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INTRODUCCIÓN 

 

Presentamos la recopilación de las actas del X Congreso Internacional de 
Enseñanza Bilingüe (CIEB 2024), celebrado en Murcia bajo el lema "Looking back 
to move forward". Esta publicación reúne una selección de contribuciones 
académicas y profesionales que reflejan el espíritu del congreso: una mirada crítica 
al pasado para proyectar con mayor claridad el futuro de la educación bilingüe. 

CIEB 2024 ha constituido un punto de encuentro esencial para la comunidad 
educativa comprometida con el bilingüismo, congregando a docentes de todos los 
niveles, investigadores, formadores y responsables de políticas educativas. Este 
décimo aniversario ha sido no solo una celebración del camino recorrido, sino 
también una oportunidad para revisar críticamente los logros, desafíos y 
aprendizajes acumulados en la implementación de programas bilingües. La 
participación activa de profesionales procedentes de diversos contextos nacionales 
e internacionales ha reafirmado el papel del congreso como foro de referencia en el 
ámbito de la enseñanza bilingüe. 

Las actas que aquí se presentan recogen la riqueza y diversidad de enfoques, 
metodologías y experiencias compartidas durante el congreso. Esta publicación 
constituye una valiosa aportación al avance del conocimiento en el campo, al reunir 
investigaciones rigurosas, estudios de caso innovadores y propuestas pedagógicas 
fundamentadas. Su difusión fortalece el diálogo entre teoría y práctica, y contribuye 
a consolidar una comunidad académica activa, crítica y colaborativa a nivel nacional 
e internacional. 

Queremos expresar nuestro más sincero agradecimiento a todos los autores 
y autoras que han contribuido con sus trabajos a este volumen. Su dedicación, rigor 
y compromiso con la mejora de la enseñanza bilingüe han hecho posible esta 
publicación, que aspira a seguir alimentando el debate y la reflexión en este campo 
en constante evolución. 

 

Virginia Vinuesa Benítez 
Universidad Rey Juan Carlos 
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1 SEGUNDAS LENGUAS Y ACCESIBILIDAD: 

GARANTIZANDO EL DERECHO A LA 

INFORMACIÓN Y LA COMUNICACIÓN 

Ada Norely López Santiago 
Lisbel M. Correo Suárez, Ed.D. 
Universidad Católica de Murcia 

RESUMEN: Este artículo presenta un análisis descriptivo sobre la urgente 

necesidad de desarrollar herramientas inclusivas que faciliten la integración laboral 

de personas sordas en la industria alimentaria. A partir del derecho universal al 

trabajo, se enfatiza la falta de recursos y programas de formación en lenguaje de 

señas adaptados a este sector, lo que limita el acceso equitativo de esta población 

al mercado laboral. El estudio logró proponer, basado en los principios del Diseño 

Universal para el Aprendizaje (DUA), la conceptualización de una guía práctica para 

capacitar a personas sordas en una fábrica de la industria de alimentos. Esta guía 

no solo busca mejorar la integración y eficiencia de los empleados sordos, sino 

también transformar las percepciones sobre la discapacidad en el ámbito 

alimentario. Se propone establecer un modelo de capacitación accesible que otras 

empresas puedan adoptar. Además, se subraya la importancia de sensibilizar a 

empleadores y compañeros de trabajo sobre el uso de herramientas de 

accesibilidad, destacando que la implementación de programas educativos 

adaptados a las necesidades de esta comunidad contribuiría a un ambiente laboral 

más inclusivo y productivo. El análisis, orientado hacia la aplicación práctica, 

también responde a las normativas locales e internacionales en seguridad 

alimentaria, evidenciando los beneficios de contar con una fuerza laboral diversa y 

equitativa. 

Palabras clave: Inclusión, discapacidad, sordo, lenguaje de señas, recursos 

digitales, industria de alimentos 

1.1 SECOND LANGUAGES AND ACCESSIBILITY: ENSURING THE RIGHT 

TO INFORMATION AND COMMUNICATION 

 

ABSTRACT: This article presents a descriptive analysis of the urgent need to 

develop inclusive tools that facilitate the labor integration of deaf individuals in the 

food industry. Based on the universal right to work, it emphasizes the lack of 

resources and sign language training programs tailored to this sector, which limits 
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this population's equitable access to the labor market. Based on the principles of 

Universal Design for Learning (UDL), the study successfully proposed 

conceptualizing a practical guide to train deaf individuals in a food industry factory. 

This guide aims not only to improve the integration and efficiency of deaf employees 

but also to transform perceptions of disability in the food sector. It proposes 

establishing an accessible training model that other companies can adopt. 

Furthermore, it underscores the importance of raising awareness among employers 

and coworkers about the use of accessibility tools, highlighting that implementing 

educational programs tailored to the needs of this community would contribute to a 

more inclusive and productive work environment. The analysis, oriented toward 

practical application, also complies with local and international food safety 

regulations, demonstrating the benefits of having a diverse and equitable workforce. 

 

Key words: inclusion, disability, deaf, sign language, digital resources, Food 

industry. 

1.2 INTRODUCCIÓN 

 

El aprendizaje de una segunda lengua (SL) para personas sordas presenta 

desafíos únicos debido a las diferencias en sus modalidades de comunicación. Para 

muchas personas sordas, la lengua de señas es su lengua materna, mientras que 

la lengua escrita u oral de su entorno —como el inglés o el español— representa 

una segunda lengua (Singleton & Morgan, 2016). Estas lenguas tienen estructuras 

gramaticales y formas de expresión significativamente distintas, lo que puede 

complicar la adquisición de una SL. Especialmente, cuando se enseña utilizando 

métodos tradicionales que dependen en gran medida de la audición y el habla. Por 

ello, es necesario adoptar enfoques inclusivos que consideren las necesidades 

específicas de la comunidad sorda. 

El diseño universal para el Aprendizaje (DUA) se posiciona como una 

herramienta clave para superar estas barreras. Implementar estrategias 

multisensoriales, el uso de tecnología accesible, y materiales visuales como 

subtítulos y gráficos animados son fundamentales para hacer comprensible el 

aprendizaje de una SL para estudiantes sordos. Estas estrategias permiten a los 

aprendices sordos aprovechar al máximo sus capacidades visuales, que suelen ser 

su principal vía de acceso a la información. Por ejemplo, el uso de intérpretes de 

lengua de señas y recursos visuales es esencial para presentar la gramática y el 

vocabulario de una SL de forma clara y accesible (Alba Pastor, 2018). Asimismo, el 

aprendizaje interactivo mediante plataformas digitales que integren subtítulos y 



 

ACTAS CIEB 2024 

9 

 

 

explicaciones visuales puede mejorar significativamente la retención y el 

entendimiento de una segunda lengua. 

En el ámbito laboral, la enseñanza de SL es asimismo importante, 

especialmente en industrias globalizadas donde el inglés, por ejemplo, es la lengua 

de trabajo. Integrar el DUA con la enseñanza de una segunda lengua no solo facilita 

la inclusión de empleados sordos, sino que también amplía sus oportunidades 

profesionales. Las personas sordas que adquieren una SL pueden desenvolverse 

mejor en contextos laborales multilingües, acceder a roles de liderazgo o colaborar 

con colegas internacionales. Según Powers (2021), los entornos laborales 

inclusivos que promueven la enseñanza de SL para empleados sordos no solo 

fomentan la equidad, sino que también crean un ambiente de trabajo más diverso y 

productivo, donde la colaboración entre personas de diferentes capacidades 

lingüísticas es más efectiva. Por lo tanto, seguir los principios del DUA no solo 

favorece la adquisición de competencias lingüísticas, sino que también contribuye 

al desarrollo personal y profesional de las personas sordas, permitiéndoles 

participar plenamente en una sociedad cada vez más globalizada. 

1.3 BREVE TRASFONDO 

 

El derecho al trabajo es uno de los principios básicos de los derechos 

humanos universales establecido en el artículo 23 de la Declaración Universal de 

Derechos Humanos de la UNESCO. En este documento, se establece que toda 

persona “tiene derecho al trabajo, a la libre elección de su trabajo, a condiciones 

equitativas y satisfactorias de trabajo y a la protección contra el desempleo” 

(Organización de las Naciones Unidas para la Educación, la Ciencia y la Cultura 

[UNESCO], 1948, p.7). A pesar de este requerimiento, esta población sigue 

enfrentando desafíos debido a la falta de condiciones de trabajo equitativas y 

satisfactorias. Desafíos como estos hacen que la inclusión sea un tema crucial ante 

el aumento de esta población y su creciente participación en la fuerza laboral. Lo 

anterior, se confirma con las estadísticas publicadas en el 2023 en el reporte 

American Community Survey 1-Year Estimates del CENSO donde se indica que 

44,741,326 personas en los Estados Unidos reportaron tener una discapacidad. Lo 

anterior, equivale a cerca del 13.6% de la población total (U.S. Census Bureau 

[CENSO], 2023). Particularmente, en Puerto Rico, se estima que 763,503 personas 

tienen alguna discapacidad, lo que representa aproximadamente el 24% de la 

población (CENSO, 2023). Estas cifras subrayan la necesidad urgente de abordar 

la inclusión tanto en el entorno educativo como en el laboral. 
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Organizaciones como Disability:IN proporcionan recursos para fomentar la 

inclusión de personas con discapacidad en empresas a nivel mundial. Su red incluye 

más de 500 corporaciones que emplean a personas con discapacidad, promoviendo 

una cultura de inclusión. Desde 2015, La organización publicó en su Disability 

Equality Index, un informe que recopila datos sobre la cultura empresarial en países 

como Estados Unidos, Reino Unido, India, Canadá, Brasil, Japón, Alemania y 

Filipinas (Disability Equality Index, 2024, p. 7). Este informe destaca que, en la última 

década, las prácticas de inclusión laboral de personas con discapacidad han 

mostrado un crecimiento significativo y transformaciones clave en áreas como 

(Disability Equality Index, 2024, p. 5):  

• La creación de grupos de recursos para empleados centrados en 

discapacidades. 

• Mejoras en la accesibilidad digital mediante la provisión de tecnología 

accesible para empleados. 

• La implementación de políticas de entrevistas inclusivas que permiten 

solicitar adaptaciones durante el proceso de selección. 

• Y la asignación de presupuestos específicos para cubrir los costos de 

adaptaciones para empleados con discapacidad. 

En el informe más reciente, 191 empresas alcanzaron la puntuación máxima 

del 100%, lo que refleja un compromiso total con la inclusión de personas con 

discapacidad en sus prácticas laborales y políticas internas. Estas empresas 

sobresalieron por implementar estrategias integrales que van desde la accesibilidad 

física y digital, hasta la creación de entornos laborales inclusivos y el apoyo a la 

diversidad a través de iniciativas de liderazgo y grupos de apoyo para empleados 

con discapacidad. 

En Puerto Rico, la Administración de Rehabilitación Vocacional (ARV) fue 

establecida bajo la Ley Núm. 414 de 1947, con el propósito de proporcionar servicios 

de rehabilitación y capacitación para que las personas con discapacidades puedan 

prepararse, obtener y mantener un empleo. Según Velázquez et al. (2014), este 

programa ha facilitado la integración de miles de personas con discapacidades al 

mercado laboral, brindando servicios de colocación y apoyo en diversas industrias. 

El informe del año fiscal federal 2023 reveló que la ARV recibió 5,824 nuevas 

solicitudes de servicios, de las cuales 4,620 personas fueron consideradas 

elegibles. De estas, 2,205 lograron integrarse exitosamente a la fuerza laboral 

(Administración de Rehabilitación Vocacional [ARV], s.f.). Actualmente, 35,290 

personas son participantes activos en diferentes programas de la ARV, lo que 

representa solo un 4.62% del total de personas con discapacidad reportadas en 
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Puerto Rico, según los datos del CENSO. Estas cifras evidencian la necesidad de 

ampliar los esfuerzos de inclusión y acceso a oportunidades laborales para esta 

población. 

Una de las barreras más significativas para la inclusión de personas con 

discapacidad en el ámbito laboral es que muchas de estas condiciones son 

invisibles o no fácilmente perceptibles. Según el Instituto Nacional de la Salud (NIH), 

adscrito al Departamento de Salud de los Estados Unidos, las discapacidades 

invisibles abarcan una variedad de síntomas y condiciones, tales como dolor 

intenso, fatiga, mareos, dificultades cognitivas, lesiones cerebrales, diferencias en 

el aprendizaje, trastornos mentales y problemas auditivos o visuales (Instituto 

Nacional de la Salud [NIH], 2024). El informe Total Workforce Demographics for 

Fiscal Year 2023 Fourth Quarter del NIH reveló que solo un 2.3% de la fuerza laboral 

se identifica con una discapacidad severa (targeted disability), mientras que un 

10.1% se identifica con una discapacidad que no se clasifica como tal (non-targeted 

disability). Estos datos subrayan la necesidad de mejorar la accesibilidad y la 

inclusión en los procesos de capacitación y ejecución de tareas dentro del entorno 

laboral.  

La comunidad sorda en Puerto Rico ha sido un ejemplo notable de activismo 

por el reconocimiento de sus derechos y el uso de su lenguaje de señas. Aunque 

su discapacidad no es visible a menos que utilicen dispositivos auditivos o implantes 

cocleares, forman una parte integral de nuestra sociedad y contribuyen 

valiosamente a la fuerza laboral. Según el informe del CENSO (2023), 163,518 

personas reportaron tener una dificultad auditiva, lo que representa un 5.1% de la 

población (U.S. Census Bureau [CENSO], 2023). Con el objetivo de comprender las 

necesidades de las personas con impedimentos auditivos, el Instituto de 

Estadísticas de Puerto Rico presentó los primeros resultados del Estudio de 

Necesidades de la Comunidad Sorda en Puerto Rico (2022). Este estudio reveló 

que el 62% de los participantes completamente sordos nacieron con impedimentos 

auditivos, mientras que el 38% restante experimentó la pérdida de audición después 

del nacimiento. Además, se identificó que el 34% de las personas totalmente sordas 

enfrentaron obstáculos en su entorno laboral. El estudio también indicó que el 86% 

de los encuestados con sordera total experimentan discriminación con frecuencia, 

en comparación con el 68% de aquellos con sordera parcial, lo que ilustra la realidad 

de la discriminación en el ámbito laboral para las personas sordas. 

Estas estadísticas contrastan con las experiencias de las personas sordas en 

el ámbito laboral en los Estados Unidos, donde empresas como Amazon, Procter & 

Gamble, Walmart y Apple han implementado proyectos específicos para la inclusión 

de empleados con discapacidad, incluyendo programas dirigidos a personas sordas. 

La integración de estas iniciativas comienza en el ámbito universitario, ofreciendo 
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oportunidades de internado a jóvenes sordos en universidades especializadas, 

como Gallaudet University y el Rochester Institute of Technology-National Technical 

Institute for the Deaf. 

Faith Wada, gerente de recursos humanos, equidad global e inclusión de 

Procter & Gamble, destaca que “la base de los empleados es un reflejo de la base 

de sus consumidores” (P&G, 2020, 0m 41s). El equipo de Recursos Humanos de 

P&G reconoció la importancia de integrar personas diversas en la compañía, 

aprovechando sus experiencias para enriquecer el entorno laboral. Daniel Bologna, 

director de recursos humanos y líder global en gestión del talento de P&G, señala 

que la diversidad en el equipo permite abordar problemas desde diferentes 

perspectivas, promoviendo soluciones innovadoras (P&G, 2020, 0m 49s). 

Asimismo, Misti Weber, directora de IT, subraya que la integración de herramientas 

como subtítulos, videos, mensajes de texto frecuentes y grabaciones ayuda a crear 

un sentido de conexión en el equipo durante los programas de internado (P&G, 

2020, 1m 34s). La experiencia de Procter & Gamble en la inclusión de personas con 

discapacidad ha propiciado cambios significativos en las operaciones de la industria, 

demostrando que la diversidad en el lugar de trabajo no solo es un imperativo ético, 

sino también una estrategia efectiva para el éxito empresarial.  

1.4 ANTECEDENTES DEL CONTEXTO 

 

A nivel global, existen numerosas iniciativas e investigaciones centradas en 

la inclusión laboral de personas con discapacidad. En el año 2000, un grupo de 

padres de niños con discapacidad intelectual en España impulsó la creación de un 

centro destinado a ofrecer un futuro a los alumnos tras la culminación de su etapa 

escolar. La Fundación Prodis ha sido fundamental en la inserción laboral de 

personas con discapacidad. En 2005, unieron esfuerzos con la Universidad 

Autónoma de Madrid para desarrollar el primer título universitario orientado al 

empleo de jóvenes con discapacidad intelectual. A lo largo de este proceso, han 

identificado diversas necesidades en la comunidad y han implementado programas 

para abordarlas, como el modelo de empleo con apoyo, el centro especial de empleo 

y el Instituto Inclusivo de Formación I360 (Fundación Prodis, 2024).  

En Uruguay, la Fundación Bensadoun Laurent se ha comprometido con la 

inclusión laboral de personas con discapacidad. Desde 2014, ha impactado a más 

de 1,300 participantes y ha colaborado con más de 80 empresas y organizaciones 

para facilitar la contratación de personas con discapacidad (Fundación Bensadoun 

Laurent, 2024). La fundación ofrece varios programas, como el programa de 

capacidad inclusiva, que busca ubicar a personas con discapacidad en empresas 
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públicas y privadas; el programa SI (Sumando Inclusión), que proporciona cursos 

teóricos-prácticos para capacitar a personas con discapacidad; y el programa 

"Hablemos de Inclusión", que contribuye a concienciar sobre las realidades de las 

personas con discapacidad, fomentando un cambio cultural que facilite los procesos 

de inclusión social y laboral. 

En Puerto Rico, la Fundación Síndrome Down ha desarrollado el programa 

de empleo sostenido, que ayuda a los jóvenes a identificar sus metas, deseos y 

habilidades, al mismo tiempo que busca sensibilizar a los empleadores sobre los 

beneficios de reclutar personas con síndrome Down (Fundación Puertorriqueña 

Síndrome Down [FPSD], s.f.). Otra organización sin fines de lucro que apoya a las 

personas con discapacidad es el Colegio de Educación Especial y Rehabilitación 

Integral, Inc. (CODERI), fundado en 1994 por un grupo de padres. Esta institución 

ofrece servicios de educación especial, terapia del habla y lenguaje, terapia 

ocupacional, terapia psicológica, educación física adaptada, natación, movimiento 

creativo, adiestramiento vocacional, programas de transición, vida independiente y 

ubicación de empleo (Colegio de Educación Especial y cuanto a la investigación 

relacionada, los estudios sobre inclusión se han centrado en conocer la percepción 

de las personas sordas ante las barreras de comunicación. El estudio Career 

Barriers Perceived by Hard-of-Hearing Adolescents: Implications for Practice From 

a Mixed-Methods Study señala que varios participantes expresaron su preocupación 

por la falta de comprensión por parte de sus compañeros de trabajo sobre los 

efectos funcionales de su pérdida auditiva, así como sus inquietudes sobre las 

posibles reacciones de los demás (Punch et al., 2006, p. 229). Los resultados de 

este estudio indican que los estudiantes que perciben más barreras relacionadas 

con la audición también enfrentan más barreras generales para alcanzar sus metas 

profesionales. Las barreras más reportadas incluyen la falta de comprensión de los 

demás respecto a su pérdida auditiva, lo que confirma la hipótesis de que los 

adolescentes con pérdida auditiva enfrentan desafíos adicionales en su desarrollo 

profesional. 

