practicas por parte de profesionales de la educacion bilingiie en ESO: crea una atmésfera de relajacion,
concentracién y respeto (los alumnos bilingties necesitan estar doblemente concentrados en las tareas), ayu-
da a los alumnos a desechar lo anecdético e identificar los principios subyacentes (especialmente Utiles en
Historia), fomenta que los alumnos recurran a sus conocimientos previos, anima a los alumnos a decidir por
si mismos (2010, p.21).

El trabajo por proyectos alcanza su maxima expresion en el aula de Geografia, en el que se puede proponer
a los alumnos que proyecten una glorieta que acabe con la congestidn de puntos concretos de su localidad,
una linea de tranvia, un folleto turistico de la localidad o la busqueda de un terreno en el que construir una
pista de patinaje juvenil. Para todo ello deben hacer un estudio de Geografia urbana (cubriendo asi los ob-
jetivos de la asignatura) y visitar el ayuntamiento para comunicar su proyecto. Con ello estan desarrollando
varias competencias a la vez: del conocimiento y la interaccidon con el mundo fisico, social y ciudadana, co-
municacién linglistica y la competencia para aprender a aprender.
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Alumnas de 3° de ESO elaboran un proyecto de linea de tranvia en Coslada y lo presentan en clase de Geografia.

Al finalizar una unidad didactica o al término de un trimestre, una propuesta Gtil es la reflexion sobre el
aprendizaje por parte de los alumnos, lo que contribuye ademaés a retroalimentar la reflexién sobre la
ensefianza por parte de los profesores. Un instrumento eficaz es el portfolio. Tomando como base el
Portfolio Europeo de las Lenguas del Marco Comin Europeo de Referencia, se puede adaptar a la ma-

teria de Ciencias sociales y convertirse asi en un recurso de autoevaluacion en el aula (Del Pozo, 2009,
p. 36).
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Ejemplo de actividad portfolio en ciencias.

Asimismo, es importante involucrar a los centros de primaria con los que se comparte alumnado bilingle
en actividades puente (building bridges) durante el afio previo a la incorporaciéon de los alumnos de 6° de
EP a 1° de ESO en el centro de secundaria. Estas actividades se inician con reuniones de los coordinadores
bilinglies y pueden ir desde el intercambio de cartas entre los alumnos, visitas a ambos centros, hasta los
grupos interactivos con alumnos de ambos centros, constituyendo una forma excepcional de aprendizaje
colaborativo dirigido a facilitar el paso de primaria a secundaria.
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Alumnos de 2° de ESO trabajando en grupos interactivos.

4. UN CEREBRO DE BANDA ANCHA

Si analizamos la forma en la que el reto bilinglie afecta a la ensefanza de las Ciencias sociales en cuanto
a resultados, supone un mayor esfuerzo por parte de alumnos y profesores, lo que amplifica el ancho de
banda por el que se adquiere mayor volumen de informacidn. A largo plazo, esto revierte en beneficio para
ambos, traducido en una doble motivacién. La practica bilinglie aumenta la capacidad analitica del alumno
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al consolidar su aprendizaje, en gran parte estimulado por las innovaciones metodoldgicas a las que se
hacia referencia anteriormente, que contribuyen a aumentar la retentiva del alumno. Se produce asimismo
una seleccién natural de los contenidos minimos ya que la repeticidn y la utilizacién de técnicas diferentes
durante las explicaciones consumen tiempo que se resta al volumen de contenidos. Sin embargo, es tiempo
bien invertido ya que se estd potenciando el aprender a aprender, que no requiere tanta capacidad me-
moristica de muchos datos de forma inmediata como desarrollo de una competencia que va a aportar un
beneficio a mas largo plazo. A todo ello hay que unir el hecho de que el nimero de recursos a los que
profesores y alumnos bilinglies tienen acceso aumenta de manera exponencial (ejemplo de la actividad de
la Armada Invencible) ya que muchos de los disponibles en la red, especialmente aquellos disehados por
docentes interesados en el enfoque CLIL, estan en lengua inglesa.

Especialmente interesa apuntar que los beneficios del aprendizaje de la lengua, las técnicas de ensenanza
que se han desarrollado en el aula, se transfieren de forma inmediata a otras materias curriculares (incluida
la lengua materna) y al aprendizaje del contenido. Es importante que el alumno distinga que la clase de
Ciencias sociales en lengua inglesa no significa mas clases de inglés. Si bien, como recogiamos en la cita
inicial, el profesor Sampson afirmaba en un folleto breve en 1922 que “todo profesor es también profesor
de lengua”, la prioridad de los docentes de Ciencias sociales es que sean los contenidos de la asignatura
los que queden bien asentados en el cerebro de los alumnos. Vamos a sefalar a continuacién algunas de
las caracteristicas linglisticas que se han venido observando en los alumnos en la escritura sobre los con-
tenidos de Ciencias sociales.

Si bien adquieren los contenidos de Geografia e Historia sin ninguna dificultad, la produccién de frases escritas
sigue siendo un reto para los alumnos. En los niveles inferiores de educacién secundaria (1°y 2° de ESO) tien-
den a producir frases cortas sin sujeto, comenzando por un verbo tal y como harian en espanol. En las des-
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cripciones geograficas, aln presentan dificultades en la utilizacion de there is, there are, some y any. Los tiem-
pos verbales se comienzan a aprender a manejar con soltura a partir de 3° de ESO, cuando tienen mayor ma-
durez y se ven obligados a desarrollar textos mas largos y complejos en Geografia, pero especialmente en
4° de ESO en Historia. Tanto la produccion escrita como oral forman parte de una carrera de larga distancia,
es decir, los alumnos tardan en ser capaces de producir como lo haria un nativo y lo hacen de forma mas
lenta y selectiva, si bien alcanzan una notable habilidad en su competencia lingiistica a partir de 4° de ESO.

Los profesores CLIL observan cémo la competencia linglistica se convierte en contenido transversal a su
propia materia y ello contribuye a hacer mas compleja, si bien estimulante, su labor. Son conscientes de
que sus necesidades aumentan extraordinariamente, a la vez que el trabajo de preparacion de sus clases y
su propia preparacién linguistica. Estos profesionales no deben sentirse islas en el océano bilingle, lo que
contribuiria a aumentar la inquietud que muchos de ellos sienten ante el reto bilingle. Es importante la
coordinacion entre ellos y con los profesores de lenguas, disponiendo de tiempos y espacios para ello
dentro de su horario lectivo. La celebracidon de cursos, congresos, puntos de encuentro on-line para com-
partir materiales, disefar estrategias comunes y evitar la ansiedad que supone el ingente volumen de trabajo,
es prioritaria. Igualmente, se hace necesaria la formacion y reciclaje permanente tanto de nuevas metodo-
logias que funcionan internacionalmente (CLIL, CBLI, SIOP) como de la lengua vehicular.

5. RETO FINAL: EVALUACION

Si bien queda mucho camino por recorrer y problemas que solventar en cuanto a las dificultades que pre-
sentan algunos alumnos y reticencias por parte de algunos profesionales de la ensefanza ante el reto bi-
linglie, el balance es positivo. Presentaremos datos publicados de pruebas externas y otros para los que
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no se han realizado estudios aun, por lo que se trata de un anélisis cualitativo y por observacion de ten-
dencias. Entre los segundos, debemos senalar que el apoyo de la comunidad educativa es cada vez mayor.
Ha pasado de ser una accidon politica a un movimiento pedagdgico mucho mas amplio. Padres, administra-
cién educativa, equipos directivos, docentes y alumnos manifiestan una creciente aceptacion hacia los logros
de la ensefanza bilingte. En el caso de algunos centros, la introduccién de programas bilinglies ha garan-
tizado la continuidad del mismo y ha servido de iman para el alumnado de la localidad.