Al evaluar los resultados del Estudio de Necesidades de la Comunidad Sorda 

en Puerto Rico (2022), se identifican barreras como el acceso a servicios esenciales, 

la desigualdad en los niveles de ingresos y obstáculos profesionales y económicos. 

En relación con el acceso a servicios esenciales, el informe destaca que “el gobierno 

de Puerto Rico debe implementar políticas públicas dirigidas a ofrecer servicios de 

calidad a la población sorda o con dificultad auditiva. Esto permitirá un mejor acceso 

e integración en los programas educativos, servicios médicos y otros servicios 

esenciales” (Instituto de Estadísticas de Puerto Rico, 2019, p. 11). Además, el 

estudio señala que “la prevalencia de personas sordas es mucho mayor en aquellos 

con ingresos menores a $15,000, lo cual sugiere que el nivel socioeconómico influye 

en las barreras que enfrentan estas personas en su desarrollo educativo y 
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profesional” (Instituto de Estadísticas de Puerto Rico, 2019, p. 7). Estos hallazgos 

resaltan la importancia de una educación adaptada a las necesidades de esta 

comunidad, que incluya la accesibilidad y el uso del lenguaje de señas, y la 

relevancia de su participación en la fuerza laboral para mejorar su nivel 

socioeconómico y profesional. Los esfuerzos de organizaciones como CODERI, 

ARV y FPSD para integrar a las personas con impedimentos en el ámbito laboral 

representan un pequeño pero significativo avance en este camino hacia la inclusión.    

1.5 IDENTIFICACIÓN DEL PROBLEMA 
 

La falta de recursos adecuados para la formación de personas sordas en la 

industria alimentaria de Puerto Rico representa un problema significativo. A pesar 

de los avances en la inclusión laboral en otros sectores, esta población enfrenta 

barreras que limitan su acceso al mercado laboral. En particular, la escasez de 

programas de capacitación en lenguaje de señas para trabajos específicos en la 

industria alimentaria impide que estas personas adquieran las habilidades 

necesarias para desempeñarse en entornos donde la comunicación efectiva es 

fundamental. Esta situación genera una sensación de discriminación, ya que 

muchas personas sordas se ven en desventaja al competir con sus 4 las dificultades 

en la comunicación, la falta de sensibilización por parte de empleadores y 

compañeros de trabajo respecto al uso de herramientas de accesibilidad, como el 

lenguaje de señas, agrava la exclusión de la comunidad sorda en el ámbito laboral. 

Por ello, la creación de programas de capacitación accesibles y específicos para la 

industria alimentaria es crucial para garantizar que las personas sordas puedan 

acceder a oportunidades laborales en igualdad de condiciones. La ausencia de 

estos programas no solo perpetúa una sensación de rechazo, sino que también 

subestima el potencial laboral de estas personas, lo que puede resultar en un 

desempleo desproporcionado dentro de esta comunidad (Chahini et al., 2020). 

Finalmente, implementar programas que integren el uso del lenguaje de 

señas en la capacitación para personas sordas no solo facilitaría su inclusión 

laboral, sino que también fomentaría una mayor conciencia social sobre la 

importancia de la accesibilidad. Al mejorar los procesos de enseñanza del lenguaje 

de señas en estas industrias, se podría crear una fuerza laboral más diversa y 

equitativa, en la que se respeten y valoren las diferencias comunicativas. Sin 

embargo, esto requiere una acción inmediata y una inversión en programas 

educativos adaptados para convertir esta visión en una realidad (Vite et al., 2023) 
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1.6 PROPÓSITO 
 

El propósito de este artículo es proporcionar un análisis descriptivo sobre la 

aplicación del enfoque de diseño universal (DU) en la creación de una guía inclusiva 

destinada a la capacitación de empleados sordos o con pérdida auditiva en el 

contexto de una fábrica de quesos artesanales. A través de esta exploración, se 

pretende examinar cómo los principios del DU pueden ser integrados para facilitar 

el aprendizaje y la inclusión de estos empleados, asegurando así su plena 

participación y desempeño en el entorno laboral.  

1.7 JUSTIFICACIÓN 

 

La creación de recursos accesibles para incluir a las personas de la 

comunidad sorda en el entorno laboral, especialmente en una fábrica de quesos 

artesanales, ofrece múltiples beneficios tanto para los empleados como para la 

empresa. Estos recursos mejoran la comunicación interna y el ambiente laboral al 

adaptar el contenido a los estilos de aprendizaje de los empleados sordos mediante 

el uso de recursos visuales, intérpretes y tecnología accesible. Esta adaptación 

fomenta una comunicación más efectiva entre todos los miembros del equipo, 

enriqueciendo el ambiente de trabajo y potenciando la colaboración. Según Trejo 

Muñoz y Martínez Pérez (2020), "las herramientas digitales basadas en el juego, 

recursos visuales y kinestésicos, así como la evaluación procesual favorecen la 

atención y la repetición para la comprensión de la segunda lengua en alumnos 

sordos" (p. 5). Esto sugiere que la implementación de recursos similares en el 

entorno laboral puede facilitar la participación de los empleados sordos en sus 

tareas diarias. 

Además, estos recursos contribuyen a mejorar la eficiencia y el cumplimiento 

de normativas en la industria. La capacitación en los procedimientos de inocuidad 

alimentaria asegura que todos los trabajadores, independientemente de sus 

capacidades auditivas, comprendan los procesos críticos de seguridad alimentaria. 

Esto no solo optimiza la eficiencia operativa, sino que también reduce el riesgo de 

errores que podrían resultar en sanciones legales o problemas de salud pública. 

Trejo Muñoz y Martínez Pérez (2020) afirman que "la inclusión de estudiantes 

sordos en procesos educativos personalizados no solo garantiza una mejor 

comprensión, sino también una mayor retención de la información" (p. 6). Este 

hallazgo se puede extrapolar al contexto laboral, beneficiando a toda la 

organización. 
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La creación de estos materiales se realiza teniendo en cuenta las 

necesidades específicas de comunicación y aprendizaje de esta población, lo que 

facilita su integración efectiva en el entorno laboral. La aplicación de los principios 

del Diseño Universal (DU) permite crear un entorno accesible y equitativo que 

potencia la participación y el éxito de todos los empleados, sin importar sus 

capacidades auditivas. Estos principios se centran en ofrecer múltiples formas de 

implicación, representación y acción/expresión, garantizando que todos los 

empleados accedan al contenido educativo y puedan aplicar los conocimientos 

adquiridos en sus funciones laborales. 

Es importante tener en cuenta los procesos requeridos por el Departamento 

de Salud de Puerto Rico para el manejo seguro de alimentos, así como la limpieza 

y desinfección del equipo utilizado en la producción de quesos. La industria 

alimentaria en Puerto Rico está sujeta a estrictas regulaciones de inocuidad que 

deben cumplirse para proteger la salud pública. Cumplir con estas regulaciones no 

solo previene brotes de enfermedades transmitidas por los alimentos, sino que 

también protege a las empresas de sanciones y problemas legales (FAO & OPS, 

2016). Por lo tanto, capacitar a los empleados sordos en la empresa es esencial 

para prevenir la contaminación y mantener altos estándares de inocuidad en la 

producción. 

La inclusión de recursos accesibles también puede incrementar la 

satisfacción laboral y reducir la rotación de personal. Un entorno de trabajo inclusivo, 

donde los empleados sordos se sientan valorados y comprendan claramente sus 

responsabilidades, puede aumentar la retención de empleados. La investigación de 

Trejo Muñoz y Martínez Pérez (2020) indica que "el uso de intérpretes y el desarrollo 

de materiales adaptados facilitó la inclusión de los estudiantes sordos, promoviendo 

un mayor nivel de compromiso y participación" (p. 7).  

Finalmente, es crucial que la empresa cumpla con las normativas legales 

para evitar sanciones. Capacitar adecuadamente a los empleados sordos en los 

procedimientos de inocuidad alimentaria garantiza que la empresa se adhiera a las 

regulaciones locales e internacionales, promoviendo un entorno laboral más seguro 

y saludable para todos.   

1.8 SUPUESTOS, LIMITACIONES Y DELIMITACIONES 
 

La inclusión de empleados sordos o con pérdida auditiva en una fábrica de 

quesos artesanales puede enfrentar diversas restricciones y limitaciones. Uno de 

los principales obstáculos es la falta de recursos educativos especializados para 

esta población. La creación de materiales didácticos accesibles no solo requiere 
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tiempo, sino también conocimientos específicos en la producción de contenido 

digital adaptado a la lengua de señas y a las necesidades de este grupo. Según 

Zapata Lesmes et al. (2018), "la creación de materiales didácticos inclusivos para 

personas sordas no solo requiere tiempo, sino también conocimientos 

especializados" (p. 15). Sin el financiamiento adecuado, esta puede ser una barrera 

significativa. 

Otro desafío es la escasez de intérpretes capacitados en lengua de señas. 

No todos los profesionales están preparados para comunicarse eficazmente con 

empleados sordos, lo que puede limitar la efectividad del adiestramiento. Como 

menciona Zapata Lesmes (2018), "si las herramientas y estrategias necesarias para 

educar a personas sordas son insuficientes, puede afectar la calidad de la 

enseñanza y, en consecuencia, el aprendizaje de los empleados sordos" (p. 36). En 

un entorno de trabajo, la falta de capacitación en lengua de señas y en métodos 

inclusivos entre supervisores e instructores puede dificultar la comunicación efectiva 

y, por ende, la capacitación. 

La ausencia de políticas de inclusión adecuadas también puede obstaculizar 

la implementación de recursos accesibles. "Las políticas de inclusión, aunque 

existen en muchos casos, no siempre son claras ni se implementan de manera 

efectiva en las instituciones" (Zapata Lesmes et al., 2018, p. 42). Es esencial que 

las políticas laborales cuenten con un marco legal sólido que respalde la inclusión 

de personas con discapacidad en la compañía. 

Además, la personalización de contenidos para empleados sordos puede 

representar un desafío debido a la diversidad del lenguaje dentro de esta 

comunidad. La falta de estandarización y la variabilidad en el uso de la lengua de 

señas en diferentes regiones o países puede ser una barrera. Como señala Zapata 

Lesmes et al. (2018), "cada persona sorda puede tener diferentes niveles de 

comprensión de la lengua de señas y de lectura labial, lo que hace que la 

personalización de los contenidos sea fundamental para lograr una inclusión 

efectiva" (p. 53). Este aspecto podría limitar el impacto de la inclusión si no se logran 

adaptar adecuadamente los materiales de capacitación. 

1.9 DISEÑO UNIVERSAL 

 

El Diseño Universal (DU) es un enfoque que busca crear productos y entornos 

accesibles y utilizables para todas las personas, independientemente de sus 

capacidades, edad o condiciones. Este concepto se basa en siete principios que 

orientan la creación de espacios y recursos que son intuitivos, flexibles, y que 
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ofrecen opciones para la percepción y el uso (Centre for Universal Design, 1997). 

Su propósito es eliminar barreras físicas y cognitivas, promoviendo así la inclusión 

y la participación de todos en diversos contextos, como la educación, el trabajo y la 

vida cotidiana. Por ejemplo, al diseñar un espacio educativo utilizando los principios 

del DU, se pueden incorporar tecnologías de asistencia, recursos visuales y 

métodos de enseñanza variados, garantizando que todos los estudiantes, incluidas 

aquellas personas con discapacidades auditivas o visuales, tengan igualdad de 

oportunidades para aprender y participar activamente (Burgstahler, 2015). 

La implementación del Diseño Universal es fundamental para promover la 

accesibilidad en entornos laborales y educativos, beneficiando tanto a individuos 

con discapacidades como a la población en general. Al desarrollar recursos y 

espacios inclusivos, se fomenta un ambiente que no solo mejora la experiencia de 

las personas con discapacidad, sino que también enriquece la diversidad y el 

aprendizaje colaborativo. Según Meyer, Rose y Gordon (2014), el DU se alinea con 

el concepto de Diseño Universal para el Aprendizaje (DUA), que enfatiza la 

necesidad de ofrecer múltiples medios de representación, expresión y participación. 

Este enfoque no solo facilita el acceso a la información y a las actividades, sino que 

también apoya el desarrollo de un entorno en el que todos pueden contribuir y 

beneficiarse de las interacciones diarias, lo que resulta en una mayor cohesión 

social y en la reducción de la exclusión (Alba Pastor, 2018). 

1.9.1 Aplicación Del Diseño Universal En Rótulos Y Recursos 

 

El diseño universal para el aprendizaje (DUA) es un enfoque educativo que 

busca optimizar la enseñanza y el aprendizaje para todos los estudiantes, incluida 

la comunidad sorda, mediante la aplicación de siete principios clave. Estos 

principios están diseñados para fomentar la accesibilidad, la inclusión y la 

participación de todos los estudiantes, independientemente de sus capacidades. Al 

considerar las necesidades específicas de los estudiantes sordos, el DUA permite 

la implementación de estrategias que facilitan su aprendizaje, como la integración 

de lenguaje de señas, la utilización de tecnología asistencial y la creación de 

materiales visuales claros y accesibles. De esta manera, el DUA no solo mejora la 

experiencia educativa de los estudiantes sordos, sino que también promueve un 

entorno inclusivo donde todos pueden participar plenamente en su proceso de 

aprendizaje. 

Basado en los sietes principios del DU, se describen unas consideraciones 

generales para su aplicación para la creación de guías, rótulos o recursos accesibles 

para personas sordas en el ámbito laboral. 
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1.9.1.1 Proporcionar múltiples formas de representación 

 

Integración de lenguaje de señas: es fundamental incluir iconos y símbolos 

que representen conceptos clave, así como códigos QR que dirijan a videos 

explicativos en lenguaje de señas. Este enfoque no solo mejora la comunicación en 

el entorno laboral, sino que también fomenta un sentido de pertenencia entre los 

empleados sordos (Baker & McKenzie, 2018). Incluir lenguaje de señas en la 

formación ayuda a garantizar que la información sea comprensible para todos. 

1.9.1.2 Proporcionar múltiples formas de expresión 

 

Feedback continuo: implementar un sistema de retroalimentación permite a 

los usuarios expresar sus opiniones sobre la efectividad de los rótulos y recursos 

diseñados. Involucrar a las personas sordas en el proceso de diseño es esencial, 

ya que sus comentarios pueden guiar ajustes que reflejen sus necesidades y 

expectativas (Duncan et al., 2020). Esto promueve un entorno laboral inclusivo y 

hace que los empleados se sientan valorados. 

1.9.1.3 Proporcionar múltiples formas de implicación 

 

Formación y sensibilización: capacitar al personal sobre la importancia de la 

accesibilidad y el uso del lenguaje de señas es esencial. Sensibilizar al equipo sobre 

las necesidades de las personas sordas no solo contribuye a un ambiente laboral 

más inclusivo, sino que también puede mejorar la moral y la productividad del grupo 

(Powers, 2021). La formación debe abordar las barreras que enfrentan las personas 

sordas y ofrecer estrategias sobre cómo el personal puede ayudar a superarlas. 

1.9.1.4 Optimizar el aprendizaje autodirigido 

 

Claridad visual: es recomendable utilizar tipografías claras y un tamaño de 

letra adecuado, junto con un alto contraste entre el texto y el fondo. La legibilidad es 

crucial en entornos laborales, especialmente para empleados con discapacidades 

(Huang & Sui, 2020). Elegir fuentes claras y un diseño visual accesible facilita el 

acceso al contenido, permitiendo que los empleados se sientan empoderados en su 

aprendizaje y en su capacidad para comprender la información presentada. 
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1.9.1.5 Proporcionar múltiples formas de expresión y comunicación 

 

Iconografía inclusiva: incluir gráficos e iconos que sean universalmente 

reconocibles puede facilitar la comprensión del contenido. Un diseño de iconografía 

bien pensado beneficia no solo a las personas sordas, sino a todos los usuarios al 

proporcionar información clara y accesible (Steinfeld & Maisel, 2012). Esto mejora 

la comunicación y asegura que el mensaje se entienda de manera efectiva. 

1.9.1.6 Uso de tecnología asistencial 

 

Uso de tecnología asistencial: la integración de tecnología asistencial, como 

aplicaciones de traducción automática y dispositivos de comunicación visual, puede 

ser altamente beneficiosa para la inclusión laboral de las personas sordas (Vite et 

al., 2023). Estas soluciones innovadoras ayudan a abordar las barreras de 

comunicación, enriqueciendo el aprendizaje y la interacción en el entorno laboral, y 

garantizando que todos los empleados tengan acceso equitativo a la información. 

1.9.1.7 Monitoreo y ajustes 

 

Evaluación continua: es vital implementar un proceso de evaluación continua 

para revisar la efectividad de los recursos diseñados y realizar ajustes cuando sea 

necesario. Esta práctica garantiza que se cumplan las metas de accesibilidad y se 

aborden las necesidades cambiantes de todos los empleados, promoviendo un 

entorno de aprendizaje dinámico y efectivo. 

1.10 CONCEPTUALIZACIÓN DEL DISEÑO DE LA GUÍA, BASADO EN DUA 

 

El desarrollo de la guía se dividirá en cuatro (4) fases, comenzando con el 

diseño de los materiales visuales enfocados en la accesibilidad visual hasta la 

implementación y evaluación. A continuación, el detalle de las fases con la 

descripción del trabajo a realizar en cada una. 
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Figura 1. 
Guía inclusiva para capacitación, fases para el desarrollo de la guía 

Como se presenta en la gráfica, la primera fase se enfoca el diseño de 

materiales educativos accesibles. Estos materiales deben incluir videos en lenguaje 

de señas de los temas claves de la inocuidad alimentaria (Feliú-Mójer, 2021). 

Además, se integran infografías y folletos visuales que resuman los procedimientos, 

como la manipulación segura de alimentos, el control de temperaturas y el uso de 

equipo de protección personal. La segunda fase comprende integrar tecnologías 

como aplicaciones móviles o dispositivos interactivos, que puedan mostrar los 

procedimientos de forma visual. Las pruebas piloto y aplicación se cubren en la fase 

tres, donde un grupo de personas sordas puedan evaluar la efectividad y claridad 

de los materiales. A partir de estos resultados, se hacen los ajustes necesarios para 

mejorar la comprensión y accesibilidad (Alba Pastor, 2018).  La cuarta fase 

comprende la implementación y evaluación de los materiales desarrollando pruebas 

accesibles para personas sordas. 
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1.10.1 Ejemplos del diseño de letreros 

 

 

Figura 2. 

Ejemplo del letrero “lavado de manos” 

En la figura dos se presenta un ejemplo del cartel diseñado para señalar el 

área de lavado de manos. Este diseño incorpora texto explicativo, una ilustración de 

la seña correspondiente, un ícono comúnmente empleado en símbolos de seguridad 

y un código QR. Al escanear dicho código, el usuario es redirigido a una página web 

donde puede visualizar la demostración en lenguaje de señas. 

 

Figura 3. 

Ejemplo del letrero “Caliente” 
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 La figura tres presenta un ejemplo del letrero diseñado para señalar el área 

destinada a la cocción de la leche, identificada con la palabra "caliente". El diseño 

incluye texto informativo, una ilustración de la seña correspondiente, un ícono 

utilizado en símbolos de seguridad, y un código QR que dirige al usuario a una 

página web donde se puede observar la palabra en lenguaje de señas. 

1.11 DIEZ RECOMENDACIONES 

 

Con base en los hallazgos presentados en este artículo, se proponen varias 

recomendaciones clave para mejorar la inclusión y accesibilidad de la comunidad 

sorda en entornos laborales. Estas recomendaciones buscan fomentar una 

comunicación efectiva y promover la formación del personal, asegurando que los 

recursos sean adaptados a las necesidades específicas de los empleados sordos. 

- Formación continua: Se recomienda que las empresas implementen 

programas de formación que incluyan capacitación en lengua de 

señas y sensibilización sobre las necesidades de las personas 

sordas. Powers (2021) destaca que "la formación del personal es 

crucial para crear un ambiente laboral inclusivo, mejorando la 

comunicación y fomentando la empatía". 

- Adaptación de materiales: Integrar el lenguaje de señas en el diseño 

de los materiales de capacitación es esencial para garantizar 

instrucciones claras y accesibles. Zapata Lesmes et al. (2018) 

señalan que "la adaptación de materiales a la lengua de señas es 

clave para el éxito de la capacitación". 

- Rótulos claros: Se sugiere utilizar imágenes claras, pictogramas y 

colores codificados para reforzar conceptos de seguridad alimentaria 

(CAST, 2011). 

- Materiales educativos: Todos los materiales deben estar disponibles 

en videos subtitulados y acompañados de intérpretes en lengua de 

señas, asegurando que sean fáciles de entender (Alba Pastor, 2018). 

- Diseño Universal: Los rótulos deben ser visualmente accesibles, 

utilizando contrastes de colores efectivos y representaciones claras 

de acciones (CAST, 2011). 
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1.12 CONCLUSIONES 

 

En conclusión, la implementación del Diseño Universal para el Aprendizaje 

(DUA) en el contexto laboral beneficia a los empleados sordos y enriquece la cultura 

organizacional. Adoptar un enfoque inclusivo permite a las empresas cumplir con 

sus responsabilidades legales y potenciar la productividad y satisfacción del equipo. 

Como indicaron Steinfeld y Maisel (2012), "un diseño accesible no solo mejora la 

experiencia de las personas con discapacidades, sino que también beneficia a toda 

la organización". 
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RESUMEN: El siguiente documento muestra los beneficios de los proyectos 

eTwinning en la práctica diaria de los docentes y como una de las herramientas de 

la internacionalización en beneficio del alumnado, así como dos ejemplos de buenas 

prácticas. 

 

Palabras Clave: eTwinning, proyectos europeos, internacionalización, 

buenas prácticas. 

2.1 CURRICULAR INTEGRATION OF ETWINNING IN NON-LINGUISTIC 

SUBJECTS. 

 

ABSTRACT: The following document presents the benefits of eTwinning 

projects in teachers' daily practice and as a tool for internationalization for students, 

as well as two examples of good practices. 

Key words: eTwinning, European projects, internationalization, best 

practices. 

2.2 ¿QUÉ ES ETWINNING? 

 

eTwinning es una iniciativa de la Comisión Europea que, como programa 

educativo, promueve la colaboración y hermanamiento de dos o más centros 

escolares, ya sea de un mismo país o de distintos países europeos. Dicho 

hermanamiento sirve para establecer proyectos educativos sobre cualquier tema del 

ámbito escolar, basados en el trabajo en colaboración, desarrollo de las 

competencias clave, el uso de las TIC y la potenciación de la dimensión europea. 

eTwinning comenzó como iniciativa europea en el 2005, como parte fundamental 

del programa eLearning de la Unión Europea para la integración de las tecnologías 
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de la información y la comunicación (TIC) en los sistemas de educación y formación 

en Europa. Desde 2014, eTwinning está integrado en el programa Erasmus+, dentro 

de la Acción 2: Cooperación para la innovación y el intercambio de buenas prácticas. 

La estructura de la red eTwinning es la siguiente: 

- Participan un total de 43 países (entre miembros de la UE, países 

candidatos o con relación especial). 

Tabla 1. Datos de eTwinning.es 

Albania Eslovaquia Islandia Noruega 

Alemania Eslovenia Italia Polonia 

Armenia España Jordania Portugal 

Austria Estonia Letonia República Checa 

Azerbaiyán Finlandia Líbano Rumanía 

Bélgica Francia Liechtenstein Serbia 

Bosnia y Herzegovina Georgia Lituania Suecia 

Bulgaria Grecia Luxemburgo Túnez 

Croacia Holanda Macedonia 

(ARY) 

Turquía 

Chipre Hungría Malta Ucrania 

Dinamarca Irlanda Moldavia  

 

eTwinning está organizado a nivel europeo por el Servicio Central de Apoyo 

(SCA), con sede en Bruselas (school-education.ec.europa.eu/es/etwinning) y a 

nivel nacional está coordinado por las respectivas Organizaciones Nacionales de 

Apoyo. 

En España, la Organización Nacional de Apoyo se denomina Servicio 

Nacional de Apoyo (SNA) y pertenece al Instituto Nacional de Tecnologías 

Educativas y de Formación del Profesorado (INTEF) del Ministerio de Educación, 

Cultura y Deporte, desde donde trabaja en coordinación con todas las Comunidades 

y Ciudades Autónomas (http://www.etwinning.es). 

Desde septiembre de 2023, el entorno virtual de eTwinning quedó unificado 

con el de formación del profesorado europeo European Schoolnet, dando lugar a la 

actual European  School  Education  Platform  (ESEP).  Esta nueva plataforma 
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europea de educación cuenta ya, a comienzos de 2023, con más de un millón de 

docentes inscritos. 

Las condiciones de participación son: 

- Niveles educativos no universitarios. También se permite participar a 

los ITE (Initial Teacher Education, eTwinning para futuros docentes). 

- Todas las materias; es un programa interdisciplinar, transversal… 

- Lengua de trabajo: todas (entre ellas, el español, cuyo uso crece día a 

día en Europa). 

- Perfil de participantes:  docentes, equipos directivos, asesores de 

centros de profesores, inspectores, bibliotecarios... Una vez iniciado un 

proyecto, los docentes pueden invitar a sus respectivos estudiantes a 

la plataforma de trabajo de ese proyecto. 

- Los principales objetivos de eTwinning son: 

o Fomentar el trabajo colaborativo entre centros educativos de 

diferentes países. 

o Promover el uso de la tecnología en la educación. 

o Desarrollar habilidades clave en los estudiantes, como la 

competencia digital, el trabajo en equipo y el entendimiento 

intercultural. 

o Fomentar la creación de una red profesional de docentes en la 

que los profesores puedan compartir ideas, recursos y 

experiencias con otros docentes a través de esta plataforma. 

2.3 ¿POR QUÉ EMPLEAR ETWINNING EN EL AULA? 
 

eTwinning es colaboración escolar. No se trata de una plataforma donde 

únicamente se registran docentes, sino que se busca la colaboración entre ellos 

para crear proyectos escolares. eTwinning aporta enfoques metodológicos con 

recursos, materiales y formación, promoviendo innovación educativa, creatividad, 

aprendizaje entre iguales, etc. 

eTwinning no es una metodología de aprendizaje en sí mismo; es una 

herramienta a disposición de los docentes para facilitar la implementación en el aula 
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de metodologías innovadoras. Cualquier participante puede usar esa herramienta 

como considere conveniente y desarrollar con ella los enfoques que desee 

experimentar. Sin embargo, algunos de estos enfoques metodológicos aprovechan 

mejor las posibilidades que la plataforma ofrece, cuando se persigue que el 

estudiante sea el protagonista de su proceso de aprendizaje. 

Según William Glasser (Glasser, 1999) 10% de lo que aprenden los alumnos 

es de lo que leen, el 20% de lo que oyen, el 30% de lo que ven, el 70% de lo que 

hablamos y discutimos con otros, el 80% de lo que hacemos y el 95% de lo que 

enseñamos a otras personas.  Lo habitual en las clases suele ser la explicación del 

profesor. Sin embargo, hay estudios que demuestran que la capacidad de atención 

de los alumnos disminuye rápidamente, siendo de un 70% a los 10 primeros minutos 

y un 20% al llegar al final de la sesión (McKeachier, Pintrich y Lin, 1985).  Bunce, 

D., Flens, E.A., y Neiles, K.Y. (2010) aseveran que la implicación de los alumnos 

alterna entre ciclos de atención y no atención cada vez más cortos mientras se 

continúa con la lección. 

Desde el punto de vista legislativo, la LOMLOE y los nuevos currículos 

derivados de la misma, asumen que las situaciones de aprendizaje son los 

elementos esenciales de los currículos que permitirán que el alumnado adquiera las 

distintas competencias de forma conjunta. Para ello, las estrategias que se 

despliegan en el proceso de aprendizaje deben ser diversas y flexibles. En una 

misma situación de aprendizaje los estudiantes pueden desarrollar distintos 

aspectos del conocimiento. Teniendo en cuenta la diversidad del alumnado, resulta 

imprescindible desarrollar distintas estrategias metodológicas alineadas con el 

enfoque competencial. 

Las situaciones de aprendizaje plantearán desafíos alcanzables y el proceso 

de consecución integrará actuaciones variadas, adaptables y accesibles a todo el 

alumnado. Las metodologías aplicadas en las situaciones de aprendizaje también 

serán variadas, dependiendo de la tarea o de la actuación concreta. En todo caso 

se favorecerán las estrategias activas e interactivas, como pueden ser el 

aprendizaje basado en pensamiento, aprendizaje basado en proyectos, aprendizaje 

cooperativo, de servicio, gamificación, dinámicas de grupo, etc. 

Las actividades cooperativas entre centros participantes en proyectos 

eTwinning van más allá de la comunicación: los alumnos/as no son meros 

receptores de información; ellos son miembros de un equipo, co-autores y co-

creadores. Es decir, son partícipes de todo el proceso del proyecto desde el inicio, 

su desarrollo y el final. Es aquí donde el docente tiene el papel más importante, 

debe crear el escenario y las condiciones adecuadas para que la colaboración surja 

y los alumnos/as aprendan el proceso de colaborar. Ahí surgirá un rol de guía 
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acompañante por parte del maestro para llevar a buen fin el proceso colaborativo. 

En cuanto a la colaboración en un proyecto, dicho término significa que ambas 

clases o centros necesitan de la contribución de sus compañeros para realizar y 

terminar la tarea. 

Trabajar con grupos mixtos de diferentes nacionalidades o centros 

participantes es muy efectivo para el éxito de una tarea cooperativa. Es decir, aunar 

un pequeño grupo de una clase de un centro participante con otro pequeño grupo 

de otro centro participante dará como resultado un grupo mixto con diferentes 

nacionalidades o centros diferentes. En este punto el aprendizaje cooperativo se 

convierte en esencial en los proyectos eTwinning, dado que se entiende por 

aprendizaje cooperativo un conjunto de procedimientos de enseñanza que parten 

de una organización de la clase en grupos pequeños (no más de cuatro personas), 

mixtos y con distintos niveles de aprendizaje, en los que los alumnos trabajan en 

grupo, en parejas o de modo individual para realizar actividades y tareas que 

permitan adquirir los contenidos y objetivos planteados. 

- Colaboración. Es el aspecto esencial de los proyectos de eTwinning. 

El alumnado de los centros participantes debe interactuar para obtener 

un verdadero beneficio pedagógico. Veremos cómo diseñar actividades 

colaborativas para un proyecto de eTwinning. 

- Metodología. Haremos un repaso de las metodologías activas y se 

analizará lo bien que pueden ser ejecutadas dentro de los proyectos de 

eTwinning. Si tomamos como referencia la legislación LOMLOE, 

eTwinning encaja dentro del diseño de cualquier situación de 

aprendizaje. 

- Calidad. La calidad de un proyecto de eTwinning se mide con cinco 

parámetros que veremos en el apartado correspondiente. Los 

indicadores de calidad de un proyecto son interesantes para tenerlos 

en cuenta a la hora de planificar nuestro futuro proyecto de eTwinning. 

En el fondo, son aquellos aspectos que van a hacer que nuestro 

proyecto funcione bien y pueda aprovechar al máximo las posibilidades 

de eTwinning. 

2.4 ETWINNING Y LAS ASIGNATURAS NO LINGÜÍSTICAS (ANL) 
 

El Aprendizaje Integrado de Contenidos y Lenguas Extranjeras (AICLE), puede 

considerarse un enfoque comunicativo. En el panorama de la enseñanza de 

idiomas, el cambio hacia un enfoque comunicativo comenzó a desarrollarse en la 
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década de 1970, cuando el marco teórico de la competencia lingüística (Chomsky, 

1965) fue sustituido por el concepto de competencia comunicativa (Hymes, 1972), 

arrojando luz sobre nociones relacionadas con la destreza lingüística. Fue entonces 

cuando empezaron a surgir nuevas metodologías basadas en principios 

comunicativos, tales como la enseñanza basada en contenidos, la enseñanza de 

idiomas basada en tareas, los programas bilingües y multilingües, la inmersión 

lingüística y el CLIL (Dalton-Puffer 2011, Dalton-Puffer et al., 2014; Ruiz de Zarobe, 

Sierra y Gallardo, 2011). 

Coyle, Hood y Marsh (2010) definieron el CLIL como "un enfoque educativo 

en el que se utilizan diversas metodologías que apoyan el lenguaje y que conducen 

a una forma de enseñanza con un doble enfoque, donde se presta atención tanto al 

lenguaje como al contenido" (p. 3). Coyle, Hood y Marsh (2010) fundamentan esta 

afirmación al señalar que la globalización y los cambios sociales y económicos han 

moldeado el perfil de los aprendices de lenguas, el idioma que deciden aprender y 

la manera en que lo hacen. Esta inestabilidad y los cambios constantes llevaron a 

la necesidad urgente de reestructurar las estrategias de aprendizaje de idiomas, y 

el Aprendizaje Integrado de Contenidos y Lenguas Extranjeras surgió en el 

panorama europeo como respuesta a la creciente necesidad de ser competente en 

más de un idioma (Madrid Fernández, 2006) y de ser capaz de alternar entre ellos 

dependiendo de las circunstancias para lograr el propósito de la comunicación. 

CLIL implica una metodología que se centra en la integración de contenidos 

lingüísticos y no lingüísticos en el proceso de enseñanza-aprendizaje. Debido a este 

enfoque dual, podemos afirmar que comparte algunos de los principios de la 

enseñanza comunicativa de idiomas. De hecho, según el modelo de las 4Cs de 

Coyle (2008), la comunicación, junto con el contenido, la cultura y la cognición, es 

un aspecto central del CLIL, ya que el lenguaje no solo se utiliza como un medio de 

enseñanza, sino como una herramienta para comunicarse y construir conocimiento 

sobre contenidos no lingüísticos. 

La adquisición de contenidos, junto con el dominio de una lengua extranjera, 

responde al objetivo dual de la metodología CLIL. Esto coincide con la visión de 

Cummins (2002) de que el objetivo de un aprendiz de idiomas, lejos de alcanzar el 

nivel de competencia de un hablante nativo, es dominar el idioma de manera 

suficiente que le permita usarlo correctamente para realizar una tarea determinada. 

Así, según Cummins (2002), podemos afirmar que el CLIL fomenta la creatividad y 

la construcción de conocimiento entre los estudiantes, ya que los involucra en el uso 

de los recursos disponibles para completar una tarea, promoviendo sus estrategias 

de comunicación y habilidades para resolver problemas. 
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La metodología CLIL debe reforzarse con una enseñanza significativa y 

comunicativa, y se deben priorizar las habilidades orales y de fluidez sobre la 

precisión y las destrezas escritas. El aprendizaje basado en proyectos y 

cooperativo, la enseñanza de idiomas basada en tareas (TBLT) y la integración 

curricular, todos ellos bajo el paraguas de métodos centrados en el estudiante, 

deben formar parte integral de los programas CLIL (Pérez Cañado, 2018). En línea 

con estos enfoques constructivistas que sustentan el CLIL, podemos afirmar que 

promueve el aprendizaje a través de la acción. Por esta razón, el papel activo de los 

estudiantes es esencial; ellos son los protagonistas del proceso de aprendizaje, 

desarrollando un tipo de aprendizaje más interactivo, participativo y autónomo. 

En concordancia con lo mencionado anteriormente, el CLIL también implica 

una reconsideración de los roles de los docentes. En cuanto a los roles de los 

docentes, Marsh (2010) afirma que el instructor que enseña en un contexto CLIL 

debe desarrollar ciertas habilidades, incluyendo la reflexión personal, el 

conocimiento metodológico de CLIL, la evaluación de la práctica docente y el interés 

por la investigación para mejorar los recursos utilizados en el proceso de 

enseñanza-aprendizaje, teniendo en cuenta las necesidades de los estudiantes. Por 

lo tanto, los docentes deben desempeñar su papel como mediadores o facilitadores 

del aprendizaje en lugar de simplemente transmitir su conocimiento a los 

estudiantes (Pérez Cañado, 2018). 

Por otro lado, según Cummins (1999) la evaluación dentro del CLIL debe ser 

diversificada, formativa y holística. Debe prestar más atención al componente oral y 

seguir el MCER (Marco Común Europeo de Referencia para las Lenguas) y el PEL 

(Portfolio Europeo de las Lenguas), logrando así un equilibrio entre contenido y 

lenguaje.  

Los recursos digitales ofrecen un enorme potencial para responder a la 

metodología CLIL, apoyando la comprensión de los contenidos y el desarrollo de 

las habilidades en lenguas extranjeras de los estudiantes. 

Teniendo en cuenta las premisas de la metodología AICLE, los proyectos 

eTwinning son una gran herramienta para lograr el desarrollo del aprendizaje de 

contenidos no lingüísticos empleando una lengua extranjera pues la interacción 

entre el alumnado y la necesidad de comunicarse para lograr finalizar las tareas 

propuestas de forma colaborativa es esencial, puesto que en eTwinning hay cinco 

elementos clave: 

1.   Colaboración entre los centros participantes. 

2.   El uso de las TIC. 
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3.   Enfoques pedagógicos. 

4.   Integración curricular. 

5.   Resultados y documentación. 

 

2.4.1 Etwinning Y El Currículo. 

 

eTwinning tiene un impacto importante en el currículo escolar, ya que 

integra metodologías innovadoras y el uso de la tecnología en el aula, alineándose 

con los objetivos curriculares de los sistemas educativos nacionales y europeos. 

Además, promueve el desarrollo de competencias clave para el siglo XXI, que 

forman parte del currículo de muchos sistemas educativos, tales como la 

competencia digital, la competencia lingüística, la competencia en aprender a 

aprender o la competencia social y cívica. 

Por otra parte, eTwinning fomenta metodologías activas como el 

aprendizaje basado en proyectos (ABP) y el aprendizaje colaborativo. Estas 

metodologías se ajustan a los enfoques pedagógicos modernos que buscan un 

aprendizaje más práctico y centrado en el estudiante. Los proyectos de eTwinning 

requieren que los alumnos trabajen juntos para resolver problemas o crear 

productos finales, lo que los involucra directamente en el proceso de aprendizaje. 