A lo largo de esta exposicion se ha venido sefalando la mayor capacidad de trabajo de los alumnos bilinglies
y los primeros resultados cuantitativos comienzan a hacerse publicos. Se empieza a apreciar una mejora en
los resultados de los alumnos en la prueba de Conocimientos y Destrezas Indispensables que atafe a las
aptitudes en lengua espafola, matematicas y ciencias (Cuadro 1).

Colegios de primaria bilingties 57.7 % 49,3 %

Colegios de primaria no bilingtes 50,4 % 38,8 %

Cuadro 1. Resultados obtenidos en la prueba CDI de 2009 en Madrid Capital (Consejo Escolar, 2010, p. 40).

En cuanto a la competencia en la segunda lengua, la mayor parte de los alumnos que terminan 4°ESO en
educacion bilinglie alcanzan un nivel B1 y algunos de ellos llegan a un nivel B2. Si bien adn no hay publi-
caciones al respecto, las Escuelas Oficiales de Idiomas pueden dar fe de este hecho a través de las pruebas
de nivel a las que empiezan a acceder las primeras promociones bilingtes. Otros alumnos que lo han elegido
asi, han realizado los exdmenes de la Universidad de Cambridge para inglés como segunda lengua (First
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Certificate in English) o bien como primera lengua: International General Certificate in Secondary Education
(en adelante, IGCSE). Los alumnos de 3° y 4° de ESO tienen la oportunidad de acceder a los exdmenes
IGCSE en distintas materias: Lengua inglesa, Geografia, Historia, Biologia, Fisica... Desde 2007 los centros
de secundaria pertenecientes al convenio MEC-British Council son centros examinadores de las pruebas
IGCSE y vienen ofreciéndolas a sus alumnos como un valor afadido a su formacién bilingle. Si bien el ren-
dimiento es variable dependiendo de los centros y de las areas (MEC-British Council, 2010, p.17), el balance
global es muy positivo, no solo en cuanto a resultados, sino también respecto al aprendizaje de una nueva
metodologia para el profesorado que prepara a los alumnos para estas pruebas y a las destrezas que estos
desarrollan. Vamos a observar de forma somera en qué consisten los exdmenes IGCSE en las materias pro-
pias de las Ciencias sociales, recordando que todas las pruebas se realizan en lengua inglesa.

En el examen IGCSE Geografia los alumnos deben aplicar los conocimientos geogréficos correspondientes
a los tres primeros cursos de ESO, plantear hipdtesis de trabajo de campo, analizarlas y resolverlas, inter-
pretar mapas topogréficos, pirdmides de poblacién, graficas de sectores econdémicos, fotografias y planos.
En el IGCSE Historia, los contenidos son los de la asignatura homoénima de 4° de ESO. En las tres pruebas
escritas en que consiste este examen, los alumnos deben aplicar sus conocimientos tedricos en el desarrollo
de temas histdricos, interpretacion de fuentes (escritas y graficas), planteamiento de hipétesis y analisis de
textos. Se trata de una forma de estudio global cuyos beneficios revierten en el aprendizaje de las Ciencias
sociales y de la lengua de trabajo: el inglés.

En un contexto diferente, el de la autoevaluacion del alumno sobre su propio aprendizaje, se proponia en
el segundo epigrafe la utilizacion del portfolio como instrumento de observacién y reflexion de la evolucion
del trabajo realizado. En la educacién bilinglie se convierte en un recurso muy valioso ya que permite de-
tectar las carencias que se puedan ir produciendo en la formacién de los alumnos, seguir la continuidad de
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su trabajo (de BICS a CALP) y es un canal de informacién muy valioso para el profesorado. Si el profesor
fuese capaz de convertirlo en instrumento de evaluacién estaria yendo mas alld de la evaluacion sumativa.
Para ello, los objetivos de aprendizaje deberian ser presentados de forma clara, similar a los rubrics o cri-
terios-marco (Del Pozo, 2009, p.40), el analisis de resultados deberia afectar no solo al contenido sino tam-
bién a la lengua, estableciendo distintos porcentajes (Actividad 5).

Todo ello facilitaria la retroalimentacion (feedback) para que el profesorado reflexionase sobre su trabajo
en el aula y con los alumnos. Se estaria subiendo un arcano mas en el proceso de ensefianza y aprendizaje
bilinglies con la creacién de un instrumento nuevo: CLIP (Content and Language Integrated Portfolio). Este
es el siguiente reto.

Debemos tener el coraje de examinarlo todo, discutirlo todo e incluso ensefarlo todo.
Condorcet (1790)
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INTRODUCCION

| programa de Secciones Bilinglies en Galicia cumple el curso 2009-2010 su décimo afio. Desde su
inicio en el curso 1999-2000, con seis grupos en Ciencias naturales (4) y Musica (2), hasta la actualidad,
con mas de 600 grupos, se ha recorrido un largo y, a veces, tortuoso camino. Porque, sobre todo al principio,
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resulta complicado involucrar a todos los elementos de la comunidad educativa (alumnado, familias, profe-
sorado, direccién...) en un proyecto que supone, no una simple suma de Fisica/Quimica + Inglés, sino un
enfoque metodoldégicamente distinto que pretende unos resultados, obviamente, distintos.

Aun siendo evidentes las razones que nos llevan a participar en una via metodoldgica innovadora que implica
el tratamiento integrado de contenidos a través de una lengua distinta de la propia del alumnado, los pri-
meros pasos no son sencillos. Por ello, el presente articulo trata de exponer alguna de las pautas llevadas
a cabo para la busqueda, seleccion y elaboracién de materiales de aula para grupos CLIL' de Fisica y Quimica
en Inglés con la pretensidon de ofrecer nuevas alternativas para su aplicacién en el aula.

1. ¢POR QUE ESTAMOS AQuI?

The most important motive for work in school and in life is pleasure in work, pleasure in its result, and the
knowledge of the value of the result to the community

Albert Einstein, On Education

Puede que esta frase de Albert Einstein sea valida para explicar no solo por qué somos profesores CLIL, sino por
qué somos, simplemente, profesores. Pero la frase encierra algunos de los aspectos que la hacen especialmente
significativa para justificar las razones del desarrollo de las secciones bilinglies durante la Gltima década. Y quizas
sea "el conocimiento del valor del resultado para la comunidad” lo que mejor explica por qué estamos aqui.

! CLIL = Content and Language Integrated Learning (en castellano AICLE: Aprendizaje Integrado de Contenidos y Lenguas Extranjeras).
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Si bien es cierto que el impulso de la diversidad cultural en nuestras escuelas, la aplicaciéon de un enfoque
plurilinguistico y pluricultural en la preparacién de actividades, la puesta en valor de distintas perspectivas
culturales y sociales o la participacién como ciudadanos europeos en actividades y proyectos del ambito
educativo... son razones bien fundamentadas para explicar las causas del éxito del programa de secciones
bilinglies, no es menos cierto que la razén mas simple, la que Ockham daria por vélida, es que el éxito del
programa se debe a su utilidad para la comunidad. Una utilidad palpable, directa y casi inmediata, que
puede servirnos para explicar las razones y motivaciones del alumnado, del profesor y del centro educativo
para participar en este programa.