La plataforma ESEP (European School Education Platform) estimula la creatividad 

tanto de los profesores como de los estudiantes. Al realizar proyectos innovadores, 

los docentes pueden adaptar sus contenidos curriculares a situaciones más reales 

y motivadoras, mientras que los estudiantes pueden aplicar sus conocimientos en 

contextos nuevos y significativos. 

Aunque los proyectos eTwinning están alineados con los objetivos 

educativos, también permiten flexibilidad en la enseñanza. Los profesores pueden 

integrar los proyectos en diversas áreas del currículo (lenguas extranjeras, ciencias, 

historia, arte, etc.) y ajustarlos según las necesidades de sus alumnos, 

monitoreando el progreso de los estudiantes a lo largo del proceso de aprendizaje, 

en lugar de solo centrarse en los resultados finales. 

En resumen, eTwinning ofrece una manera innovadora y motivadora de 

integrar el currículo escolar, alineando el desarrollo de competencias clave, 

metodologías activas y enfoques pedagógicos modernos y beneficiando la 

interdisciplinariedad, la conexión con el mundo real y el enfoque intercultural, 

permitiendo la colaboración con estudiantes de otros países y familiarizándose con 
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diferentes culturas, costumbres y puntos de vista, lo que enriquece su perspectiva 

global y fortalece su educación cívica. 

 

2.4.2 Competencias Curriculares En Etwinning. 

 

Como indicamos en el punto anterior, eTwinning está profundamente 

vinculado al desarrollo de competencias clave dentro del currículo escolar. Estas 

competencias son fundamentales para la educación del siglo XXI, y eTwinning 

facilita su desarrollo a través de proyectos colaborativos internacionales y el uso de 

tecnologías digitales. 

1. Competencia en comunicación lingüística: eTwinning promueve el uso de 

diferentes lenguas, especialmente el inglés, como lengua vehicular en 

muchos proyectos. Los estudiantes mejoran su expresión oral y escrita al 

comunicarse con compañeros de otros países, interactuando en un entorno 

multilingüe, fomentando la lectura, escritura y comprensión y expresión 

orales y escritas de diferentes textos en lenguas extranjeras y creando una 

oportunidad de practicar el uso de una lengua en contextos reales y 

significativos. 

2. Competencia digital: los proyectos eTwinning implican el uso intensivo de 

herramientas TIC para la comunicación, colaboración y creación de 

contenidos. Esto permite a los estudiantes desarrollar habilidades en el uso 

de herramientas digitales, fomentar un uso responsable y seguro de 

internet, o aplicar la tecnología no solo para consumir, sino para crear y 

compartir conocimientos y contenidos. 

3. Competencia social y cívica: la participación en proyectos internacionales 

de eTwinning favorece el desarrollo de habilidades sociales y cívicas a 

través de la colaboración intercultural, el trabajo colaborativo en equipo, 

tanto con compañeros locales como internacionales. Y la promoción de 

valores como la tolerancia, solidaridad y la empatía en un contexto global. 

4. Competencia   en   aprender   a   aprender:   en   eTwinning,   los   alumnos   

son protagonistas de su propio proceso de aprendizaje. Esto fortalece su 

capacidad de gestionar su propio aprendizaje, desarrollar autonomía y 

habilidades metacognitivas, adaptarse a nuevos retos y aprender de 

manera continua en entornos colaborativos y digitales. 

5. Competencia en sentido de iniciativa y espíritu emprendedor: eTwinning 

fomenta el espíritu emprendedor al involucrar a los estudiantes en la 
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creación de proyectos, desde su planificación hasta su ejecución, 

desarrollando la capacidad de tomar decisiones, resolver problemas y 

asumir responsabilidades dentro del proyecto, promoviendo la creatividad y 

la innovación al animar a los estudiantes a proponer ideas originales y a 

llevarlas a la práctica, y ayudando a los estudiantes a planificar, organizar y 

evaluar las diferentes etapas del trabajo. 

6. Competencia matemática y competencias básicas en ciencia y tecnología: 

dependiendo de la temática del proyecto, los estudiantes pueden aplicar y 

mejorar sus conocimientos en matemáticas, ciencias o tecnología, con 

proyectos basados en la resolución de problemas matemáticos, la 

investigación científica o el desarrollo tecnológico, la aplicación de 

habilidades analíticas, lógicas y creativas para resolver retos planteados en 

los proyectos y el fomento del pensamiento crítico y el método científico. 

7. Conciencia y expresiones culturales: la diversidad cultural es uno de los 

pilares de eTwinning, que permite a los estudiantes conocer y valorar otras 

culturas, tradiciones y formas de expresión artística, desarrollar su 

creatividad a través de la participación en proyectos relacionados con el 

arte, la música, la literatura o el teatro, y fomentar el patrimonio cultural 

común europeo. 

8. Competencia emocional e interpersonal: los proyectos eTwinning favorecen 

el desarrollo de la inteligencia emocional, al requerir que los estudiantes 

trabajen en equipo y gestionen sus emociones e interacciones con otros. La 

empatía, el respeto por la diversidad y la capacidad de resolución de 

conflictos se desarrollan en entornos colaborativos. 

En definitiva, eTwinning no solo fortalece el contenido académico tradicional, 

sino que también fomenta el desarrollo integral de competencias clave que son 

esenciales para la vida y el trabajo en la sociedad contemporánea. La plataforma 

ofrece un entorno dinámico en el que los estudiantes pueden aplicar sus 

conocimientos en un contexto real y desarrollar habilidades cruciales como el 

trabajo en equipo, la creatividad, la competencia digital y la conciencia intercultural. 

Esto convierte a eTwinning en una herramienta muy valiosa para apoyar el currículo 

escolar en la educación moderna.  

2.5 PROYECTOS ETWINNING EN ANL: PROYECTO S.P.A.R.K. 
 

El proyecto Singing, Painting, Acting for Key succesful (S.P.A.R.K.) se 

desarrolló durante el curso escolar 2023/2024 entre centros de España, Rumanía y 
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Moldavia con alumnado de Educación Infantil y de Educación Primaria (6º de 

Primaria) https://school-education.ec.europa.eu/en/etwinning/projects/spark-

singing-painting-acting-recreating-key-success/twinspace 

El proyecto tenía como objetivo aprender sobre la diversidad y desarrollar 

empatía a través del arte. El proyecto tiene como objetivo proporcionar un ambiente 

de aprendizaje inclusivo donde los niños puedan participar en una variedad de 

actividades artísticas que resalten diferentes culturas, tradiciones y contextos. Estas 

actividades también incluirán experiencias sensoriales para atender las 

necesidades de los estudiantes con trastornos del procesamiento sensorial. A través 

de este proyecto, los niños desarrollarán habilidades sociales y emocionales, 

habilidades de comunicación y lenguaje apropiadas para el currículo de educación 

preescolar, primaria y educación especial, fomentando la diversidad, la inclusión y 

la empatía. 

Las áreas implicadas en el proyecto S.P.A.R.K., son inglés como área de 

lengua extranjera, Educación Artística como A.N.L., y Música. 

En el área de inglés, fomenta la práctica y el uso de la lengua extranjera de 

forma contextualizada y significativa. A través de actividades como la interpretación 

de canciones, realización de actividades colaborativas el alumnado desarrolla 

competencias lingüísticas como la comprensión y expresión oral, la lectura y la 

escritura en inglés, según lo establecido en el currículo. El uso del arte como medio 

de expresión favorece la adquisición de vocabulario específico y estructuras 

gramaticales propias de situaciones reales, promoviendo así la comunicación 

intercultural y el desarrollo de la empatía. 

En el área de Educación Artística, Plástica, permite que los estudiantes 

aprendan sobre diversidad cultural y social mediante la expresión creativa. Las 

actividades propuestas en el proyecto S.P.A.R.K. no solo desarrollan las habilidades 

artísticas, sino que también contribuyen a la adquisición de contenidos curriculares 

relacionados con el arte, como la historia del arte, el estudio de técnicas pictóricas, 

y la interpretación teatral. Todo ello, utilizando el inglés como lengua vehicular, lo 

que refuerza el aprendizaje bilingüe. 

Las actividades realizadas en el área de Música, a través de la interpretación 

de canciones en inglés el alumnado no solo desarrolla sus habilidades musicales, 

sino que también trabajan aspectos clave del currículo de música, como la escucha 

activa, la expresión vocal e instrumental, y la creación colaborativa. Además, el 

trabajo en equipo en la creación musical fomenta la empatía y el respeto por las 

diferencias. 

https://school-education.ec.europa.eu/en/etwinning/projects/spark-singing-painting-acting-recreating-key-success/twinspace
https://school-education.ec.europa.eu/en/etwinning/projects/spark-singing-painting-acting-recreating-key-success/twinspace
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El proyecto S.P.A.R.K., promueve el desarrollo de competencias clave como 

la comunicación lingüística, la conciencia cultural, la sensibilidad artística y la 

empatía. Al integrar inglés, educación artística y música, permitiendo a al alumnado 

explorar y celebrar la diversidad cultural mientras desarrollan habilidades 

comunicativas y artísticas en un entorno creativo y colaborativo.  

2.6 PROYECTO EUROETWINNINGSONG 2023 

 

El proyecto EuroeTwinningsong 2023 celebra la diversidad lingüística, 

cultural y la tradición de los países europeos a través del festival de Eurovisión, 

mediante actividades centradas en la música, arte, lenguas, gastronomía, cultura, 

tradiciones, e historia. Un total de 19 centros participantes, procedentes de España, 

Francia, Grecia, Italia, Portugal, Reino Unido, Suecia y Turquía formaron parte de 

este proyecto. 

Las actividades propuestas a lo largo del proyecto son muy variadas, 

abarcando desde presentaciones durante las sesiones en línea, la elaboración de 

recetas, libros digitales, etc., y combinando todos los métodos y técnicas 

pedagógicas apropiadas donde los estudiantes juegan un papel activo en su 

aprendizaje.  El alumnado toma decisiones al elegir sus historias, cuentos, diálogos, 

dibujos, formatos, etc., y expresan sus opiniones sobre aspectos clave del proyecto, 

principalmente en el aula y llevándolo a espacios virtuales. Además, se organizan y 

articulan discusiones que llevan a la toma de decisiones como parte del proyecto, 

desarrollando la competencia social y cívica. Las páginas de TwinSpace han sido 

visitadas con los alumnos y el proyecto se ha vinculado a Google Classroom, 

promoviendo la competencia lingüística y digital en los estudiantes. También se han 

mostrado a los alumnos los cuentos clásicos más populares en varios idiomas: 

español, inglés e italiano. Una vez más, destacamos el uso variado de actividades, 

enfoques pedagógicos y propuestas didácticas utilizando películas de dibujos 

animados como apoyo gráfico, así como diferentes materiales: dibujos, dictados, 

materiales manipulativos y actividades plásticas. 

El proyecto involucra diferentes asignaturas del mismo colegio y de otras 

escuelas asociadas. Se han trabajado las áreas de Lengua Castellana y Literatura, 

Lenguas Extranjeras (español, francés e inglés), Matemáticas, Ciencias Sociales, 

Ciencias Naturales, Educación Física y Educación Artística (Artes Plásticas y 

Música). Este enfoque multidisciplinar se refleja en los objetivos, actividades y 

competencias clave del proyecto, con un número significativo de actividades o 

productos finales que fusionan diferentes campos de conocimiento. 
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Es importante que la comunicación no solo se lleve a cabo entre los socios 

del proyecto. El proyecto también debe compartirse, de una manera u otra, con 

diferentes partes interesadas dentro de la comunidad escolar. Esto incluía a otros 

alumnos y profesores que no formaron parte del proyecto, así como a las familias y 

al consejo escolar. El objetivo principal es difundir el proyecto y respaldar sus 

resultados. Esto puede ayudar a aumentar la visibilidad de este, crear nuevas 

oportunidades para ampliarlo y desarrollar asociaciones para el futuro. 

El proyecto ha sido reconocido con los sellos de calidad nacional y europeo, 

reconocimiento en los Servicios Nacionales de Apoyo de los distintos países 

participantes y ha estado nominado a mejor proyecto europeo, con buenas críticas 

y con impartición de ponencias sobre el mismo por parte del profesorado 

participante en el mismo. 
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3 DESDE ALLÁ AFUERA: ACULTURACIÓN, 

ACOMODO Y LENGUAJE EN LA DIÁSPORA 

PUERTORRIQUEÑA 

Dra. Erika E. Montes 
Universidad Interamericana de Puerto Rico, Recinto de Ponce DC Public Schools, 

Washington, DC 

 
RESUMEN: El propósito de este estudio fue examinar los factores que 

influyeron en los padres puertorriqueños de la diáspora de 2017-2022 para 

mantener el español como su lengua materna o cambiar al inglés. Aunque existen 

muchos estudios sobre el cambio y el mantenimiento del idioma, pocos examinan 

la diáspora puertorriqueña reciente. Comprender las causas del cambio y 

mantenimiento del idioma entre los puertorriqueños que migran a los Estados 

Unidos ayuda a comprender los patrones de bilingüismo y monolingüismo y las 

implicaciones que estos tienen para la investigación de segundas lenguas. 

Utilizando una muestra de 20 padres puertorriqueños con hijos en edad escolar que 

emigraron a los Estados Unidos después de 2017, se realizaron entrevistas 

semiestructuradas para desarrollar los temas principales relacionados con cómo se 

negocia el lenguaje y sus percepciones y actitudes hacia el mantenimiento y cambio 

del lenguaje. La investigación resultó en tres hallazgos significativos: La mayoría de 

los padres puertorriqueños que emigraron después del huracán María (1) creen que 

el español está ligado a su identidad y a su sentir de puertorriqueñidad, (2) quieren 

que sus hijos mantengan el español como su lengua materna y (3) consideran que 

ser bilingüe es una ventaja socioeconómica.  

Palabras clave: aculturación, asimilación, bilingüismo, cambio de código, 

convergencia, diáspora, divergencia, lengua de herencia, identidad, mantenimiento 

de la lengua, cambio lingüístico 

3.1 DESDE ALLÁ AFUERA: ACCULTURATION, ACCOMMODATION, AND 

LANGUAGE IN THE 2017-2022 PUERTO RICAN DIASPORA 

 

ABSTRACT: The purpose of this study was to examine the factors that 

influenced Puerto Rican parents from the 2017-2022 Diaspora to either maintain 

Spanish as their home language or shift to English. Although many studies on 

language shift and maintenance exist, few examine the recent Puerto Rican 

diaspora. Understanding the causes of language shift and maintenance amongst 

Puerto Ricans migrating to the United States helps understand patterns of 
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bilingualism and monolingualism and the implications these have for second 

language research. Using a sample of 20 Puerto Rican parents with school aged 

children who migrated to the U.S. mainland after 2017, semi-structured interviews 

were conducted to develop the main themes related to how language is negotiated 

and their perceptions and attitudes towards language maintenance and shift. The 

research resulted in three significant findings: Most Puerto Rican parents who 

migrated after Hurricane Maria (1) believe Spanish is tied to their identity and Puerto 

Ricanness, (2) want their children to maintain Spanish as their home language, and 

(3) consider being bilingual a socioeconomic advantage. 

Key words: acculturation, assimilation, bilingualism, code-switching, 

convergence, diaspora, divergence, heritage language, identity, language 

maintenance, language shift. 

3.2 INTRODUCTION  
 

Puerto Ricans had a trajectory of different migrations beginning in the early 

1900s, and during these, there were language maintenance and shifts. Sanchez 

(2008) accounts that millions of Puerto Ricans migrated to the United States over 

the past century. He found that Puerto Ricans have specific experiences that can be 

dependent on not only their destination in the U.S. but also from where they migrate, 

this being from the island or within the mainland. However, despite these different 

migration experiences, Sanchez claimed that both island-born Puerto Ricans and 

mainland-born Puerto Ricans considered themselves part of the Puerto Rican 

community and perceived Spanish maintenance as crucial to shaping the notion of 

Puerto Ricanness. 

Language preferences and abilities are mixed among Puerto Ricans who 

have migrated to the United States. Over two decades ago, Russinovich Sole (1990) 

found that among continental-born Puerto Ricans, the continued use of Spanish was 

the highest in New York, where Boricuas were more heavily concentrated, and in 

Illinois, where the foreign-born ratio remained high, one out of ten; approximately 70 

percent of Puerto Ricans, used Spanish in these two settings. More recently, Silver 

and Vélez (2017) showed that although 82 percent of Puerto Ricans in Orlando, 

Florida spoke Spanish at home, in Chicago, 67.4 percent of Puerto Ricans reported 

speaking Spanish at home, lower than Toro-Morn et al.’s (2016) findings in New York 

(69%) and Philadelphia (72.9%).  

The recent migration of Puerto Ricans to the United States in 2017 was the 

focus of this study. I examined factors that influence decisions by Puerto Rican 

parents from this most recent diaspora to either encourage the children's 
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maintenance of the Spanish language or a shift to English. This article will begin a 

discussion of key studies on language shift and maintenance and studies on these 

phenomena particularly in U.S. migrant populations and Puerto Rican diasporas. It 

will follow with the presentation of the research problem, the purpose of this study 

and the research questions, and an explanation of the need for a study of this 

phenomenon followed by the conceptual framework that guided this research. 

3.3 THEORETICAL FRAMEWORK 

 

3.3.1 Language Maintenance And Shift 

 

Language maintenance and language shift are global terms that have been 

studied for years and continue to be studied due to their complexity. Some of the 

pioneers in this field of study include Calvin Veltman, Gilles Grenier, and Joshua 

Fishman. Veltman (1988), who also called language shift “emigration,” defined it as 

“the results from contact between people of one language group and those of 

another language group (p. 15-16).” According to Grenier (1984), in bilingual and 

monolingual societies, one of these groups has the dominant or majority language 

which may exert a power of attraction over the other language or languages; 

therefore, individuals adopt another language as the language they predominantly 

use. Later in 1991, Fishman added that "language shift is often a slow and 

cumulative process (p. 40) which occurs because interacting languages in cultures 

are of unequal power and, therefore, the weaker ones become physically and 

demographically dislocated (p. 59).” Makihara (2004), agreed and further explained 

that unequal power relations influence not only language choices in particular 

interaction but also their users.  

Language shift often occurs from an attempt to become part of a dominant 

society. “It denotes the replacement of one language by another as the primary 

means of communication and socialization within a community (Mesthrie et al., 2009, 

p. 245).” However, Russinovich Sole (1990) found that the presence of a significant 

minority group, as was the case of Hispanics in cities like Los Angeles, New York, 

Miami, and Chicago, facilitated their segregation into areas with a distinctive social 

identity, which, in turn, fostered isolation from the dominant group. She concluded 

that Spanish maintenance among Hispanics coexisted with bilingual proficiency, 

which varied from subgroup to subgroup. Therefore, contrary to language shift, 

language maintenance occurs when language learners continue to speak their 

heritage language regardless of acquiring another language and having language 

contact with a dominant group. “Language maintenance denotes the continuing use 
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of a language in the face of competition from a regionally and socially more powerful 

language (Mesthrie et al., 2009, p. 245).”  