Porque todos sabemos lo complicado que, en ocasiones, resulta dar respuesta a la eterna pregunta: Profe,
;para qué vale esto? Sin embargo, la participacidén en este proyecto tiene unas ventajas que tanto el alum-
nado como sus familias asumen facilmente, tanto en cuanto servirdn para afianzar su futuro académico y
profesional. Estas ventajas sirven para definir los objetivos del programa. Unos objetivos que conduciran a
una mejor formacién para afrontar los retos de movilidad e internacionalizacién a nivel académico y profe-
sional, y a la promocién de la diversidad linglistica y cultural en Europa. Sin embargo, no conviene olvidar
que el profesorado, como agente activo del programa, también verd enriquecida su carrera profesional.
Porque tener acceso a otras metodologias, conocer otros sistemas educativos, perfeccionar otros idiomas...
puede y debe servir para hacernos mejores profesores.

2. CaracTerisTicas CLIL

El enfoque CLIL presenta unas caracteristicas generales bien definidas que, de alguna manera, lo hacen dis-
tinto a otras alternativas para el aprendizaje de lenguas extranjeras ya existentes. Y esta diferencia se asienta
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sobre la idea de abordar el aprendizaje integrado de contenidos y lenguas que, a grandes rasgos, implica
que:

* La segunda lengua (en este caso, el inglés) va a ser el medio en que se desenvuelven las actividades de
aula.

* Todas las lenguas son Utiles e importantes, por lo que la primera lengua (en este caso, el gallego) no ha
de verse relegada a un segundo plano. El buen criterio del profesor ha de garantizar el respeto e interés
por el aprendizaje de ambas lenguas.

* El conocimiento del inglés por parte del alumnado es limitado y heterogéneo.

* El profesorado deberia ser bilingiie, pero no lo es, al menos no en el grado de bilingliismo que demanda
la propia definicion del término.

e El tratamiento de los contenidos impartidos en la segunda lengua va paralelo al que se imparte en la pri-
mera lengua.

* El ambiente de aula es el de las primeras lenguas (gallego y castellano) y no el de la segunda lengua.
Por otra parte, cada programa CLIL es Unico y especifico, ya que depende de:

* El nivel al que comienzan los programas: en el caso que nos ocupa, el alumnado elige su participacion
en 3° de ESO de manera voluntaria y sin condiciones minimas de acceso.

* La proporcién de horas asignadas a la materia no linguistica en los diferentes cursos. La materia de Fisica
y Quimica tiene asignadas 2 h en 3° de ESO, 3 en 4° de ESO y 4 en 1° de Bachillerato. Ademas, la materia
tiene caracter obligatorio en 3° de ESO y es optativa en 4° de ESO y 1° de Bachillerato.
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e La continuidad del alumnado a través de los distintos niveles no es uniforme. Los grupos mas mayoritarios
son los de 3° de ESO, reduciéndose el nUmero de alumnos en los cursos posteriores. Esta disminucidn
puede deberse a la complejidad de la materia y al caracter de opcionalidad en estos cursos.

* El tipo de recursos disponible y la manera de utilizarlos. En los apartados que siguen se comentara bre-
vemente el desarrollo metodoldgico y procedimental de este programa.

* El apoyo y compromiso por el programa. Este apoyo y compromiso deberia ser efectivo a los distintos
niveles, desde la administraciéon educativa correspondiente (en este caso la Conselleria de Educacién de
la Xunta de Galicia) hasta los elementos activos del programa: alumnado y profesor. En esta piramide de
participacion juega un papel importante el equipo directivo del centro, el profesorado de la materia lin-
guistica, el resto del profesorado, los padres y madres del alumnado... Es obvio que aun siendo este el
factor mas importante para el éxito o fracaso del programa, el anélisis exhaustivo de este aspecto sobre-
pasa los limites de la presente publicacion.

3. PREPARACION DE ACTIVIDADES

3.1. PuUNTO DE PARTIDA

Antes de comenzar la tarea de disefar y elaborar las actividades que van a ser el eje central del enfoque
CLIL de la materia de Fisica y Quimica en inglés, deberemos tener en cuenta nuestro punto de partida.
Cuanto mejor delimitado tengamos el origen de coordenadas mas facil y més eficaz seré la elaboracién de
estas actividades. Debemos conocer cuél es el nivel de nuestro alumnado, tanto respecto a los preconceptos
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o conceptos erroneos del tema no linguistico a tratar, como respecto a su capacidad para la correcta com-
prensién y utilizacion del idioma en que desarrollaremos las actividades. No sera lo mismo abordar la pre-
paraciéon de materiales para un curso inicial del programa, como es el de 3° de ESO, que para otros cursos
donde el alumnado conoce los objetivos y procedimientos del entorno CLIL.

Esta evaluacién previa, que puede hacerse mediante pruebas escritas, orales, o simplemente basada en la
experiencia y buen hacer del profesor, no debe limitarse Gnicamente a referenciar inicamente al alumnado,
ya que también los contenidos a desarrollar y el propio profesor deben situarse en el marco apropiado para
que la actividad pueda ser llevada a cabo con éxito.

Hay que tener en cuenta que cada nuevo tema representa un nuevo desafio y un enfoque distinto, cada
estudiante equivale a un punto de vista diferente, y todo ello para cada uno de los distintos grupos CLIL.
Es cierto que cada afio se consigue mas experiencia y mas conocimiento, pero cada nuevo curso representa
un nuevo punto de partida.

3.2. DISENO Y PREPARACION DE LA ACTIVIDAD

Conseguir que las actividades que vamos a desarrollar en el aula se ajusten a un enfoque CLIL requiere un
esfuerzo considerable, a la vez que representan una de las facetas mas estimulantes y creativas del proceso.

Por una parte, una actividad CLIL bien planteada deberia combinar los siguientes elementos:

e Contenido: de manera que permita avanzar en el desarrollo de las competencias y capacidades especificas

de la materia.
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e Comunicacién: que permita una interaccién significativa para el aprendizaje de la segunda lengua.

e Conocimiento: que favorezca la reflexion y el andlisis para enlazar la formacién de conceptos (abstractos
y concretos), los conocimientos y la lengua.

e Cultura: que nos acerque a otras perspectivas y otras visiones culturales y sociales que nos hagan mas
conscientes de nuestro valor individual y de grupo.

Por otra parte, no debemos olvidar que el nivel linglistico del alumnado no le permite realizar actividades
complejas en las que requiera amplios conocimientos de vocabulario. Por ello deberemos prestar especial
atencidn a la utilizacidon de un lenguaje claro y simple, con frases directas y cortas. Ademas, seria interesante,
y en este caso la asignatura lo permite, utilizar gréficas, esquemas y dibujos que faciliten la comprensién
de los textos.

Es entonces cuando el profesor debe dar paso a su capacidad creativa para elegir el soporte y los materiales
adecuados que permitan adaptar los elementos antes citados en las actividades que se van a desarrollar
en el aula. En este punto, la utilizacion de recursos TIC y de Internet representan una inestimable ayuda
para el disefio y elaboraciéon de actividades.

3.3. RECOPILACION DE MATERIALES

Citaremos a continuacién algunas de las fuentes empleadas para la recopilacién de materiales que pueden
ser utilizados para preparar las actividades de este programa de aprendizaje integrado de Fisica-Quimica
e Inglés. Obviamente, hay muchas mas de las que aqui se exponen, simplemente se han escogido aquellas

que mas se han utilizado.