There are many factors that can be attributed to language shift and 

maintenance. Some of these include intermarriage, political, social, and economic 

circumstances. Hispanics who intermarried with non-Spanish-speakers ceased to 

use Spanish at home but continued to be frequent, even daily speakers of Spanish 

in the workplace, church, and community (Hart-Gonzalez & Feingold, 1990). By 

contrast, some Hispanics avoided using Spanish outside of their home and shifted 

to English due to social restrictionism and anti-immigrant policies, and the resistance 

by ethnolinguistic minority group members to the marginalization and oppression of 

Spanish and Spanish speakers in some states (Cashman, 2009). Similarly, other 

groups of Hispanics shifted to English to achieve social and economic success, 

which, as claimed by Spence, Rojas, and Straubhaar (2013), resulted from the 

linguistic capital associated with language shift that can be transferred as social and 

economic resources. 

However, for children, there are other factors associated with language shift 

and maintenance. Although language behaviors can be attributed to many factors 

and experiences, Russinovich Solé (1990) claimed that when Spanish shift and 

maintenance is further examined by age structure and nativity (linguistic behavior of 

the parents), a different perspective and a less Spanish retentive profile emerge. She 

claimed a child’s linguistic behavior is initially influenced if not determined by the 

language of his parents, adding that when the child attends school, the language of 

instruction and his peers may cause him to shift to that language. Both scenarios 

represent linguistic bands that can be assessed through the language reciprocity 

between the speakers (Hurtado & Vega, 2004). For example, this language 

reciprocity can show and measure which language is used for communication 

between children, their parents, teachers, and peers. 
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3.3.2 Puerto Rican Migrations and Language Shift and Maintenance 

 

From the beginning of its relationship with the United States of America, and 

even before, migrations of Puerto Ricans to the U.S.A. have existed. As early as 

1898, merchants, workers, and political exiles came to the United States to earn their 

living or seek independence from Spain. However, one of the most significant 

diasporas was the era of the Great Migration, which was from the late 1940s to the 

early 1960s and a critical period in the history of Puerto Rican migration (Meléndez 

& Vargas-Ramos, 2014). During this period, a surplus of unemployed low-skilled 

laborers was a main problem, and migration to the U.S. mainland’s agriculture and 

factory jobs was a way to alleviate Puerto Rico’s unemployment (Hinojosa, 2018). 

As a result, in 1950, the Puerto Rican population on the mainland surpassed the 

300,000 mark (Sanchez, 2008). Several migration periods followed from the 1960s 

through the 1990s all due to the economic factors and unemployment, both in the 

U.S. and Puerto Rico. 

The first decade of the 21st century represented a new fifth period for Puerto 

Rican migration in which emigration from Puerto Rico appeared to have increased 

substantially compared with the numbers of those returning to the island (Meléndez 

& Vargas-Ramos, 2014). The Census Bureau showed that over 160,000 Puerto 

Ricans left the island after Hurricane Maria impacted Puerto Rico on September 20, 

2017. This exodus represented one of the most significant movements of Puerto 

Ricans to the U.S. mainland in the island’s history in terms of both volume and 

duration (Hinojosa & Melendez, 2018). Even though Puerto Rico was undergoing 

several crises before Hurricane Maria, the landfall of Maria exacerbated them in 

terms of poverty and inequality (Caraballo-Cueto, 2021), leading to this latest 

movement to the U.S. 

The destinations of Puerto Rican migrants to the U.S. seems to have 

changed. Many Puerto Ricans migrated to cities like New York, Chicago, 

Philadelphia, Miami, and Orlando in the earlier migrations. However, there appears 

to have been a shift in migration patterns after the 1970s. Silver and Vélez (2017) 

found that the Orlando metropolitan area in Central Florida became the first 

destination for Puerto Ricans relocating from both Puerto Rico and other diaspora 

communities formed during the Great Migration. Reasons for Puerto Rican migration 

to Florida seemed to be closely tied to family and job opportunities (Ospina, 2019), 

and during the past 30 years, the search to improve working and living conditions 

led many Puerto Ricans, from Puerto Rico, as well as from traditional settlements in 

the Northeast and Midwest regions, to Sunbelt destinations, especially Florida (Silver 

& Vélez, 2017). 
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Puerto Ricans also have an interesting history of circular migration. During 

the second migration wave in the 1960s and 1970s, there was a drastic decrease in 

the outflow of migrants from the island to the mainland, and a rapid increase in return 

migration to Puerto Rico occurred (Sanchez, 2008). However, in the most recent 

migration after Hurricane María, statistics estimate that only 13.4 percent have 

returned to the Island. This may have to do with economic changes over time as 

return migrations from earlier diasporas had certain economic advantages when they 

returned to the Island, that seemed to have diminished in later return migrations 

(Duany, 2014). 

Puerto Ricans who migrated to the United States had a complex relationship 

between language and identity. On the one hand, many Puerto Ricans fought to 

maintain their Latinidad and cultural identity, including the fight to also maintain their 

language (Toro-Morn et al., 2016). However, Guzzardo et al. (2016) disagreed 

stating that despite there being differences, tension, and opposition between the 

U.S. and Puerto Rican cultures, there was also unity and a type of bonding that came 

from the historical background of the island’s relationship with the U.S., amongst 

them. They defended the premise that diasporic Puerto Ricans and their decision to 

move to the mainland did not make them less Puerto Rican than those who remained 

on the island.  

Early studies on the Puerto Rican migrations to the U.S. showed that Puerto 

Ricans, “even the most ardent pro-statehooders, wanted Spanish to remain the 

language of the people of Puerto Rico because reflected on their experience, was 

the ever-present sense of identity and culture integrally tied to language (Fishman, 

2001, p. 49-50).” For this reason, in the 1970s and 1980s, Puerto Ricans in the U.S., 

specifically in New York, used code switching, which is the ability to alternate 

between two or more languages in a conversation, to mark their identity. Zentella 

(1990) explained that the pervasiveness of close cultural contact and the resulting 

lack of functional differentiation were reflected in code switching. Nevertheless, 

Fishman (2001) discovered that as these communities radically changed, so did their 

language preferences due to their language contact with other groups moving into 

the communities, indicating that a language shift was already taking place. Despite 

this shift to English, in 2005, Pantojas-Garcia found that “among the diaspora, Puerto 

Ricans whose first language was English (English dominant) still held Spanish in 

high regard and deemed it a valued symbol of cultural pride” (p. 168). He noted that 

some Puerto Ricans continued to use code-switching during a conversation as a way 

of identifying with their Puerto Rican ethos.  
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3.4 PURPOSE OF THE STUDY 

 

The purpose of this research was to examine the factors that influenced the 

decision of Puerto Rican parents who migrated to the United States between 2017 

and 2022 to either maintain Spanish or shift to English as the home language for 

their children. 

Research Questions 

1. How do Puerto Rican parents who migrate to the United States negotiate 

language use at home?  

2. What factors influence Puerto Rican parents’ decisions to promote 

Spanish maintenance for their children after migrating to the United 

States? 

3. What factors influence Puerto Rican parents’ decisions to promote a 

shift to English for their children after migrating to the United States? 

3.5 METHODOLOGY 

3.5.1 Research design 

 

This was a qualitative study with a phenomenological approach. Creswell 

(2007) recommends this design when the study aims “to understand several 

individuals’ common or shared experiences of a phenomenon” (p. 60). In this case, 

the shared phenomenon under study focused on diasporic Puerto Ricans’ perception 

of social distance from native English speakers in the United States, and the 

communication strategies currently being used by their relation to this social 

distance. Through the narrative accounts from Puerto Rican parents, this study 

examined their attitudes and intentions to preserve or maintain Spanish language as 

their children’s home language or to allow or promote a shift to English. 

3.5.2 Participants in the Study  

 

A purposeful, criterion-based sample selection was used. The participants 

selection for this study was based on the following criteria: diasporic Puerto Rican 

parents such as fathers, mothers, or legal guardians who are 18 years or older and 

identify as Puerto Ricans who migrated from the island to the U.S. mainland between 
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2017 and 2022. Participants who are not Puerto Rican and have never lived on the 

island were excluded given that they are the result of the diaspora and not part of it. 

In addition, people from diasporas before 2017 were excluded, because their profile 

is distinct from the most recent diaspora (Caraballo-Cueto, 2021) and measures of 

social distance may not be comparable based on their length of residence in the U.S. 

3.5.3   Data Collection 

 

In this study, data was collected using online semi-structured interviews. 

This allowed the analysis of participants’ perspectives, attitudes, feelings and 

thoughts regarding language maintenance and shift. The interviews were recorded, 

and observation notes were taken to accompany the recordings. The recordings 

were immediately transferred to a hard drive, which will be kept in a locked safe, and 

deleted from Teams to protect the participants’ confidentiality. 

The semi-structured interview included demographic questions related to 

age, place of birth, country of residence before the U.S., family (number of children), 

and overall opinion of Spanish maintenance and shift to English. The main questions 

were designed to elicit narrative accounts related to persevering or maintaining 

Spanish language as their children’s home language or allowing or promoting a shift 

to English. These guiding questions were formulated through a thorough search of 

the literature related to diasporic Puerto Ricans’ perception of social distance, the 

communication strategies currently being used, their feelings related to migrating to 

the U.S. mainland, and their attitudes and intentions to preserve or maintain Spanish 

language as their children's home language or to allow or promote a shift to English. 

Lastly, the questions were submitted to an expert panel for review using an 

evaluation rubric, where they indicated if they were appropriate for the study or 

required revision before conducting the interviews. The expert panel consisted of 

four professionals in education and/or language acquisition fields.  

3.5.4 Procedures 

 

After IRB approval, eligible participants were recruited from multiple Puerto 

Rican Diaspora groups and pages across the U.S. on the social media platform, 

Facebook, who letters of cooperation from the group and page administrators were 

obtained prior. Calls for participation on these groups and pages included a link to a 

Microsoft Forms survey where eligibility criteria were verified, and a consent was 

obtained. The survey automatically exited participants who did not meet the 

established requirements, while it allowed the ones who did to continue answering 

the sampling items. Following the identification of the participants and their informed 
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consent, the interviews were scheduled upon participant availability. The interviews 

were conducted via video call using the platform Microsoft Teams; however, 

participants had the option to be interviewed with their cameras off. 

3.5.5 Data Analysis 

 

All interviews were transcribed and analyzed using transcribing and qualitative 

analysis software. The transcripts were used to identify and examine common 

themes in relation to the research questions, literature review, and the theoretical 

framework using the qualitative data analysis computer software, NVivo. Further, the 

common themes were analyzed to identify patterns between participants’ attitudes 

and intentions to preserve Spanish or shift to English. Giles’ (2016) communication 

accommodation theory (CAT) and Schumann’s (1986) The acculturation model 

(TAM) for second language acquisition were used as the theoretical frameworks, so 

the themes were related to the idea of social distance and group identification as 

factors that affect how different language groups interact with each other and the 

concepts of convergence/assimilation, divergence/preservation, and adaptation 

(partial convergence/divergence).  

3.6 FINDINGS 

3.6.1 Research Sample 

 

The research sample for this qualitative research consisted of adult Puerto 

Rican parents who migrated to the U.S. mainland on or after 2017. Table 1 shows 

several detailed demographics that influenced how the data analysis was 

compared based on participant age, years in the U.S., established region, number 

of children, and their ages.  
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Table 1. Demographics 

Participants

' ID 
Age Gender 

Years in the 
U.S. 

Mainland 
State Children Ages 

P1 Unknown F 5 Colorado 2 10 and 8 

P2 30 F 4 Maryland 2 5 and 3 

P3 35 M 6 Texas 2 3 and 2 

P4 31 F 6 Colorado 1 4 

P5 33 F 5 Colorado 3 8, 7, and 3 

P6 33 F 2 Maryland 2 
6 years and 3 

months 

P7 41 F 1 Colorado 1 11 

P8 32 F 5 Colorado 2 8 and 5 

P9 41 F 4 Maryland 2 10 and 7 

P10 42 F 6 Virginia 2 10 and 8 

P11 35 F 5 Texas 2 
6 years and 8 

months 

P12 44 F 6 Texas 1 5 

P13 36 F 1 Texas 2 7 and 1 

P14 33 F 6 Texas 3 11, 7, and 3 

P15 47 F 6 Texas 2 14 and 9 

P16 42 M 5 Maryland 4 17, 15, 11 and 8 

P17 28 F 4 Maryland 3 5, 3, and 1 

P18 38 F 6 Florida 1 7 

P19 31 F 4 West Virginia 2 9 and 4 

P20 33 F 6 Texas 2 14 and 11 
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3.6.2 Data Analysis 

 

The interview transcripts were uploaded into a computer software, NVivo, 

for analysis using an interpretive approach grounded on the thematic content 

analysis with key themes. Each interview was coded using the software, gathering 

similar themes related to the research questions, literature review, and theoretical 

perspective to be placed in nodes. The experiences describing factors that 

influence the maintenance of Spanish as the home language were grouped into the 

same node, while those that influenced the factors that promote language shift to 

English as the home language were grouped in another. The data that was not 

relevant to answering at least one research question was excluded from further 

analysis by not being placed into a node; however, all the data was retained in the 

NVivo source files if needed for further reference or analysis. Table 2 shows the 

codes that emerged during the coding phase of the analysis. 

Table 2. Data Analysis Codes 

Codes (alphabetical ordering) 
n of participants contributing 

to the code 

n of transcript excerpts 
included in code 

Acculturation and assimilation to U.S. culture 5 10 

Benefits of bilingualism 18 32 

Bilingual children 20 31 

Challenges to maintain Spanish in the U.S. 10 18 

Desire to return to Puerto Rico 14 24 

Easiness to maintain Spanish in the U.S. 4 5 

English is more important than Spanish 2 2 

Diasporic Puerto Ricans not teaching Spanish 

to their children 
19 38 
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Migration to the U.S. mainland due to a job 

opportunity 
7 10 

Migration to the U.S. mainland due to a 

military spouse 
1 1 

Migration to the U.S. mainland due to 

Hurricane Maria 
10 20 

Migration to the U.S. mainland due to the 

economy in Puerto Rico 
6 7 

Need for Spanish as the home language 19 36 

Negotiate language listening to TV and music 

in Spanish 
7 8 

Negotiate language speaking English and 

Spanish 
9 25 

Negotiate language by speaking Spanish only 11 18 

Negotiate language teaching about Puerto 

Rican culture 
2 2 

No desire to return to Puerto Rico 8 11 

Preservation of Boricua identity 13 25 

Shift to English as the home language 0 0 

Spanish and English are both important and 

necessary 
13 20 

Spanish is more important than English 7 8 

Spanish is tied to Puerto Ricanness 17 22 

 

After analyzing the codes that emerged, similar codes were grouped in 

clusters of major themes around similar and interrelated ideas of how participants 
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view migration to the U.S. mainland, acculturation and assimilation, Puerto Rican 

identity and Spanish, language maintenance and language shift, and bilingualism. 

This allowed me to compare participant experiences to the grounded theoretical 

framework as she emphasized key points during coding. Table 3 shows how the 

codes in Table 2 were grouped in the clusters of major themes. 

Table 3. Data Analysis: Grouping of Codes into Themes 

Themes Codes grouped to form the theme 

Theme 1: Migration from Puerto Rico to the 
U.S. mainland 

• Acculturation and assimilation into the U.S. 
culture 

 • Factors for migrating to the U.S. mainland 

o Migration to the U.S. mainland due 
to a job opportunity 

o Migration to the U.S. mainland due 
to a military spouse 

o Migration to the U.S. mainland due 
to Hurricane Maria 

o Migration to the U.S. mainland due 
to the economy in Puerto Rico 

• Desire to return to Puerto Rico 

• No desire to return to Puerto Rico 

Theme 2: Views on Puerto Rican identity and 
Spanish 

• Preservation of Boricua identity 

• Spanish is tied to Puerto Ricanness 

• Diasporic Puerto Ricans not teaching Spanish 

to their children 

Theme 3: The attitudes and challenges of 
language maintenance and language shift 

• Challenges to maintain Spanish in the U.S. 

• Easiness to maintain Spanish in the U.S. 

• English is more important than Spanish 

• Need for Spanish as the home language 
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• Negotiate language use 

o listening to TV and music in 
Spanish 

o speaking English and Spanish 

o speaking Spanish only 

o teaching about Puerto Rican culture 
or traveling to Puerto Rico 

 • Shift to English as the home language 

• Spanish is more important than English 

Theme 4: Views on bilingualism • Spanish and English are both essential and 

necessary 

• Bilingual children 

• Benefits of bilingualism 

 

Once the themes were revised and consolidated to ensure the correlation 

with the available data using NVivo, the codes were assigned to each theme based 

on their relevancy. The data was reviewed to see the connection between emerging 

themes and establish the significance of each theme in relation to this study’s 

research questions. All codes with two or more references were included in the data 

analysis and were compared to other codes and linked if there was an 

interrelationship. As the codes were analyzed in depth, the quantity of references 

assigned to each code was used to discard or include each one in the four common 

themes selected to answer the research questions. Table 4 shows the major themes 

and the research questions to which they correlated. 
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Table 4. Research Questions and Data Analysis Themes 

Research Questions Theme (s) answering the research question 

1. How do Puerto Rican parents 
who migrate to the United  

States negotiate language use at  

home? 

Theme 1: Migration from Puerto Rico to the U.S. 
mainland 

 

Theme 3: The attitudes and challenges of 

language maintenance and language shift  

 

Theme 4: Views on bilingualism 

2. What factors influence Puerto Rican 
parents’ decisions to promote Spanish 
maintenance for their children after 
migrating to the United States? 

Theme 2: Views on Puerto Rican identity and 
Spanish 

3. What factors influence Puerto Rican 
parents’ decisions to promote a shift to 
English for their children after migrating 
to the United States? 

Theme 2: Views on Puerto Rican identity and 
Spanish 

 

Theme 3: The attitudes and challenges of language 
maintenance and language shift 

 

3.7 DESCRIPCIÓN DEL INSTRUMENTO DE RECOGIDA DE DATOS  
 

Se utiliza un cuestionario, de escala Likert, compuesto por 26 preguntas 

sobre la estancia de inmersión, siendo 1 totalmente en desacuerdo y 5 totalmente 

de acuerdo. 

El cuestionario se estructura en tres bloques. El primero corresponde a tres 

preguntas en las que los estudiantes indican su sexo, curso y si estudian en la 

sección bilingüe de su centro escolar, cursando asignaturas no lingüísticas 

impartidas en lengua extranjera, inglés. El segundo bloque corresponde a 

valoraciones sobre la estancia de inmersión lingüística: clases de idioma, la estancia 

en familia o residencia, así como las actividades sociales y culturales.  El tercer y 

último bloque comienza con tres preguntas en las que los participantes tienen que 

escribir sí o no, continuando con afirmaciones y valoraciones sobre su propio 

proceso de aprendizaje, motivación y percepción real de las destrezas adquiridas 

(ver resultados). El cuestionario finaliza con dos preguntas abiertas, permitiendo a 
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los estudiantes expresar sus gustos, interés, áreas de mejora y posibles 

sugerencias.  

3.8 RESULTS 

 

As referenced in the data analysis, four major themes developed to answer 

the three research questions. Each theme and Nvivo codes assigned to the theme 

will be discussed in the next section. Table 5 shows the number of participants 

contributing to each major theme and the number of transcript excerpts included in 

each theme. 