More Than English, More Than Physics and Chemistry, Simply CLIL

Paginas web:

Para ESO:

http://Igfl.skoool.co.uk/

Esta péagina briténica presenta actividades para diferentes asignaturas (Maths, Biology, Chemistry,
Physics) y niveles (Key Stages 3 y 4). Muchas de las actividades incorporan videos explicativos en
inglés.

http://www.nclark.net/

Actividades, test, juegos, canciones y experiencias de laboratorio para las asignaturas de Quimica
y Biologia en el nivel de ESO.

http://www.multelearn.com

Esta pagina incluye recursos para distintas materias (Physics, Maths, Science...) con ejercicios de re-
vision de GCSE que pueden ser realizados on-line por el alumnado.

http://www.physicsclassroom.com/

Pagina americana, muy completa para los temas de Fisica, con un nivel bastante avanzado que
puede servir tanto para 4° de ESO como para 1° de Bachillerato. Incluye ejercicios y presentaciones
multimedia.

http://www.science-class.net/

Esta pagina incluye actividades para las asignaturas de Ciencias (Fisica, Quimica, Biologia...), con
presentaciones en PowerPoint, test on-line, experiencias de laboratorio y enlaces a otros recursos.

http://homepage.mac.com/phyzman/phyz/
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Esta es la pagina de Dean Byrd, un profesor americano que recoge muchas y variadas actividades
de Fisica, muy Utiles para algunos de los temas introductorios en 3° de ESO y para 4° de ESO. Tam-
bién se puede emplear para algunos de los temas de Bachillerato.

Para Bachillerato:

http://www.chemtopics.com/

Todo tipo de actividades del curriculo de Quimica en Bachillerato estan incluidas en esta pagina,
con enlaces a multiples recursos para la preparacién de los temas, ejercicios y cuestiones, experien-
cias de laboratorio...

http://antoine.frostburg.edu/chem/senese/101/index.shtml

Curso de Quimica general on-line, que incluye lecciones tutorizadas, tests y presentaciones en Po-
werPoint.

http://www2.chemistry.msu.edu/faculty/reusch/VirtTxtJml/intro1.htm#contnt

Texto virtual de Quimica organica de Michigan State University. Adaptable para los temas corres-
pondientes a esta parte de la asignatura.

http://www.siraze.net/chemistry/sezennur/experiments.htm

Se incluyen 47 experiencias de laboratorio, muy Utiles para emplear en la realizaciéon de practicas
en el laboratorio.

http://hyperphysics.phy-astr.gsu.edu/hbase/HFrame.html

Una de las paginas mas completas para abordar cualquier tema de Fisica (también incluye una sec-
cién de Quimica), aunque el nivel sea, en ocasiones, bastante avanzado.
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* http://www.cpepweb.org/
Para realizar un rapido viaje por los descubrimientos mas actuales en el campo de la Fisica.

* http://www.practicalphysics.org/go/Default.html
Experiencias précticas de Fisica, clasificadas en funcién de los diferentes contenidos de la materia.

Contenidos multimedia, para escuchar, ver y... aprender:

* http://www.youtube.com/
Poco se puede decir que no sepamos sobre “YouTube”. Basta elegir tema y aparecen distintos
videos Utiles para preparar las actividades o para indicar al alumnado cémo pueden presentar sus
trabajos. Ademas permite dar a conocer distintos acentos, distintas culturas y distintas formas de
tratar distintos contenidos de Fisica y Quimica.

e http://www.howstuffworks.com/
Una péagina muy interesante para dar a conocer la relacion Ciencia-Tecnologia-Sociedad, ya que
ofrece videos y explicaciones sobre el funcionamiento de todo tipo de procesos y maquinas.

* http://www.vega.org.uk/
Ofrece varios videos sobre aspectos transversales a la Ciencia, como mujeres cientificas, entrevistas
a premios Nobel, profesiones, Arte y Ciencia... Muy Util para tratar temas transversales.

* http://www.annenbergmedia.org/
Presenta multiples recursos para el profesorado, no solo de Ciencias, sino también de Matematicas
y Ciencias sociales. Merece la pena recorrer sus innumerables apartados donde seguro encontrare-
mos recursos audiovisuales para nuestras actividades.
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* http://dsc.discovery.com/

El ya clasico “Discovery channel” aporta una gran cantidad de videos sobre distintos aspectos de
la Ciencia.

* http://video.pbs.org/subject/957383708/

Los videos de Public Broadcasting Service cubren cualquiera de los temas del curriculo, con un en-
foque mas alejado del laboratorio y méas préximo a la vida cotidiana.

e http://marshallbrain.com/science/index.htm
Los videos domésticos de Marshall Brain permiten acercar muchos de las experiencias de clase al
ambito doméstico.

* http://www.learnerstv.com/

¢Coémo es una clase en una universidad americana? Esta pagina ofrece videos de clases impartidas
por profesores de distintas disciplinas, con la simple ayuda de una tiza y un encerado.

3.4. ELABORACION DE ACTIVIDADES

Las actividades de aula que a continuacién se comentan han sido disefadas para su realizacidn en los cursos
de 3°y 4° de ESO. Aun cuando el nivel de contenidos es sensiblemente diferente en ambos cursos, el es-
quema elegido para cada tema es similar.

Actividad introductoria: puede ser una cancién o video relacionado con el tema (directa o indirectamente),
aunque también servirian noticias de prensa o tv, experiencias de laboratorio, etc. Seria conveniente que
el alumnado pudiese leer la letra de la cancién en inglés, bien en un video con subtitulos o bien en una
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hoja con la letra de la cancién. Esta actividad pretende “ambientar” el tema, ya que se considera importante
la reflexion y el analisis de los conceptos previos al tema que se va a desarrollar.

En los siguientes ejemplos se explica cémo se ha hecho la selecciéon de materiales para temas concretos.

— SCIENCE AND SCIENTIFIC METHOD: se ha elegido la cancién Human (The Killers, album “Day & Age”,
2008).

* La pregunta elegida para el inicio del “brainstorming” es “Why?". Es la propia cancién la que nos
ofrece pistas para las posibles respuestas. Se pregunta Are we human, or are we dancer? y el sig-
nificado metafdrico de esta pregunta es si somos libres (human= free being) o robots que Unicamente
repiten (dancer= follower, dancers = do things in unison and the same each time).

* Las posibles respuestas conducen a la manera de proceder en Ciencia. Desde una pregunta inicial
hasta la busqueda de una respuesta (looking for an answer) a través del planteamiento de hipdtesis
que deben ser probadas. También permite tocar aspectos como la capacidad creadora de la ciencia
para romper con esquemas preestablecidos.

— STATES OF MATTER: se ha seleccionado la cancion | want to break free (Queen, album “The Works",
1984).

* Se inicia el visionado del video con la intencidn de responder a la pregunta: “What is your favourite
state of matter?”. Tanto la letra de la cancién como el video aportan datos que muestran la clara
relacion con los contenidos del tema (particulas, movimiento, ruptura de uniones, fuerzas de atrac-

cion, libertad de movimiento).
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e Por otra parte, el video y la letra ofrecen una amplia gama de enfoques sociales y culturales que
tienen que ver con el rol de los sexos, libertad de eleccion como individuos...

— ATOMS: en este tema se han escogido dos canciones, de letras bien diferenciadas. Una de ellas, aunque
el titulo parezca muy explicito, juega con elementos metaféricos de lo que puede representar un dtomo
(Thom Yorke, Atoms for peace, dloum “The Eraser”, 2006). La segunda es mucho mas explicita en su
letra (Anni di Franco, The Atom, album “Red Letter Year”, 2008) y también es mas facil de comprender.
En ambos casos la pregunta de partida seria: What is an atom?

e Las dos canciones dan suficiente juego en relacién a las caracteristicas que se van a estudiar sobre
los 4tomos (capas, electrones, unidad de materia...). En Atoms for peace, la letra estd cargada de
metaforas que permiten relacionar la estructura interna de los 4tomos con la estructura mental in-
terna de nuestro “yo”, lo que permitiria introducir elementos interdisciplinares en el tema.

e También la letra de la segunda cancién permite relacionar la quimica en particular y la ciencia en
general con su capacidad de ofrecer nuevos avances tecnoldgicos, pero también para causar des-
truccidon y muerte. Puede servirnos como punto de partida para analizar, como elemento transversal
del tema, las ventajas y desventajas de la energia nuclear.

— ELECTRICITY: en este caso, la cancién elegida es Electricity de Elton John (album “Billy Elliot, The Mu-
sical”, 2005), aunque interpretada por Liam Mower (la claridad de pronunciaciéon puede ser mas util
para los niveles de ESO).

e Como respuesta a la pregunta: Why does everyone want to move? deberemos encontrarnos con el
movimiento de los electrones, fuerzas de atraccion y repulsion, desplazamientos de cargas... y demas

contenidos del tema.
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e De nuevo, la transversalidad esta presente en la letra de la cancidn, que llama a la libertad individual
y a la toma de decisiones personales.

— KINEMATICS: para este tema, perteneciente a 4° de ESO, se ha escogido una cancién de Bruce Springs-
teen (Born to Run, dlbum “Born to Run”, 1975) acompanada de un video que recoge muchos de los
conceptos que se van a desenvolver en el tema (movimiento, trayectoria, desplazamiento, velocidad,
aceleracioén, caida libre...).

e La pregunta que inicia el tema puede ser: Where are you going?, y lo que pretende es conseguir
que el alumnado se plantee la necesidad de definir un sistema de referencia, encuentre formas de
representar el movimiento y anticipe posibles magnitudes fisicas para su medida.

e El contenido transversal viene marcado aqui por las imagenes del videoclip y por el texto de la letra,
absolutamente coherentes con la edad y sentimientos del alumnado de esta etapa: vivir al limite,
descontrol hormonal...

— PRESSURE: de nuevo se recurre, para iniciar el tema (perteneciente a 4° de ESO), a una cancién muy
conocida de Queen y David Bowie (Under Pressure, aloim “Hot Space”, 1985). El video sirve para ilus-
trar los conceptos propios del tema aunque desde un punto de vista mas metafdrico. La letra es mucho
mas rica para la discusién del tema.

e La respuesta a la pregunta: What is pushing down on you?, serviria para introducir el tema y esta-
blecer el concepto de presion como una relacién entre fuerza y superficie.

e Por otra parte, el enfoque social y cultural esté reflejado en las imagenes del video y en el texto
de la cancién que esta relacionado con la alienacién del individuo en una sociedad presionante que

no permite la liberacidén de los sentimientos.
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— FORCES AND MOTION: para iniciar el tema se ha escogido una cancién de Pearl Jam (Force of Nature,
album “Backspacer”, 2009). Aunque la letra intenta representar el comportamiento de las personas,
tanto el titulo como el video escogido buscan relacionar fuerza y movimiento. Ademas puede servir
para introducir uno de los apartados del tema, que hace referencia a los distintos tipos de fuerzas en
la naturaleza (gravitacional, electromagnética, nuclear fuerte y nuclear débil).

* La pregunta inicial podria ser: Is the force with you? La pregunta intenta desmontar el falso precon-
cepto aristotélico de una fuerza interior responsable del movimiento, con el concepto galileano y
newtoniano.

e La transversalidad del contenido estara presente en las aportaciones personales sobre cémo nos com-
portamos y cédmo nos ven los demas. Por otra parte, el tema, aunque no la cancién, permitira analizar
las causas de nuestras falsas percepciones y de nuestros preconceptos erréneos sobre los demas.

Worksheets: Los contenidos de cada uno de los temas aparecen recogidos en hojas de actividades que in-
cluyen, en la mayoria de los casos:

* Informaciéon sobre conceptos basicos para realizar las actividades propuestas.

* Cuestiones y ejercicios de calculo numérico para completar en el aula o como tarea para casa. Pueden
realizarse en grupo o de manera individual.

* Enlaces a paginas web para completar y afianzar los contenidos del tema.

* Referencias a los/as cientificos/as que contribuyeron al avance de la ciencia en ese apartado y que per-
mitan la posibilidad de analizar brevemente el contexto histérico de dichos descubrimientos. Este tipo

de tarea busca integrar Ciencia, Tecnologia y Sociedad.
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* Hay, ademas, un pequeno apartado para que el alumno o alumna anote aquel vocabulario que ha apren-
dido durante el desarrollo de la actividad.

* En los temas de 4° de ESO, la informacién preliminar sobre los conceptos del tema se desarrolla mediante
presentaciones en PowerPoint, videos y explicaciones en el encerado, ya que el grado de abstraccién de
muchos de estos conceptos es mayor que en 3° de ESO.

3.5. PARTICIPACION DEL ALUMNADO

Pero, si hay algo que requiere especial atencién en CLIL es la participacion del alumnado como elemento
activo y dinamico en este proceso. De poco sirve que el profesor desarrolle sus actividades bajo un enfoque
distinto y en una segunda lengua si no hay una interaccién por parte del alumno o alumna. Es cierto que
esta interaccion no aparece de manera fluida en los cursos iniciales, ya que la falta de confianza para ex-
presarse en otra lengua complica mucho esta posible participacion. Por esta razén es fundamental estimular
la integracion a través de la exposicion de trabajos y proyectos, elaboracion de videos y canciones relacio-
nadas con los temas tratados...

Asi, en 3° de ESO se ha realizado un musical, The rhythm of matter?, relacionado con el tema de los estados
de la materia. Dicho musical, coreografiado con la colaboracién del departamento de Educacion fisica, pre-
tende integrar musica, baile y texto para explicar las caracteristicas de los estados de la materia. La repre-
sentacion, en la que participaron todos los grupos de ESO (bilingties y no bilingles), fue seleccionada para
participar en el apartado de “Puesta en escena” del concurso nacional Ciencia en Accién.

2 Muestra de los trabajos multimedia presentados por el alumnado: http://physcheminenglish.blogspot.com/
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También, agrupados en parejas, deben realizar una breve exposicion en inglés sobre los diferentes modelos
atomicos. Esta exposicion es grabada y comentada posteriormente en la clase, con la intencidn de corregir
los errores conceptuales y linglisticos.

En 4° de ESO las presentaciones realizadas por el alumnado giran en torno al tema Love and Chemistry e
incluyen distintos aspectos de la asignatura, como biografias de reconocidas figuras del mundo de la Fisica
y de la Quimica, o sobre temas mas concretos, como el enlace quimico.

Todas estas presentaciones, mejor o peor realizadas, muestran el esfuerzo de integraciéon del alumnado en
este programa.

CONCLUSIONES

La aplicacion de un enfoque CLIL en la dindmica del aula exige por parte del profesorado y del alumnado
un nuevo clima de trabajo, en donde la creatividad a la hora de disenar, elaborar y realizar las actividades
es un factor clave para conseguir el cambio del esquema clasico de contenidos separados por el de con-
tenidos integrados, y en donde el resultado serd siempre mayor que una simple suma de elementos inde-
pendientes.
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INTRODUCTION

hilst primary school teachers when teaching poetry are allowed to play with lively and appealing ac-
tivities; singing, acting out and drawing; we often kill poetry in our secondary classes by opening a
Pandora’s Box full of terrifying literary devices, boring rhyme schemes and teacher uncertainty. However,
we know the story and hope always scrambles out of the box in the end, and the factor we pin our hopes
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to in teaching secondary poetry has to be the faith we have in our students as living, feeling, creative human
beings. The difficulty is achieving that both we and our students feel confident and secure enough to express
themselves in our green (nearly always), bathroom-tiled, Spanish classrooms.

1. CREATING A PRODUCTIVE LEARNING ENVIRONMENT

How do we achieve this confidence in such a sterile learning environment? Firstly we must publish children’s
work by putting their posters, projects and writing up in the classroom and in the corridors so they are con-
stantly reminded of their capabilities in English and at the same time feel ownership of their learning envi-
ronment. It is useful as well to put up posters with key words and word or device definitions so as to ensure
that all pupils can articulate their ideas during a lesson and contribute to classroom discussion.