Table 5. Frequencies of Major Themes 

q 
n of participants 

contributing to the theme 

n of transcript excerpts 

included in the theme 

Theme 1: Migration from Puerto Rico 

to the U.S. mainland 
20 82 

Theme 2: Views on Puerto Rican 

identity and Spanish 
20 85 

Theme 3: The attitudes and challenges 

of language maintenance and language 

shift 

20 122 

Theme 4: Views on bilingualism 20 83 

 

Three research questions were used to guide this qualitative study. The first 

research question was: How do Puerto Rican parents who migrate to the United 

States negotiate language use at home? The findings indicated that negotiating 

language use at home varied according to their unique experience migrating to the 

U.S. mainland and the specific region they live, their views on language 

maintenance and shift, and their perception of bilingualism. Overall, all twenty 

participants expressed one way or another that it is important to them to preserve 

Spanish in their home. The three major themes that emerged during the data 

analysis to explain how Puerto Rican parents from the current Diaspora negotiate 

language use were: (1) Migration from Puerto Rico to the U.S. mainland, (3) The 
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attitudes and challenges of language maintenance and language shift, and (4) 

Views on bilingualism. 

Corresponding to the first theme, migration from Puerto Rico to the U.S. 

mainland, the findings show that most participants have an innate desire to return 

to Puerto Rico and the feeling of yearning a life there is a factor to pass down their 

love for the Island by teaching their children not only Spanish as their home 

language but also where they come from. As a result, these parents were 

committed to maintaining Spanish as their home language and celebrating their 

Puerto Rican identity. Although some expressed desire to not return, they were still 

committed to maintaining Spanish as their home language. Nonetheless, 

regardless of these desires, some participants faced challenges conditioned to 

environmental and personal conditions when navigating between language use in 

their home. 

The third theme, the attitudes and challenges of language maintenance and 

language shift, indicated that the attitudes and challenges parents faced were not 

influenced by the dominant language group and did not lead them to submit to the 

social dominance which can result in assimilation, preservation, and adaptation to 

integrate to the U.S. culture and allow their children to learn the target language. 

They showed that even though they shared proximity with speakers of the target 

language at work and their children at school, the social distance they kept allowed 

them to gravitate towards other Spanish speaking Puerto Ricans or Hispanics from 

other countries. 

The fourth theme, views on bilingualism indicated that the participants 

language use was determined considering the cultural and economic benefits of 

being bilingual. These views created a divergence and resistance in some 

participants to allow the target language to be spoken at all in the home. Their need 

to continue being a dynamic linguistic group was perspicuous. Nevertheless, others 

opted for creating a balance where Spanish was maintained and reenforced, but 

English was also welcome, to continue developing both languages simultaneously. 

The second research question was: What factors influence Puerto Rican 

parents’ decisions to promote Spanish maintenance for their children after 

migrating to the United States? The two major themes that emerged during the data 

analysis to answer this research question were: (2) Views on Puerto Rican identity 

and Spanish, and (3) The attitudes and challenges of language maintenance and 

language shift. 

The findings associated with the second theme, views on Puerto Rican identity 

and Spanish, showed how the participants perceived their Puerto Rican identity, 

and the implications Spanish had to said identity. The participants were able to 
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make a distinction between their individual identity and their new environment. 

Many explained that their language choice rooted from their reluctancy to converge 

or see their children converge to the US culture, and as a result, abandon their 

Puerto Rican culture. 

The third theme, the attitudes and challenges of language maintenance and 

language shift, displayed the various factors that enabled the participant to maintain 

Spanish as their home language. These factors were associated with 

socioeconomical opportunities, family integration, and bilingualism. 

The third research question was: What factors influence Puerto Rican parents’ 

decisions to promote a shift to English for their children after migrating to the United 

States? The two major themes that emerged during the data analysis to answer 

this research question were: (2) Views on Puerto Rican identity and Spanish, and 

(3) The attitudes and challenges of language maintenance and language shift. 

In relation to the second theme, views on Puerto Rican identity and Spanish, 

showed how some participants did not attribute language to their identity or sense 

of belonging to a specific culture. However, they did believe that regardless of what 

language you speak, you should remember your heritage and celebrate it. 

The third theme, the attitudes and challenges of language maintenance and 

language shift, indicated that although some participants spoke English in their 

home, none of the adults opted to shift to English as their home language, 

abandoning Spanish in its entirety. This led to convergent tendencies, especially 

from the children, but resulted in bilingualism.). 

3.9 DISCUSSIONS, CONCLUSIONS AND RECOMMENDATIONS 
 

Through the exploration of parents’ language use, perceptions, attitudes and 

challenges of language maintenance and shift, the findings confirmed that the Puerto 

Rican parents of this current Diaspora hope their children speak Spanish and honor 

their Puerto Rican heritage. Figure 1 presents the different ways parents navigated 

and negotiated language use to ensure their children maintained Spanish but also 

learned English. 
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Figure 1. Parents Negotiate Language Use with Their Children 

 

 

To discuss further the three significant findings, they will be compared to the 

research conceptual framework and literature review. Because the participants 

highlighted that Spanish is entwined to how they define themselves as Puerto 

Ricans, in this section, I will examine how Puerto Ricanness is constructed by the 

community of diasporic Puerto Ricans in Colorado, Florida, Maryland, Texas, 

Virginia, and West Virginia. Therefore, I will begin by exploring how the participants 

defined being Puerto Rican and how they described the concept of identity. 

Regardless of the year they migrated to the mainland, the participants showed 

a clear definition and strong sense of who they are in terms of their identity. For 

example, when defining identity one participant explained that; 

Identity is what you are, what formed you. When we talk about identity, we 

also must include your ancestors. You accept where you come from, the roots that 

made you whoever you are. Well, I hope that each of my children feels that identity 

as a Puerto Rican and as a Hispanic. But well, I think that is also something personal. 

I can have an identity that is not necessarily the identity that my children truly feel. 

Moreover, the participants were convinced that not only are they responsible 

for staying loyal to their Puerto Rican identity, but also have an influence in their 

children’s sense of identity by exposing them to Spanish and Puerto Rican culture 
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and customs, despite being away from the Island. Nevertheless, despite maintaining 

their home language, identity and culture, the participants had unique experiences 

with the way their children exhibited different styles of acculturation (Hammer et al., 

2011). 

Additionally, the participants showed awareness regarding the possibility of 

convergence at the expense of their identity loss (Sachdev et al.,2012) and the 

evolution and transformation of other identities. 

One participant expressed that: As more people join the diaspora, because 

we have different experiences in different places, we continue to reproduce, our 

island still doesn't offer us a safe alternative to return, so we're still Puerto Ricans 

displaced elsewhere, acquiring different identities. 

In their pursuit to maintain their Puerto Ricanness, twenty out of twenty 

participants continued to speak Spanish at home, even though only eleven reported 

that they maintain it as the home language by only speaking Spanish. In contrast, 

the other nine reported that they speak both Spanish and English but still understand 

the importance that language must be able to maintain one’s Puerto Rican identity 

regardless of how they might feel about parents who do not teach their children 

Spanish. Evidently, even when shifting to English or speaking both languages, 

participants were committed to their Puerto Ricanness and desired to pass down 

their traditions, beliefs, and values to their children (Schrauf, 2009). 

    Finally, participants expressed that another factor to maintain Spanish was 

the expectation of raising bilingual children due to the socioeconomic advantage it 

would pose for their future. The Nvivo codes revealed that eighteen participants 

agreed that bilingualism has social and economic benefits that will allow their 

children to have more opportunities and be more successful. One participant shared 

their thoughts with the following quote: 

The reality is that in the world we are currently living in, 20 years from now, 

when they go to school, to the job market, they are going to need to be bilingual, 

whether it is English and Spanish or English and Italian or English and any other 

language, it is going to be a requirement. It is not going to be like it is now, which is 

a plus, but when they go there to the job market, they are going to need the language, 

another language. It is a great tool, and it is something I want my kids to have as 

well. 

   In the case of these participants, as Torrico (2000) reported, they could 

preserve Spanish, and therefore speak it at home, so their children who were born 

since they migrated could acquire it and the ones who migrated with them could 

maintain it. 
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3.10 LIMITATIONS 
 

While this study has remarkable strengths, I must acknowledge two limitations 

and suggest direction for future research. First, as is common with qualitative 

research, the data is self-reported, so although participants may have said they used 

Spanish at home with their children, there is no way to verify to what extent this is 

true. Replicating this study and including student and teacher interviews would 

provide useful data to show how language is negotiated at home and school from 

the teachers and children’s perspective. Second, the participants were recruited 

through social media, specifically Facebook, which excludes some members of the 

population who do not have access to it or simply do not use it. According to 

statista.com, as of January 2024, 24.4 percent of Facebook users in the United 

States were aged between 25 and 34 years, making up Facebook’s largest audience 

in the country. Expanding the recruitment platforms and methods can allow other 

age groups of Puerto Ricans who are from this diaspora to participate in further 

studies and provide a different insight. For example, as of April 2024, the average 

age of an Instagram user was between 18 and 24 years old, with 32% of users in 

that age group. Therefore, using Instagram as another recruitment platform in future 

research, would give another age group the opportunity to share their diasporic 

experience, given that the sample group in this study was 28 and older. 

3.10.1 Implications 

 

The Puerto Rican parents from the current diaspora who participated in this 

study socially integrated with the dominant culture in the U.S. mainland without 

abandoning their Puerto Rican identity. Although their diasporic experiences and the 

ways they negotiated language use varied, they all shared the same desire to 

maintain Spanish and ensure their children maintained it or learned it, whichever the 

case, as well. Unlike previous Puerto Rican diasporas, these participants were not 

in the pursuit of convergence nor divergence. They were not willing to give up their 

Spanish to sound nativelike and assimilate along their children to fit in socially. It was 

apparent that Spanish continues to be a central component of the Puerto Rican 

diaspora, and as some participants noted, it is still viewed as a form of resistance 

from colonialism and acculturation (Pantojas-Garcia, 2005).  

The participants gave detailed explanations that supported their attitudes 

and views on bilingualism, language maintenance and language shift. In this 

research, as Krawatzek and Sasse (2020) argued, bilingualism and shift did not go 

hand in hand and participants did not discard their Puerto Rican identity for another 

when shifting to English. Contrarily, they pointed out the importance of Spanish 



 

ACTAS CIEB 2024 

62 

 

 

maintenance and bilingualism and explained why it would be beneficial for their 

children in terms of Spanish being tied to their culture and identity and English being 

the dominant language that will help them succeed academically and socially in the 

U.S. mainland. Further, they also reported how bilingualism offers them and their 

children socioeconomical advantages. 

It is evident that the diasporic experiences of the participants have enabled 

them to develop an understanding of the meaning of cultural resistance and 

importance of bilingualism in their life and their children’s lives. Having parents who 

are eager to develop language at home and motivate their children to learn Spanish 

and English can provide multilingual learners additional support so they can meet 

their academic goals and succeed in school while learning two languages. Some 

ways these attitudes towards Puerto Rican culture, language, and identity can be 

used as an advantage is building stronger partnerships with parent liaisons to 

promote cultural understanding and bridging the divide, fear, or resistance others 

might feel towards bilingual education. 

Educators and community leaders can leverage these insights for positive 

outcomes in educational programs and community initiatives that serve multilingual 

learners from the Puerto Rican diaspora. For instance, educators and community 

leaders can remove barriers by offering students the choice to communicate and 

show mastery of content and skills in their home language. Code switching from 

Spanish to English and English to Spanish enables multilingual learners to use their 

entire language repertoire. Therefore, valuing and leveraging Spanish will provide 

opportunities for Puerto Rican diaspora children to show their multifaceted identities 

and have greater academic outcomes in the mainland as they continue to acquire 

and develop English at school. 

3.11 RECOMMENDATIONS AND CONCLUSIONS 

 

The findings of this research suggest that Puerto Rican parents from the 

current diaspora are resistant to acculturation and assimilation to the dominant U.S. 

culture, making them aware of the importance of their Puerto Rican identity and how 

this awareness might shape the next generation of Puerto Ricans growing up in the 

mainland. As participants spoke about their unique experiences in the mainland, they 

expressed a sense of pride to being bilingual Puerto Ricans raising bilingual children 

in the mainland. Clearly, bilingualism makes them feel empowered and helps them 

economically, socially, and culturally (Torrico, 2000). 
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The partial language accommodation participants reported, that is neither 

divergence nor convergence in their individual entirety, contributed to their Spanish 

language maintenance. This linguistic vehicle (Rosa, 2014) through which 

participants recognized their identity and adapted to the one they were immersed in 

outside their home, allowed them and their children to communicate in both Spanish 

and English. 

It is crucial to recognize that providing spaces that promote bilingualism will 

enable children to embrace their cultural identity and who they are. Students should 

not have to choose between divergence and convergence due to a lack of sense of 

belonging or rejection from the dominant culture. There is an urgency to meet these 

needs and properly serve this population in the US as more and more Puerto Ricans 

leave the island and relocate to the mainland. 

Migrating from Puerto Rico to the mainland, although similar in many ways to 

Hispanics who migrate from other countries, remains different due to Puerto Rico’s 

history and political relationship with the U.S. Therefore, it should continue to be 

studied within its uniqueness and examined as new diasporic groups emerge since 

this research supports how diaspora movements continue to be non-monolithic 

(García, 2014). As justified earlier in this research, the continuous study of recent 

migrations offers research opportunities to observe these processes as they are 

happening (Meléndez & Vargas-Ramos, 2014). 
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4 LA EVALUACIÓN EN AICLE: UN RETO TODAVÍA   

PENDIENTE 

Mª Esther Sánchez Alonso 
Universidad de Córdoba 

 
RESUMEN: La extensa y rápida implementación del enfoque AICLE 

(Aprendizaje Integrado de Contenidos y Lenguas Extranjeras) en las aulas 

europeas, también en España, durante los últimos veinte años ha supuesto un 

cambio relevante en la educación provocando un cambio en el modelo educativo. 

Junto a esta realidad se suma el énfasis que en general se ha dado el aspecto de 

la evaluación como instrumento para gestionar la calidad educativa. 

Este enfoque metodológico presenta algunos aspectos complejos en su 

puesta en práctica en las aulas y, entre estos, la evaluación puede considerarse 

como uno de los más controvertidos debido a la variedad de contextos en los que 

se desarrolla y a la dificultad de encontrar instrumentos de evaluación que midan 

con eficacia el contenido curricular y la competencia en lengua extranjera de manera 

realmente integrada. 

Pese a las dificultades, conociendo la importancia de la evaluación en el 

proceso de enseñanza- aprendizaje, se ha realizado un estudio sobre cómo esta se 

lleva a cabo en materias AICLE de tercer ciclo de Educación Primaria en colegios 

de Andalucía. En la comunicación se mostrarán los resultados obtenidos en un 

estudio de carácter cuantitativo y cualitativo en cuanto a los tipos e instrumentos de 

evaluación que utilizan los profesores en el aula bilingüe AICLE. 

La investigación concluye que todavía queda mucho para lograr la mejor 

forma de realizar la evaluación en AICLE. Es todo un reto, pero la buena práctica 

de la evaluación contribuirá al logro de una enseñanza bilingüe de calidad. 

Palabras clave: Evaluación, AICLE, evaluación formativa, Educación 

Primaria, instrumentos de evaluación. 

4.1 LA EVALUACIÓN EN AICLE: UN RETO TODAVÍA PENDIENTE 

 

ABSTRACT: The widespread and rapid implementation of CLIL (Content and 

Language Integrated Learning) approach in European classrooms, also in Spain, 

over the last twenty years has undoubtedly been a crucial milestone in the education 
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model. In addition to this reality, emphasis has been placed in general on the aspect 

of assessment as an instrument for managing educational quality. 

This methodological approach presents many complex aspects, and, among 

these, assessment is one of the most difficult because of the variety of contexts in 

which it can be used and also because of the difficulty of finding assessment tools 

that effectively measure curricular content and linguistic competence from a truly 

integrated perspective. 

Despite the difficulties, knowing the importance of this issue in the teaching-

learning process, a study has been carried out on how the assessment process is 

implemented in CLIL subjects in the third cycle of Primary Education in schools in 

Andalucía. The following lines show the results obtained in a quantitative and 

qualitative study related to the types and tools assessment used in CLIL classrooms. 

The research concludes that there is still a long way to achieve the best way 

of implementation assessment in CLIL. It is a challenge, but good assessment 

practice will contribute to the success of quality bilingual teaching. 

Key words: Assessment, CLIL, formative assessment, Primary Education, 

assessment tools 

4.2 INTRODUCCIÓN 

 

La implementación del enfoque AICLE en las aulas españolas durante los 

últimos años ha supuesto un cambio relevante en la enseñanza de idiomas y 

también ha tenido resonancias en la misma entraña educativa, pues se trata de una 

enseñanza integrada de contenidos y lenguas extranjeras. Esto ha provocado un 

cambio del modelo educativo, suponiendo, durante estos años, un gran esfuerzo 

por parte de todos los agentes de la educación (Consejería de Educación de la Junta 

de Andalucía, 2016). 

Además, en la historia de la educación más reciente se ha enfatizado el 

aspecto de la evaluación como instrumento para gestionar la calidad educativa, 

estableciéndose definitivamente la importancia de asociar los procesos evaluativos 

a los del desarrollo y capacidad para aprender (Mateo, 2006). La evaluación no está 

centrada, como estuvo en el pasado, solo en la medición y el control de los 

resultados sino en la consecución de la calidad de los procesos y de los resultados 

educativos. Es, por tanto, la evaluación una parte esencial del proceso de 

enseñanza-aprendizaje de los alumnos sin reducirse a unos 
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datos numéricos. Toda acción evaluativa debe ir dirigida al éxito del aprendizaje 

de cada uno de los alumnos. “Assessment is seen as pivotal for learning” (Mehisto, 

2012, p. 20). 

El enfoque AICLE presenta algunos aspectos complejos en su puesta en 

práctica en las aulas y puede considerarse que el tema de la evaluación es quizá 

uno de los más controvertidos debido a la variedad de contextos en los que se 

desarrolla, por la dificultad de encontrar instrumentos de evaluación que midan 

eficazmente el contenido curricular y la competencia en lengua extranjera de 

manera integrada y la falta de directrices oficiales claras (Otto, 2017). 

The theme of assessment is a difficult and sometimes contentious area 

amongst CLIL teachers. In some respects, it lies at the heart of the question of how 

to define the level of content-language integration, because, ultimately, no matter 

what is taught and how it is taught, the mode of assessment determines how the 

learner perceive the teacher’s intention and, of course, also shapes performance 

data. (Coyle, Hood y Marsh, 2010, p.112) 

Sin embargo, aunque el tema de la evaluación presente dificultades, no hay 

por ello hay que evadir el problema pues “assessment is fundamental to the success 

of CLIL as it is in any other field in education” (Quartapelle, 2012, p. 38). 

Algunos autores como Otto (2017) afirman que la evaluación de tipo formativa 

es particularmente relevante para el éxito del enfoque metodológico AICLE. Por una 

parte, porque su naturaleza basada en tareas ofrece una amplia oportunidad de 

interacción entre los estudiantes, y por otra, porque su andamiaje educativo permite 

a los alumnos involucrarse en el proceso cognitivo. El énfasis puesto en las 

habilidades y destrezas que este tipo de evaluación proporciona a través de 

actividades prácticas ayudan a los estudiantes a mostrar en profundidad sus 

conocimientos, frente a un tipo de instrucción y evaluación más tradicional que se 

focaliza en recordar conceptos teóricos. 

La evaluación formativa proporciona un modo de evaluación muy apropiado 

para el contexto de las aulas AICLE porque mide el lenguaje, el contenido y las 

destrezas dentro de un propósito real en un contexto real (Coyle et al., 2010). 

Otto (2017) propone algunos instrumentos preferentes para llevar a cabo la 

evaluación en las materias AICLE: portfolios, diarios, presentaciones orales, 

entrevistas, narraciones y descripciones, blogs, proyectos colaborativos, web 

quests, mapas conceptuales, autoevaluación y evaluación por parejas, checklists, 

rúbricas, … Todos ellos facilitan la evaluación de tipo formativa. 
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4.3 LA EVALUACIÓN EN AICLE 
 

A pesar de los esfuerzos realizados por la implementación de AICLE y de los 

logros conseguidos durante las dos últimas décadas, el asunto de la evaluación ha 

sido identificado como un área de AICLE poco estudiada (Llinares et al., 2012; 

Coyle, 2010; Maggi, 2012; Barbero, 2012). 

El mismo acrónimo AICLE expresa que el aprendizaje es “integrado” y la 

evaluación, que forma parte del aprendizaje, debería ser de este modo; no es la 

suma, como asevera Maggi (2012), de la calificación del profesor de contenido por 

una parte y la del profesor de la lengua extranjera por otra. Para conseguir esta 

integración se requiere, según esta misma autora, que la evaluación de la 

competencia lingüística y el contenido se evalúen simultáneamente, quizás en un 

modo cruzado, y los criterios de evaluación, los pesos y los objetivos de evaluación 

deberían estar claros, y, si es necesario, compartidos con los alumnos. 

Para conseguir esta integración es necesario tener en cuenta que la 

evaluación es no solo un modo para medir unos resultados finales, sino que es un 

medio para mejorar el aprendizaje, en el caso de AICLE, del aprendizaje de los 

contenidos y de la lengua extranjera. 

Assessment is not something that comes after instruction but is an 

indispensable part of instruction. It is by thinking about assessment that we really 

start to sharpen up our idea of what CLIL is about and the role of language within it. 

(Llinares et al., 2012, p. 280) 

Las dificultades que aparecen en la evaluación de las asignaturas AICLE 

surgen de la misma naturaleza integradora del aprendizaje, tanto de los contenidos 

como de la lengua extranjera; es un enfoque dual (lengua y contenido), lo que 

inevitablemente significa que están involucrados ambos procesos de evaluación. 

A esta dificultad se suma la naturaleza innovadora de AICLE que ha originado 

un cambio en la organización de los colegios y la forma de trabajar de los profesores 

lo que ha provocado también un modo distinto de interpretación de los resultados 

de los procesos de evaluación. 

Los docentes que imparten alguna asignatura AICLE es probable que, a la 

hora de evaluar a sus alumnos, se planteen preguntas como: ¿evaluar contenido, 

lengua o ambos? 

¿Cuándo y cómo? (Coyle et al., 2010). Si se evalúa también la lengua, ¿quién 

sería el profesor responsable de esta evaluación?, ¿qué aspectos de la lengua 



 

ACTAS CIEB 2024 

71 

 

 

deberían tenerse en cuenta?, ¿podrían usar la lengua materna para explicar los 

contenidos si no tuvieran la competencia suficiente para realizarlo en la lengua 

extranjera?, ¿qué consecuencias tendría esta evaluación con respecto a la 

calificación final de sus estudios? (Otto, 2018). Estas y otras muchas preguntas 

surgen en cuanto al tema de la evaluación en este enfoque metodológico, el cómo 

hacer posible una evaluación realmente integradora. 

Por otro lado, si AICLE es aprendizaje integrado de contenidos y lenguas, 

conseguir la integración en la evaluación de ambas realidades será el reto que todo 

profesor de este tipo de materias debe pretender conseguir. Las dificultades, como 

se ha visto anteriormente son muchas, pero en la integración ambos, también en la 

evaluación, estribará el éxito de la enseñanza AICLE. ¿Cómo llevarlo a cabo? 

Autores como Kiely (2009), Coyle (2010) y Otto (2017) señalan que la 

evaluación formativa destaca como un medio para facilitar la integración en ambas 

áreas (contenido y lengua extranjera) en el contexto AICLE y la más pertinente para 

el éxito del programa. Por una parte, por la naturaleza de este tipo de evaluación 

que está basada en tareas y en gran variedad de actividades de aula que 

promueven la interacción y, por otro lado, porque el andamiaje educativo que ofrece 

a los estudiantes les permite desarrollar activamente los procesos cognitivos, los 

conocimientos y destrezas en una lengua diferente. 

La evaluación formativa es, de acuerdo con Llinares et al. (2012), el método 

más apropiado de evaluación en AICLE que, combinando con otras metodologías 

cuyo centro sea el alumno, puede resultar realmente inspiradora para su complicada 

evaluación pues según Coyle (2010) la evaluación formativa es una posible solución 

para conectar la lengua y el contenido. 

Frigols (2012) incide en esta idea y propone la evaluación formativa como la 

más adecuada para la evaluación de la materia AICLE pues por ella se valoran todas 

las destrezas lingüísticas, las de contenido y las cognitivas. 

Las actividades de observación, propias de la evaluación formativa, permiten 

a los alumnos ser conscientes de su progreso y del resultado de su actividad. Como 

consecuencia, las actividades evaluativas ya no son una amenaza para los 

estudiantes, sino que se convierten en una ayuda permitiéndoles conocer su 

proceso de aprendizaje, lo que conocen y lo que les queda por saber (Mateo, 2010). 

Con respecto a los instrumentos de evaluación más acordes con la 

evaluación formativa y, por tanto, preferentes para la evaluación en AICLE según 

Otto (2017) son: portfolios, diarios, presentaciones orales, entrevistas, narraciones 

y descripciones, blogs, proyectos colaborativos, web quests, mapas conceptuales, 

autoevaluación y evaluación por parejas, checklists, rúbricas, … Todos ellos 
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encajan perfectamente con el contexto de las aulas AICLE, porque miden la lengua, 

los contenidos y destrezas “for a real purpose in a real context” (Coyle et al. 2010). 

4.4 UN ESTUDIO SOBRE LA PUESTA EN PRÁCTICA DE LA EVALUACIÓN 

EN MATERIAS AICLE 
 

Dada la importancia de la evaluación en el proceso de enseñanza-

aprendizaje y las dificultades que teóricamente existen para llevarlo a cabo en las 

materias AICLE, se hizo un estudio sobre cómo se realiza la evaluación de los 

alumnos que cursan este tipo de asignaturas en centros bilingües de Educación 

Primaria de la Comunidad de Andalucía, en concreto, en el tercer ciclo. La 

investigación es de carácter tanto cuantitativo como cualitativo, lo que permite medir 

los diferentes datos y analizar la realidad sobre cómo los profesores realizan la 

evaluación de los alumnos que cursan este tipo de materias. 

4.4.1 Objetivos 
 

El objetivo general que se plantea en este estudio es conocer cómo es la 

puesta en práctica del proceso de evaluación en las aulas de Educación Primaria 

en la Comunidad de Andalucía donde se imparte enseñanza bilingüe desde el 

enfoque metodológico AICLE, en concreto con alumnos que cursan tercer ciclo. 

En particular se proponen dos objetivos específicos: 

a) Estudiar qué tipos de evaluación utilizan los profesores en el aula 

bilingüe AICLE. 

b) Analizar qué instrumentos de evaluación son los utilizados con mayor 

frecuencia en las materias AICLE. 

4.4.2 Materiales Y Método 

 

Para la realización de la investigación se elaboró un cuestionario que se 

envió en formato digital a un total de 675 centros educativos bilingües de titularidad 

pública y a 68 de titularidad concertada/privad a través de Google Forms. El modo 

online permitió tener una muestra de puntos geográficos muy diversos aportando 

datos suficientes de las ocho provincias de la Comunidad de Andalucía. Después 

de varios envíos se obtuvo una respuesta total de 80 profesores que imparten 
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alguna materia curricular con el enfoque metodológico AICLE en el tercer ciclo de 

Educación Primaria. 

Para proceder al análisis de las diferentes variables planteadas en el 

cuestionario se hizo un estudio estadístico a partir de las respuestas dadas por los 

profesores utilizando el paquete estadístico IBM SPSS versión 28. 

En el cuestionario se combinan peguntas cerradas, con respuesta de NO-Sí, 

con escala de Likert tipo 5 y en la mayoría de los ítems con varias opciones para 

marcar una o varias respuestas; también hay preguntas abiertas donde se pide al 

docente que dé razones, que haga comentarios sobre lo preguntado o responda 

libremente a una pregunta formulada. El bloque 2, bajo el epígrafe de Evaluación 

holística, consta de 10 ítems relacionados con el tipo de evaluación que utiliza el 

profesor, los instrumentos de evaluación de los que se sirve y sus preferencias. 

Además, hay varios ítems que se centran en la integración de la lengua extranjera 

y los contenidos en el proceso evaluativo, así como el uso de la lengua extranjera o 

del español, la combinación de ambos en las pruebas de evaluación. 

4.4.3 Contexto Y Participantes 

 

La muestra poblacional de esta investigación lo forma un total de 80 

maestros de Tercer ciclo de Educación Primaria que ejercen su docencia en 

colegios bilingües de la Comunidad de Andalucía y, como tales, trabajan en sus 

aulas de acuerdo con el enfoque metodológico AICLE. 

Aunque la muestra no es muy grande, sin embargo, se puede considerar 

suficientemente rica ya que la respuesta obtenida abarca a todas las provincias que 

componen la vasta comunidad andaluza, así como a los variados contextos de 

carácter sociológico y educativo. 

En cuanto al contexto de las respuestas obtenidas estas proceden tanto de 

zonas urbanas (55,70%) como rurales (44,30) quedando bastante equilibrada la 

muestra de estos dos ámbitos educativos. Con respecto a la titularidad de los 

colegios la mayoría de las respuestas procedieron de colegios públicos (67,09%) y 

solo un 32,91% son respuestas de profesores que imparten su docencia en colegios 

concertados o privados. 

Parece importante resaltar que la inmensa mayoría de los profesores que 

forman la muestra (un 85,18%) llevan diez o menos años impartiendo asignaturas 

AICLE en tercer ciclo de educación Primaria; más de la mitad (51%) llevan 4 o 

menos años de docentes en este campo; un 34,18% de ellos entre 5 y 10 años y 
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tan solo un 13,92% llevan más de 10 años impartiendo materias AICLE en este ciclo 

de Primaria. 

En cuanto a las asignaturas que son impartidas según el enfoque 

metodológico AICLE en los colegios bilingües de la Comunidad de Andalucía, de 

acuerdo con las respuestas de los profesores que realizaron el cuestionario, el 

96,10% imparte Ciencias Sociales y el 92,41% Ciencias Naturales. Ambos 

porcentajes muy elevados, casi la totalidad de todos ellos, mientras que solo un 

11,39% imparte Educación Artística (solo 2 de ellos dan música, el resto, plástica) 

y un 7,59% imparte Educación Física en AICLE. Estos resultados reflejan la 

normativa que desde el inicio ha regido la enseñanza bilingüe en la Comunidad de 

Andalucía, pues desde el Plan de Fomento Plurilingüismo, en 2005, siguiendo con 

la Orden de 28 de junio de 2011 y como se resume en la Guía informativa para 

centros bilingües en Andalucía de 2013, en Educación Primaria “las áreas no 

lingüísticas más comúnmente implicadas fueron las de Conocimiento del Medio 

Natural, Social y Cultural, seguidas de las materias de carácter artístico (plástica y 

música) y de Educación Física” (Consejería de Educación de la Junta de Andalucía, 

2013, p. 85). 

4.4.4 Dificultades 

 

En el cuestionario se preguntó específicamente sobre las posibles 

dificultades que podrían tener los profesores acerca de la evaluación y, en concreto, 

se les planteó si les resultaba difícil poner los exámenes en las asignaturas AICLE. 

Un 65,00% manifiesta no tener problemas mientras que un 35% sí manifiesta tener 

dificultades a la hora de poner los exámenes. Aunque más de la mitad de los 

profesores manifiestan no tener problema para poner los exámenes en las 

asignaturas AICLE que imparte, sí que exponen a su vez otras muchas dificultades 

que se les presentan a la hora de evaluar a los alumnos en este tipo de asignaturas. 

4.5 RESULTADOS 
 

4.5.1 Análisis Cuantitativo 

 

Se muestra a continuación el análisis cuantitativo de los resultados 

obtenidos con respecto a los tipos de evaluación más utilizados por los docentes en 

este tipo de materias AICLE. 
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Al observar las siguientes tablas llamará la atención comprobar que un 88,8% 

de los profesores utilizan una evaluación continua mientras que solo un 55% de 

ellos pone en práctica en sus aulas una evaluación de tipo formativa. En cuanto a 

la evaluación de tipo sumativa un 58% lo utiliza mientras que el resto, un 41,3%, 

contesta que no. 

Tabla 1. Evaluación continua en asignaturas AICLE 

 Fi Fr 

NO 9 11,3% 

SÍ 71 88,8% 

TOTAL 80 100% 

 

Fuente: elaboración propia a partir de los resultados obtenidos 

Tabla 2. Evaluación formativa en materias AICLE 

 Fi Fr 

NO 36 45,0% 

SÍ 44 55,0% 

TOTAL 80 100% 

 

Fuente: elaboración propia a partir de los resultados obtenidos 

Tabla 3. Evaluación sumativa en materias AICLE 

 Fi Fr 

NO 33 41,3% 

SÍ 47 58,8% 

TOTAL 80 100% 

 

Fuente: elaboración propia a partir de los resultados obtenidos 

Con respecto a los instrumentos de evaluación utilizados por los profesores 

para evaluar a sus alumnos en las materias AICLE el siguiente gráfico de barras 

realizado a partir de los datos obtenidos muestra claramente aquellos instrumentos 

que son más usados para la evaluación y los que menos. 
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Figura 1. Instrumentos de evaluación utilizados en las materias AICLE  

  

Fuente: elaboración propia a partir de los resultados obtenidos 

Se muestra a continuación los instrumentos de evaluación ordenados de mayor 

a menor utilización por el profesorado en materias AICLE: 

1º- Exámenes escritos (97,5%) 

2º- Observación en el aula (91,3%) 

3º- Tareas de clase (88,8%) 

4º- Presentaciones orales (87,5%) 

5º- Exámenes orales (71,3%) 

6º- Rúbricas (67,5%) 

7º- Pruebas de elección múltiple (45%) 

8º- Autoevaluación (35%) 

9º- Porfolio (32,5%) 

10º- Diarios (27,5%) 

11º- Debates (21,3%) 

12º- Evaluación por pares (17,5%) 
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Como se observa los profesores de las asignaturas AICLE siguen evaluando 

a sus alumnos con instrumentos tradicionalmente utilizados en todas las demás 

materias como son los exámenes escritos y la observación de aula, así como las 

presentaciones orales muy utilizados en la enseñanza de Lengua Extranjera. 

Porcentaje muy bajo, sin embargo, de los profesores que utilizan aquellos 

instrumentos más recomendados para AICLE como son el Portfolio, los debates, los 

diarios y la evaluación por pares. 

Con respecto a la diversidad de instrumentos de evaluación utilizados en las 

aulas AICLE se preguntó a los profesores si se sentían más identificados con el uso 

de instrumentos más tradicionales como son los exámenes escritos y las 

presentaciones orales, con el uso de otros instrumentos de evaluación más propios 

de una evaluación formativa o bien el uso de ambos, los más tradicionales junto con 

los más novedosos como el uso de rúbricas, portfolio, debates, auto-evaluación y 

evaluación por pares, diarios, etc. 

 

Figura 2. Instrumentos de evaluación preferidos por el profesorado de 

materias AICLE 

 

Fuente: elaboración propia a partir de los resultados obtenidos 

 

El gráfico anterior muestra que un porcentaje muy pequeño prefiere utilizar 

solamente instrumentos tradicionales de evaluación o solo otros instrumentos más 

novedosos. La inmensa mayoría de los profesores AICLE (83,75%) prefiere utilizar 

ambos tipos de instrumentos. 

  



 

ACTAS CIEB 2024 

78 

 

 

4.5.2 Análisis Cualitativo 

 

Se plantea a los profesores en el cuestionario sobre la frecuencia con la que 

evalúan a sus alumnos a través de una pregunta completamente abierta, así, de 

esta manera, se puede abarcar todas las posibles opciones con las que realmente 

evalúan los profesores en las aulas CLIL. Se realiza a partir de ellas un análisis de 

tipo cualitativo. 

La mayoría de los profesores, 31 de ellos, responden que evalúan “a diario”, 

incluidos aquí los que contestan “continuamente.” (P47, P67) o “evaluación 

continua.” (P34) o P19 que expresa: “varias veces a la semana”, es decir, 

prácticamente a diario. Semanalmente expresan 7 de los profesores evaluar a sus 

alumnos y 17 de ellos contestan que evalúan “cada dos semanas” (P3, P10, P17, 

P22, P27) o “cada tres semanas” (P40, P55). Solo tres contestan que evalúan “una 

vez al mes” (P9, P46). 

Otros, 10 de ellos, prefieren evaluar “cada vez que terminamos una temática 

trabajada.” (P68) o “al finalizar el tema.” (P30) o “cada unidad.” (P29, P24, P32). 

Alguno de ellos señala que la frecuencia con la que evalúa a sus alumnos 

“depende del tema que se trabaje.” (P11) porque prefieren evaluarles al final del 

proceso “cuando dominan los contenidos.” (P19). El Profesor 50 combina ambos y 

evalúa “diariamente, les hago preguntas para saber si están asimilando los 

contenidos. Al final de la unidad se les hace un examen.” 

Con estos datos se aprecia que los profesores de las asignaturas AICLE 

evalúan con mucha frecuencia, la mayoría de ellos a diario o casi semanalmente. 

Alguno de ellos incide en la continuidad de la evaluación. “La evaluación es continua 

y de todo el proceso. Se evalúa el proceso completo.” (P79). 

“Formativamente, todos los días; de forma sumativa, depende de la unidad 

didáctica, pero cada semana y media (no hablo de examen, sino de actividades 

evaluadles en el cuaderno, intercambios orales, …).” (P41) 

4.6 CONCLUSIONES 
 

La evaluación del alumnado en AICLE es uno de los aspectos que más 

dificultades presenta en este enfoque metodológico y para facilitar este escollo 

diversos estudios sugieren el tipo de evaluación formativa como el más adecuado e 

instrumentos de evaluación que pongan al alumno en contexto de aprendizaje real 

facilitando la evaluación tanto de los contenidos como de la lengua extranjera. Sin 
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embargo, el análisis de los datos obtenidos en este estudio queda lejos de acercarse 

a la mejor forma de llevarse a cabo la evaluación en AICLE pues como se ha podido 

observar en el epígrafe anterior los profesores utilizan en un alto porcentaje la 

evaluación continua pero no tanto los otros tipos de evaluación como la formativa y, 

además, siguen evaluando a sus alumnos con instrumentos más tradicionales y 

utilizados en las demás materias como son los exámenes escritos y la observación 

de aula. Porcentaje muy bajo, sin embargo, de los profesores que utilizan aquellos 

instrumentos más recomendados para AICLE como son el Portfolio, los debates, los 

diarios y la evaluación por pares. 