Your poetry class has to be a place where learners feel sufficiently safe with their classmates to take a risk,
to share a difficult past moment or to give and receive comments on their writing or ideas. Turn-taking,
active listening and positive feedback must be established norms in your class before starting poetry work.
It is the teacher’s obligation to guarantee that the learning environment is a safe space.

2. PREPARATION

Is poetry hard? In a recent report, Andrew Motion observes that poetry teachers pass on their uncertainties
and insecurities to their students which results in their lessons being dull, closed-question led and mechan-
ical. My response to teachers, who say they cannot teach poetry because they do not understand it, is to
take time to work on the poems themselves. A lot of poems are daunting at first and require re-reading
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over time so do not expect to read a poem on Sunday night and teach it Monday Lesson One to your dozy
4°ESO class. Your own reading experience will also help you anticipate the stumbling blocks your students
might come across whilst making their own first acquaintance with the text. The most normal thing in the
world when negotiating meaning from poems is to need guidance. Why not surf the internet for ideas or
dip into an English literature book from a friend or library? Another important thing to remember when
teaching poetry is that there is no one true reading; it is very likely that your students’ ideas will be different
to and should remain as valid as yours; so keep an open mind, listen and learn during your classes.

3. SETTING CLEAR OBJECTIVES

What do you want to achieve with your students through your poetry unit? Are you interested in focusing mainly
on speaking and listening, reading or writing? Are you looking at the poem as a vocabulary exercise? These Eng-
lish-lesson type outcomes are all very well, but | would like to suggest that whilst valid, they should be secondary
to a further dimension of interaction; that of involving your students as readers and eliciting their personal response
to the texts. This could, but does not always have to, lead to a response from them as writers too. What do they
want to know about poetry? Ask them before you start the unit and stick their questions onto the wall, addressing
them as you go through the unit and you should have them involved throughout the unit. Whatever your aims
and objectives, they must be clear both to you and to your students if the unit is to be successful.

4. SELECTING APPROPRIATE TEXTS

Choosing appropriate texts for your students is fundamental to an effective poetry unit. It is important that
you know your class well enough to be able to select texts that they will be sufficiently motivated to read.




Claire Manners

There is a wealth of poetry available and the following poems are only suggestions that come to mind to il-
lustrate the idea of matching poems to learners. For students who like to bare their souls Funeral Blues by
W.H. Auden (2001) is a must, whilst those who like a crunchy, factual style approach to learning should try
The Charge of the Light Brigade by Alfred, Lord Tennyson (1964). Some poems are easily accessible with a
first reading and so are useful to work on with lower ability classes or at the beginning of a poetry unit, e.g.
The British by Benjamin Zephaniah (2004) or Timothy Winters by Charles Causley and Wallace Shoutham (1970).

A more difficult poem might be tackled towards the end of a unit after your students have mastered skills
and are in a position to go solo, e.g. This be the Verse by Phillip Larkin (2011) or Digging by Seamus Heaney
(2006). If you want children to focus on a poem with layers of meaning it is useful to have it to visit and
revisit throughout a unit e.g. The Tyger by William Blake (1993). Some poems are worthy of a unit to them-
selves; e.g. Dulce et Decorum Est by Wilfred Owen (2007) is a brilliant poem for teenagers which conveys
the horror of war to students with its disgustingly vivid imagery, The doomed love affair between Bess,
innkeeper’s daughter, and the dandy highwayman in the ballad, The Highwayman, by Alfred Noyes (2009)
catches the attention of most children. Choose poems that you like and your enthusiasm will motivate your
pupils. When possible choose a variety of poems and allow students to work on the ones they prefer.

5. TEACHING AND LEARNING

How do we expect our students to learn during the poetry unit? Learning to deal with texts in English
lessons is based on two main ideas; that the process of learning during a unit's class and homework activities
should provide students with the skills to produce a final product, whether that be effectively reading poems
independently, or writing their own; and that the understanding achieved through the guided deconstruction
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of texts will enable students to construct their own original texts. Our poetry units should scaffold tasks
which allow students access to poetry texts and we should gradually remove this scaffolding as students
demonstrate their ability and autonomy as readers of poetry.

Ways into texts are fundamental for successful learning; language must not be a barrier to understanding a
poem. Effective pre-reading activities are vital, e.g. pupils can make their own illustrated vocabulary check
list by looking for images of keywords from the internet. Allowing children to underline all the words they
don’t know when starting to work with a poem, as part of their reading process, removes the stigma of not
knowing words and converts the subsequent negotiation of meaning through context into a step so necessary
that it will quickly be assimilated and used when reading any text. Drama activities such as improvisations
based around the theme of a poem or key words or phrases help prepare the way for effective reading of
poems. New technology facilitates tasks such as providing students with a list of the words from a poem,
say in alphabetical order, and asking them to create their own short poems or impressive sentences with the
words the poet used. Teachers enable students to see themselves as competent and worthy users of this
language in a pre-reading activity and this removes the insecurity and sensation of alienation when reading
the text for the first time, subsequently creating more confident readers.

New technology, specifically the internet, provides an untold number of useful resources to help students
understand poetry. Has anyone released your poem as a song? (Loreena McKennit for The Highwayman)
Was it used in a film? (“Four Weddings and a Funeral” for Funeral Blues) Has someone created an animated
version? (You Tube video of The Highwayman) or set it to a selection of thought provoking images on the
internet? (You Tube video for Dulce et Decorum Est) Have a look!

Teachers need to create a variety of contexts for children to read poetry in, from a whole class recital, through
reading with other students in small groups or pairs, to quiet individual reading time. Sometimes students
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need to read with co-readers for support and at other time readers need to be given a quiet, comfortable
space to relax and enjoy texts. Students have different learning styles and all need to be catered for at some
time in your poetry unit. Early on in a unit think-alouds, where readers verbalise their questions and responses
while reading, are an excellent scaffolding device for a teacher first to model, and subsequently to encourage
children to employ. (I hope she doesn’t die!” “This makes me think of walking in a forest.” “This is rubbish!”
“What does this mean?”) This is a fundamental device to show students how to become good readers. A step
on from this free-thinking activity is to encourage children to ask effective questions of texts; why not talk to
them about Bloom’s Taxonomy and ask them to make their own questions about a poem for themselves or
their classmates? Critical thinking skills are fundamental to poetry teaching and learning. Asking students to
act out their understanding of the important aspects of a poem to the group helps them assimilate ideas and
skills which will help them become good readers. As regards to reading, teachers need to encourage students
to read poetry consciously; most of our daily reading requires skimming, scanning or reading superficially but
with poetry, readers need to look for underlying meaning. They also need to savour the sounds of words so
to encourage pupils to read aloud in their heads to attempt to hear the effects poets intend.

If we are treating our students as fully fledged members of the reading club we have to give credence to their
ideas and not impose our reading of the text as the one true reading. They must learn to support their ideas
with words and phrases from the text and join their random observations into coherent arguments so that they
can challenge our readings, as experts. With regard to literary devices the only interest they hold for us is for
the effect they create on the reader; the maxim less is more should prevail. The simple recognition of similes,
metaphors, personification, alliteration or onomatopoeia does not help us at all as readers and converts the
reading of a poem into a version of a game of Battleships; A -4- simile — hit! And emotion sunk! What our
younger readers should be focusing on is the reason why Alfred Noyes compares the wind to a “torrent of
darkness” in the first line of The Highwayman, not ticking “metaphor” off on their list of literary techniques.
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6. EVALUATION AND ASSESSMENT

Students need to be given a range of opportunities to show their response to poetry texts because they
will all have different learning styles and different abilities. A collage or mural mixing images, keywords
and phrases, or a comic representing the characters, setting and imagery will allow visual learners to demon-
strate comprehension of both superficial and underlying meaning whilst kinaesthetic learners might artic-
ulate their ideas better through acting out a presentation. Both tasks would also allow less able writers to
show understanding of texts. Using a poem as a model structure to create their own, or producing a parody
of a poem, allows self-conscious writers to lean on the original work and prevents them from being daunted
by the oppression of a blank page. Younger students like to produce decorated anthologies where they
can mix their own poems with others that they like. Not all responses to poetry have to be written, critical
commentaries; be clear about the objectives you are assessing and why when designing assessment tasks.

7. CONCLUSIONS

The challenge is set; children need to read poetry in our classes. We must enable them to gain the
knowledge and skills to negotiate their own meanings from poems and support them as they become good
readers. We should help them to realise the effects writers attempt to create on their readers through literary
techniques. We should provide them with a safe place where they can express their opinions about texts
freely and a place where they can demonstrate their enthusiasm for poems through oral or written response.
Spanish secondary schools may well all look the same with their green desks and tiles but we have to believe
that our classrooms are indeed filled with living, feeling, creative human beings who are capable of reading

and enjoying poetry.
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del Profesorado, Investigacién
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Colecciones Aulas de verano y Conocimiento educativo
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| Instituto de Formacién del Profesorado, Investigacion e Innovacidon Educativa tiene como objetivo,

entre otros, impulsar, incentivar, financiar, apoyar y promover acciones formativas realizadas por las ins-
tituciones, universidades y entidades sin animo de lucro, de interés para los docentes de todo el Estado
espanol que ejercen sus funciones en las distintas comunidades y ciudades auténomas. Pero, tan importante
como ello, es difundir, extender y dar a conocer, en el mayor nimero de foros posible, y al mayor nimero
de profesores, el desarrollo de estas acciones. Para cumplir este objetivo formativo, este Instituto pondra
a disposicion del profesorado espaiiol, con destino a las bibliotecas de centros y departamentos, estas dos
colecciones, divididas cada una en cuatro series.

Con ellas se pretende difundir los contenidos de los cursos, congresos, investigaciones y actividades que se
impulsan desde este Instituto, con el fin de que su penetracién difusora en el mundo educativo llegue al ma-
ximo posible, estableciéndose asi una fructifera intercomunicacién dentro de todo el territorio del Estado.

La primera de nuestras colecciones se denomina Aulas de Verano y tiene como objetivo difundir entre el
profesorado el contenido de las actividades profesionales docentes que se desarrollan durante la época es-
tival en la Universidad Internacional Menéndez Pelayo de Santander, en los cursos de la Universidad Com-
plutense en El Escorial, en los de la Universidad Nacional de Educacién a Distancia en Avilay en los de la
Fundacién Universidades de Castilla y Leén en Segovia.

Se divide en cuatro series, dedicadas las tres primeras a la Educacién Secundaria (la tercera a FP), y la
cuarta a Infantil y Primaria, se identifica por el color de sus paginas:
e Serie “Ciencias” Color verde

e Serie “Humanidades” Color azul

289



© &= = &z

e Serie “Técnicas” Color naranja

* Serie “Principios” Color amarillo

La segunda coleccion se llama Conocimiento Educativo. En sus obras se difunden investigaciones realizadas
por el profesorado o grupos de profesores, el contenido de los cursos de verano de caracter mas general
y aquellas acciones educativas que desarrolla el Instituto durante el afo académico.

La primera serie de esta coleccidn estd dedicada fundamentalmente a la investigacion didactica y, en par-
ticular, a las didacticas especificas de cada disciplina; la segunda serie recoge andlisis de la situaciéon edu-
cativa y estudios generales, en ella se dardn a conocer nuestros congresos, y la tercera serie, Aula Perma-
nente, recoge distintos cursos de caracter general que realizamos durante el periodo estival.

Los colores que identifican cada serie son:

e Serie “Didactica” Color azul claro
e Serie “Situacion” Color verde claro
* Serie “Aula Permanente” Color rojo

Estas colecciones, como hemos sefalado, tienen un caracter de difusion y extension educativa, y con ellas
se pretende fomentar la intercomunicacién entre los docentes que desarrollan sus tareas en las distintas
comunidades y ciudades auténomas de nuestro Estado. También es su vocacion ser un vehiculo del maximo
rigor cientifico y académico en el que encuentren su lugar el trabajo, el estudio, la reflexion y la investigacion
de todo el profesorado espanol, de todos los niveles, sobre el hecho educativo.
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Esta segunda funcién es singularmente importante, porque incentiva en los docentes el imprescindible ob-
jetivo investigador sobre la propia funcién, lo que constituye la Gnica via cientifica y, por tanto, con garantias
de eficacia, para el mas positivo desarrollo de la formacién personal y los aprendizajes de calidad en los
nifos y los jovenes espafoles.

NORMAS DE EDICION DEL INSTITUTO DE FORMACION DEL PROFESORADO,

INVESTIGACION E INNOVACION EDUCATIVA:

¢ |Los articulos han de ser inéditos.
® Se entregaran en papel y se afadird una copia en disquete o CD con formato Word.

¢ Los autores deben dar los datos personales siguientes: referencia profesional, direccion y teléfono personal y del tra-
bajo y correo electrénico.

¢ Se deben evitar los textos corridos y utilizar epigrafes y subepigrafes con la frecuencia adecuada.

e Se elaborard, al principio de cada articulo, un indice con los epigrafes y subepigrafes del texto.

¢ Cuando se reproduzcan textos de autores, se destacarén entre comillas.

e Al citar un libro debe aparecer la pagina de la que se toma la cita.

¢ Se adjuntaran fotografias, esquemas, trabajos de alumnos..., que ilustren o expliquen el contenido del texto.

¢ Al final de cada articulo, se recogera la lista de la bibliografia utilizada que se citara siguiendo la normativa APA.
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INSTITUTO DE FORMACION DEL PROFESORADO, INVESTIGACION E INNOVACION EDUCATIVA

¢/ General Oraa, 55. 28006 Madrid.
Teléfono: 917459412/18

Puntos de venta:
Ministerio de Educacién. C/ Alcala, 36. Madrid.

www.educacion.es
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TiTULOS EDITADOS
COLECCI()N: AULAS DE VERANO
SERIE: Humanidades

La iconografia en la ensenanza de la Historia del Arte

La dimensidn artistica y social de la ciudad

La lengua, vehiculo cultural multidisciplinar

El entorno de Segovia en la historia de la dinastia de Borbon

Aprendizaje de las lenguas extranjeras en el marco europeo

El impacto social de la cultura cientifica y técnica

Lenguas extranjeras: hacia un nuevo marco de referencia en su aprendizaje
Habilidades comunicativas en las lenguas extranjeras

Didactica de la Filosofia

Nuevas formas de aprendizaje en las lenguas extranjeras

Filosofia y economia de nuestro tiempo: orden econémico y cambio social
Las artes plasticas como fundamento de la educacion artistica

La ficcién novelesca en los siglos de oro y la literatura espanola

La empresa y el espiritu emprendedor de los jovenes
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La dimensién humanistica de la musica: reflexiones y modelos didacticos

La ensenanza de las lenguas extranjeras desde una perspectiva europea

Valores del deporte en la educacién (afio europeo de la educacién a través del deporte)
El pensamiento cientifico en la sociedad actual

Hacia el aula intercultural. Experiencias y referentes

La biblioteca: un mundo de recursos para el aprendizaje

El portfolio europeo de las lenguas y sus aplicaciones en el aula

Las lenguas espanolas: un enfoque filolégico

El espacio geogréfico espanol y su diversidad

Personajes y tematicas en la literatura juvenil

Condicién fisica, habilidades deportivas y calidad de vida

La articulacién de los recursos en el funcionamiento de la biblioteca escolar

La educacién artistica como instrumento de integracidn intercultural y social

Los lenguajes de las pantallas: del cine al ordenador

El desarrollo de competencias en lenguas extranjeras: textos y otras estrategias
50 afios de teatro contemporaneo: tematicas y autores

Nuevas ensefanzas en las escuelas oficiales de idiomas: renovacién metodoldgica
800 anos de Mio Cid: una vision interdisciplinar

La novela histérica como recurso didactico para las ciencias sociales
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Percepcion y expresion en la cultura musical basica

Nuevas funciones de la evaluacion

Las lenguas extranjeras como medio de comunicacién intercultural

La web 2.0 como recurso para la ensefanza del francés como lengua extranjera
La pluralidad linglistica: aportaciones formativas, sociales y culturales

Hacia un mundo sin fronteras. La insercién de Espafa en la Unién Europea. Aspectos econémicos y
culturales

Las escuelas oficiales de idiomas en el desarrollo de las politicas linglisticas del Consejo de Europa
SERIE: Ciencias

La ensenanza de las matematicas a debate: referentes europeos

El lenguaje de las matematicas en sus aplicaciones

Globalizacién, crisis ambiental y educacion

La Fisica y la Quimica: del descubrimiento a la intervencién

El nimero, agente integrador del conocimiento

De la aritmética al analisis: historia y desarrollo recientes en matematicas
Los sistemas terrestres y sus implicaciones medioambientales
Metodologia y aplicaciones de las matematicas en la ESO

Ultimas investigaciones en Biologia: células madres y células embrionarias




Ramdn y Cajal y la ciencia espanola

Usos matematicos de internet

Quimica y sociedad, un binomio positivo

La empresa y el espiritu emprendedor de los jovenes

Nuevos enfoques para la ensefanza de la Fisica

Del punto a los espacios multidimensionales

Enfoques actuales en la didéctica de las matematicas

Las matematicas y sus aplicaciones en el mundo social y econémico
La bioética en la educacién secundaria

Fuentes de energia para el futuro

Dibujo técnico y matemaéticas: una consideracién interdisciplinar
Construccion de modelos matematicos y resolucién de problemas

Desarrollo de competencias basicas a través de las matematicas
SERIE: Técnicas

Grandes avances de la ciencia y la tecnologia
Nuevas profesiones para el servicio a la sociedad
Servicios socioculturales: la cultura del ocio

La transformacidn industrial en la produccién agropecuaria
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La formacidn profesional como via para el autoempleo: promocién del espiritu emprendedor
Actualizacién de las competencias profesionales: Sanidad y Formacién Profesional

Las competencias profesionales relacionadas con las TIC y el espiritu emprendedor
SERIE: Principios

La Educacién Artistica, clave para el desarrollo de la creatividad
La experimentacion en la ensenanza de las ciencias
Metodologia en la ensefanza del Inglés

Destrezas comunicativas en la Lengua Espanola
Dificultades en el aprendizaje de las Matematicas

La Geografia y la Historia, elementos del medio

La seduccidn de la lectura en edades tempranas
Lenguas para abrir camino

Los lenguajes de la expresion

La comunicacion literaria en las primeras edades

Los lenguajes de las ciencias

Educacién cientifica ahora: el informe Rocard
Perspectivas para las ciencias en la Educacién Primaria

Leer y escribir desde la Educacién Infantil y Primaria




Numeros, formas y volimenes en el entorno del nifo

El lenguaje de las artes plasticas: sensibilidad, creatividad y cultura

Andersen, Ala de Cisne: actualizacion de un mito (1805-2005)

Aplicaciones educativas de las Tecnologias de la Informacién y la Comunicacién
Aplicaciones de las nuevas tecnologias en el aprendizaje de la Lengua Castellana
Juego y deporte en el ambito escolar: aspectos curriculares y actuaciones practicas
Descubrir, investigar, experimentar: iniciacion a las ciencias

El cuento como instrumento para el desarrollo de la creatividad artistica

Introduccién temprana a las TIC: estrategias. Estrategias para educar en un uso responsable en edu-
cacion infantil y primaria

Ensenar a pensar: sentando las bases para aprender a lo largo de la vida

La magia de las letras. El desarrollo de la lectura y la escritura en educacién infantil y primaria
Aprender mateméticas. Metodologia y modelos europeos

La competencia en comunicacién lingtistica en las areas del curriculo

Competencia matematica e interpretacion de la realidad

El desarrollo del pensamiento cientifico-técnico en la educacién primaria

La competencia artistica: creatividad y apreciacion critica

La biblioteca escolar como espacio de aprendizaje

Autonomia e iniciativa personal en educacién primaria
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La musica como medio de integracion y trabajo solidario

Inmersion temprana en lenguas extranjeras

CoLeccioN: CONOCIMIENTO EDUCATIVO
SERIE: Situacion

EN CLAVE DE CALID@D: La Direccién Escolar

Investigaciones sobre el inicio de la lectoescritura en edades tempranas
EN CLAVE DE CALID@D: Hacia el éxito escolar

La convivencia en las aulas: problemas y soluciones

La disrupcién en las aulas: problemas y soluciones

De la educacién socioemocional a la educacion en valores

Formacién del magisterio en Espana. La legislacion normalista como instrumento de poder y control
(1834-2007)

SERIE: Didactica

Didactica de la poesia en la Educacién Secundaria
Los fundamentos teérico-didacticos de la Educacién Fisica
La estadistica y la probabilidad en el Bachillerato

La estadistica y la probabilidad en la Educacién Secundaria Obligatoria
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Orientaciones para el desarrollo del curriculo integrado hispano-britanico en Educacién Infantil
Orientaciones para el desarrollo del curriculo integrado hispano-britéanico en Educacién Primaria

Bases para un debate sobre investigacion artistica
SERIE: Aula Permanente

Contextos educativos y accién tutorial
Imagen y personalizacién de los centros educativos
Nuevos nicleos dinamizadores en los centros de Educacion Secundaria: los Departamentos Didacticos

Diagnéstico y educacién de los alumnos con necesidades educativas especificas: alumnos intelectual-
mente superdotados

Gestion de calidad en la organizacién y direccién de centros escolares

La orientacién escolar en los centros educativos

El profesorado y los retos del sistema educativo actual

Agua y sostenibilidad: recursos, riesgos y remedios

La estructura colegiada en los centros educativos. Trabajo coordinado y trabajo en equipo
Principales aspectos normativos para una escuela publica de calidad

El tratamiento de la diversidad en los centros escolares

Participacion de las familias en la vida escolar: acciones y estrategias

La accién tutorial: su concepcién y su practica




© @ = x

Equipos directivos y autonomia de centros

Coeducacidn y prevencién temprana de la violencia de género

El desarrollo de las competencias docentes en la formacién del profesorado
La evaluacion como instrumento de aprendizaje. Técnicas y estrategias
Funciones del departamento de orientacion

Autonomia de los centros educativos

Educacion emocional y convivencia en el aula
TiTULOS EN COEDICION

Internet en el aula: Abecedario para la Educacién Primaria
Educacion Intercultural en el aula de Ciencias Sociales

Prensa y educacion: acciones para la desapariciéon de un gueto
Diagnéstico y educacién de los mas capaces

Coleccion Los Reales Sitios:

Palacio Real de Aranjuez

Palacio Real de Madrid

Real Monasterio de La Encarnacién

Real Monasterio de Santa Clara de Tordesillas
Palacio Real de La Granja de San Illdefonso
Monasterio de San Lorenzo de El Escorial
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