La causa de esta discordancia podría ser la falta de formación del profesorado 

o de una carencia de directrices de actuación claras para su puesta en práctica; 

temas de posibles futuras investigaciones. Si se pretende una enseñanza bilingüe 

de calidad hay que apostar por realizar una adecuada evaluación formativa de los 

alumnos que cursen este tipo de materias. 
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5 EL COMPORTAMIENTO DEL ALUMNADO EN EL 

AULA CLIL 

Estrella del Alba García Bautista 
CEIP Méndez Nuñez Yecla 
 

RESUMEN: La integración del Aprendizaje Integrado de Contenidos y 

Lenguas Extranjeras (AICLE) con la neurociencia educativa y las estrategias de 

disciplina positiva presenta un enfoque prometedor para abordar los desafíos en la 

gestión del comportamiento y mejorar la motivación en las aulas AICLE. Los 

educadores se enfrentan frecuentemente a dificultades en la gestión del 

comportamiento debido a las barreras lingüísticas en los entornos AICLE. Este 

enfoque explora cómo la convergencia de AICLE, neurociencia educativa y 

disciplina positiva puede fomentar un ambiente de aula de apoyo, mitigar los 

obstáculos relacionados con el lenguaje y promover un sentido de pertenencia entre 

los estudiantes. 

AICLE implica la enseñanza de asignaturas académicas a través de una 

lengua extranjera, destacando tanto la adquisición de contenidos como el dominio 

del idioma (Marsh, 1994). Con el tiempo, AICLE ha evolucionado para integrar de 

forma fluida el idioma con la materia, planteando desafíos únicos para los 

educadores a la hora de garantizar la comprensión y la participación de poblaciones 

estudiantiles diversas (Coyle, Hood, y Marsh, 2010). 

La neurociencia educativa ofrece información sobre las interacciones entre el 

cerebro y el comportamiento, proporcionando metodologías innovadoras para 

optimizar las prácticas docentes y el compromiso de los estudiantes (Gkintoni et al., 

2023). Comprender los procesos cognitivos ayuda a los educadores a adaptar las 

estrategias de enseñanza para mejorar la comunicación y la retención de los 

contenidos (Tan y Amiel, 2022). 

Las estrategias de disciplina positiva priorizan la creación de un clima de aula 

de apoyo y respeto en el que los estudiantes se sientan valorados y empoderados 

(Zuković y Stojadinović, 2021). Al promover enfoques de resolución de problemas 

en lugar de medidas punitivas, la disciplina positiva busca aumentar el sentido de 

responsabilidad y cooperación de los estudiantes en el aula. 

Este enfoque tiene como objetivo analizar cómo la integración de AICLE, 

neurociencia educativa y disciplina positiva puede contribuir a la creación de un 

entorno de aprendizaje beneficioso en las aulas AICLE. A través de una revisión 

exhaustiva de los principios, prácticas y desafíos de cada disciplina, ofrece 

perspectivas y recomendaciones prácticas para los educadores que buscan mejorar 
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la motivación, gestionar el comportamiento de manera efectiva y promover una 

comunidad cohesiva en el aula. 

Palabras clave: AICLE, neurociencia educativa, disciplina positiva, gestión 

del aula, motivación, comportamiento. 

5.1 STUDENTS' BEHAVIOUR IN THE CLIL CLASSROOM 

 

ABSTRACT: The integration of Content and Language Integrated Learning 
(CLIL) with educative neuroscience and positive discipline strategies presents a 
promising approach to address challenges in managing behaviour and enhancing 
motivation within CLIL classrooms. Educators frequently encounter difficulties in 
behaviour management attributed to language barriers in CLIL settings. This 
approach explores how the convergence of CLIL, educative neuroscience and 
positive discipline can cultivate a supportive classroom environment, mitigate 
language-related obstacles, and foster a sense of belonging among students. 

CLIL involves teaching academic subjects through a foreign language, 
emphasizing both content acquisition and language proficiency (Marsh, 1994). Over 
time, CLIL has evolved to integrate language seamlessly with subject matter, posing 
unique challenges for educators in ensuring comprehension and engagement across 
diverse student populations (Coyle, Hood, & Marsh, 2010). 

Educative neuroscience provides insights into brain-behavior interactions, 
offering innovative methodologies to optimize teaching practices and student 
engagement (Gkintoni et al., 2023). Understanding cognitive processes aids 
educators in adapting instructional strategies that enhance communication and 
retention of content (Tan & Amiel, 2022). 

Positive discipline strategies prioritize creating a supportive and respectful 
classroom climate where students feel valued and empowered (Zuković & 
Stojadinović, 2021). By promoting problem-solving approaches over punitive 
measures, positive discipline aims to increase students' sense of responsibility and 
cooperation within the classroom. 

This approach aims to consider how integrating CLIL, educative neuroscience 

and positive discipline can contribute to creating a beneficial learning environment 

in CLIL classrooms. Through a comprehensive review of each discipline's principles, 

practices, and challenges, it offers practical insights and recommendations for 

educators seeking to enhance motivation, manage behaviour effectively and 

promote a cohesive classroom community. 
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Key words: CLIL, educative neuroscience, positive discipline, classroom 

management, motivation, behavior. 

5.2 INTRODUCCIÓN 
 

The integration of Content and Language Integrated Learning (CLIL), 

educative neuroscience and positive discipline could emerge as a promising 

approach to address the challenges encountered in managing behaviour and 

motivation within CLIL classrooms. Many educators have voiced concerns about the 

increased difficulty of behaviour management in CLIL settings, attributed to the 

language barrier that students may face. 

CLIL involves teaching subjects through a foreign language with dual-focused 

aims of content acquisition and language development (Marsh, 1994). Over time, 

CLIL has evolved to emphasize the seamless integration of language and subject 

matter, presenting unique challenges for teachers to ensure comprehension and 

engagement among diverse learners (Coyle, Hood, & Marsh, 2010). 

Educative neuroscience provides valuable insights into brain-behaviour 

interactions, offering innovative methodologies to enhance teaching practices and 

student engagement (Gkintoni et al., 2023). Understanding the cognitive processes 

involved in learning can assist educators in tailoring instructional strategies that 

promote effective communication and content retention (Tan & Amiel, 2022). 

Positive discipline strategies emphasize creating a supportive and respectful 

classroom climate, where students feel valued and empowered (Zuković & 

Stojadinović, 2021). By focusing on problem-solving approaches over punitive 

measures, positive discipline aims to enhance students' sense of responsibility and 

promote cooperative behaviour within the classroom.  

5.3 OBJECTIVE 
 

Explore positive discipline strategies and insights from educational 

neuroscience to manage behaviour, foster a constructive learning environment, and 

develop teaching methodologies that align with CLIL principles and promote student 

engagement. 
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5.4 WHAT IS CLIL? 
 

Defining CLIL is a complex mission, its definition varies depending on the 

author. The following examples offer a glimpse into different interpretations: 

Marsh declares that CLIL entails teaching subjects or portions of them using 

a foreign language with a dual emphasis: acquiring subject content while 

simultaneously developing proficiency in the foreign language (Marsh, 1994). Gajo 

refers to CLIL as an ‘umbrella term’ (Gajo, 2007), while Coyle affirms that CLIL is an 

dynamic and adaptable term where educational content is integrated with language 

acquisition in a shared advantage, promoting students future use and motivation in 

learning foreign languages (Coyle, 2013). 

In broad terms, CLIL stands for Content Language Integrated Learning. In the 

CLIL classroom students acquire language skills within a contextual framework, 

which differs to EFL, English as a Foreign Language, where the language learning 

occurs in isolation. In CLIL the aim is to integrate language and content, allowing 

students to learn both simultaneously, in a meaningful way. Consequently, teachers 

face the challenge of making content accessible while facilitating language 

acquisition. 

5.4.1 CLIL Origin and Evolution 

 

Between 1980 and 1995, language teachers sought solutions to enhance 

students’ foreign language skills.  During this period, various teaching approaches 

emerged, emphasizing an integrated, process-oriented approach to language 

learning (Marsh, D., 2002). Learning an L2/FL using a CLIL approach is not a new 

concept. The roots of this perspective can be traced back approximately 5,000 years. 

However, the term ‘CLIL’ was coined in 1994 by David Marsh, a member of a working 

group at the University of Jyväskylä in Finland. Since then, especially in the late 

1990s, CLIL has become widespread, and its usage continues to accelerate (Pérez-

Cañado, 2012). 

CLIL approach has evolved significantly since it was first introduced, it has 

acquired substantial visibility, recognition and influence in the field of education. 

Besides, it has become an important educational approach with dual-focus (it 

simultaneously addresses content and language) and multi-dimensional features, 

such as: language proficiency development, provide authentic context for language 

use, it challenges students cognitively by requiring them to process content in a 

different language from their L1, interdisciplinary approach, linguistic and cultural 
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diversity, etc. As a result, CLIL goes beyond traditional language learning by allowing 

students to learn the content in a meaningful way, promoting language acquisition 

and training students for a globalized world. (Harrop, E., 2012.). 

5.4.2 Key Elements in CLIL 

5.4.2.1 The 4 Cs Framework 

 

According to Coyle (2007), the 4Cs framework is a guide that serves to unify 

diverse features of CLIL pedagogies. This framework was influenced by Mohan’s 

Knowledge Framework and developed by Coyle. It highlights the essence of CLIL 

practices by interconnecting four key elements: Content, Communication, Cognition 

and Culture. 

Content: The framework suggests that CLIL goes beyond the mere 

transmission of subject matter or language skills; it is rather seen as ‘knowledge for 

learning’ It integrates content and cognition, emphasizing the active construction of 

knowledge instead of passive acquisition. Learners are prompted to create their 

understanding, relevant skills and knowledge of the subject matter (Coyle, 2007). 

Gardner's theory confronts the traditional vision of intelligence as a single, constant 

capacity. Instead, he proposes that intelligence consists of multiple, relatively 

independent cognitive abilities: linguistic, logical- mathematical, musical, spatial, 

bodily-kinaesthetic, intrapersonal and interpersonal intelligences. Each intelligence 

symbolizes a distinct way of managing information and solving problems. Gardner 

put emphasis on the unique combinations and strengths across these intelligences. 

It promotes a curriculum that contains students' varied intelligences and learning 

styles, promoting project-based learning and individualized instruction (Philips, 

2010). CLIL educators use different tools to help students understand new concepts 

and complete tasks.  This incorporates techniques like connecting new information 

to what students already know, providing visual aids or supportive materials, this 

support provided by the teacher is called “scaffolding” (Mahan, 2022). 

Communication: In CLIL, language is not just a tool for communication; it 

also serves as a medium for learning. For communication to be successful, it is 

necessary to analyze the language needed and to make the linguistic demands of 

content accessible to learners, emphasizing learning the language through context. 

This facilitates the acquisition of subject knowledge, skills and understanding 

through knowledge (Coyle, 2007). In CLIL classrooms, learners engage in both BICS 

(conversational and everyday language skills) and CALP (complex ideas relevant to 

academic contexts), allowing students to navigate everyday situations and excel 

academically (Cummins, 2008). In a CLIL classroom, students develop linguistic 



 

ACTAS CIEB 2024 

86 

 

 

abilities, including vocabulary and grammar. Yet, the aim is not on learning grammar 

but on understanding content. Students need to develop communicative functions to 

be able to give examples, describe a process, express conditions, describe trends 

in the present, talk about a purpose, define, express agreement or disagreement, 

clarify, describe cause and effect, explain an opinion, generalizing, give instructions, 

interpreting data, predicting, justifying, etc. (Bentley, 2012). Translanguaging 

suggests students use their full language repertoire and identities. 

It supports that bilinguals have one unified language system with their own 

individual perspectives and knowledge. Translanguaging allows bilingual students to 

participate actively in the classroom while maintaining their linguistic autonomy 

(García & Otheguy, 2020). To integrate content and language CLIL uses the 

language Triptych, which provides a framework for analyzing language from three 

different perspectives: 

• Language of learning refers to the language needed to access the 

subject content. 

• Language for learning indicates the functional language needed. 

• Language through learning is the language generated in the process of 

learning. 

The Language Triptych helps teachers understand the language needed in 

the classroom from the three different perspectives (Martín del Pozo, 2016). 

Cognition: Cognition focuses on the learning and thinking processes 

involved in acquiring subject knowledge and understanding. It emphasizes the 

interconnection between knowledge, skills, and the cognitive processes associated 

with the subject matter, fostering deeper understanding and critical thinking (Coyle, 

2007). Students develop thinking skills since they are very young and they do it from 

concrete thinking skills, such as remembering; to abstract thinking skills, such as 

reasoning. Teachers can work on developing students’ thinking skills planning on 

challenging tasks and effective questioning (Bentley, 2012). Benjamin Bloom, 

created a model in 1954, later revised by Anderson & Krathwohl’s to classify learning 

objectives, assessment, and activities into six levels of complexity, from Lower Order 

Thinking Skills (LOTS) to Higher Order Thinking Skills (HOTS). The taxonomy is a 

hierarchical model, logically sequenced describing thinking skills from LOTS to 

HOTS so students can learn comprehensively and meaningfully (Hanesová, 2014). 

Culture: In the CLIL approach, culture holds significant importance. The 

framework recognizes the complex interrelationship between cultures and 

languages, emphasizing intercultural understanding. Interpreting diverse cultures is 
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regarded as crucial for transformative educational methods, fostering global 

citizenship, amplifying student perspectives, and nurturing personal identity 

development. That is why effective CLIL entails not only subject content 

learning/understanding, language acquisition and the thinking processes involved 

but also a deep appreciation of cultural nuances and perspectives (Coyle, 2007). 

In essence, the framework provides a guide to educators and researchers to 

integrate the four Cs by interconnecting Content, Communication, Cognition and 

Culture. 

5.5 THE CLIL PYRAMID 
 

The CLIL Pyramid, as introduced by Meyer (2010), is a representation of the 

integration of all the four Cs, which are the cornerstones of the base area of the CLIL- 

Pyramid. Adopting a CLIL approach does not guarantee success in the teaching-

learning process. To make the most of CLIL, educators need to shift to a new 

teaching and learning paradigm. Additionally, they require practical tools for planning 

and material creation and adaptation. 

The CLIL Pyramid stands for six quality principles: 

- Rich input. It ensures that the content provided to learners is rich, 

engaging, relevant, diverse, and authentic to promote language 

acquisition. 

- Scaffolding learning. It provides appropriate support to guide learners 

through challenging content and language. 

- Rich interaction and pushed output. It encourages active participation 

and interaction among learners and promote output production to 

consolidate learning. 

- Adding the intercultural dimension. It integrates cultural aspects in the 

lesson plans, fostering intercultural competence, promoting global 

understanding. 

- Make it HOT. Design of tasks that promote critical thinking, problem-

solving and creativity. 

Sustainable learning. It ensures that CLIL practices are sustainable over 

time and develop materials and strategies that can be consistently applied in the 

classroom. It emphasizes strategies and skills that enable learners to investigate, be 
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open-minded and manage challenging and complicated situations that require 

learning and relearning. 

These principles collectively contribute to effective CLIL planning and 

teaching, emphasizing both content and language development.  

5.6 CLIL IN THE 21ST CENTURY 
 

Based on insights provided by Lopriore (2020), CLIL has gained extensive 

popularity across Europe to enhance language learning. CLIL allows students to 

learn content while acquiring a foreign language, promoting plurilingualism and 

preparing citizens for the demands of the 21st century. Additionally, the use of 

technology and ICT tools in CLIL classrooms reflects the use of current educational 

approaches that promote communication and interaction among different cultures to 

foster understanding. 

McDougald & Alvarez Ayure (2021) mention the global expansion of CLIL as 

a solution to contemporary educational challenges. CLIL enables collaboration, 

overcomes cultural barriers, and encourages intercultural competence. CLIL is 

evolving significantly due to the growing interest and need for bilingual education, 

the numerous studies and research being conducted and the involvement of 

educators globally. It emphasizes the importance of ongoing research and 

practitioner involvement to better understand   of CLIL implementation and its impact 

on learners globally. They also point out the need to address the disparity of 

information access between developed and developing countries and the necessity 

of teacher training programs.   

5.7 EDUCATIONAL NEUROSCIENCE 
 

The use of evidence-based scientific understandings of brain-behavior 

interactions can help develop innovative teaching and learning methodologies 

(Gkintoni et al., 2023). Employing diverse learning opportunities that include the use 

of multiple senses, improve student engagement and motivation, enabling an 

appropriate retention of information and promoting interest in the subject matter. 

Also, addressing common misconceptions about brain function ensures that 

teaching practices are grounded in scientific evidence, allowing the teacher to focus 

on what really matters and focusing on teaching effectively (Tan & Amiel, 2022). 
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Accordingly, the pedagogy of happiness and well-being suggests that 

educators should prioritize not only academic content but also the emotional and 

psychological aspects of students' experiences. This pedagogical approach 

recognizes that emotions play a significant role in shaping students' attitudes, 

motivation, and overall well-being, which in turn can influence their ability to learn 

and succeed academically (Gkintoni et al., 2023). 

While neuroscience research is essential for understanding learning 

processes, merging the philosophy and practice of neuroscience and education 

present challenges for educators (Gkintoni et al., 2023). There is an ongoing debate 

regarding the applicability of neuroscience in educational practice. Some critics 

argue that neuroscience research is too disconnected from real-world educational 

contexts to be useful, while others believe that understanding how the brain works 

can guide the development of more effective teaching methods (Gola et al., 2022). 

Integrating educational neuroscience with teaching practice requires collaboration 

and interdisciplinary approaches to connect the dots between neuroscience and 

education (Jamaludin, Henik, & Hale, 2019). Despite ongoing debate, efforts to link 

neuroscience with education are actively researched worldwide (Gkintoni et al., 

2023). 

5.7.1 Neurodidactics 

 

Neurodidactics focuses on understanding learning processes from a 

neurological perspective. While neuroeducation involve the integration of 

neuroscience and education, neurodidactics is more focused on practical teaching 

applications. Following, Gola et al. (2022), there are some neurodidactic principles 

that teachers can employ: 

- Understanding Student Cognition: Teachers should grasp how students 

process information, encompassing cognitive, emotional, and memory 

aspects, enabling tailored instructional approaches. 

- Tailoring Instruction to Student Needs: Leveraging neuroscientific 

insights, educators can customize teaching methods to accommodate 

various learning styles, cognitive strengths, and weaknesses. 

- Creating Neuroplasticity-Supportive Environments: Designing learning 

spaces that foster neuroplasticity involves promoting active learning, 

problem-solving, and instilling a growth mindset, encouraging students 

to embrace challenges as opportunities for growth. 
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- Promoting Interaction and Engagement: Encouraging classroom 

engagement through interactive methods like group discussions, 

cooperative learning, and hands-on experiments, alongside integrating 

technology tools to enhance participation. 

- Facilitating Teacher-Student Interaction: Acknowledging the pivotal role 

of teacher- student relationships, educators should cultivate supportive 

interactions to foster an environment conducive to both academic 

achievement and socioemotional well-being. 

In addition, Holbekova Matluba Abdufattoyevna (2021) emphasizes the 

importance of activating existing knowledge when introducing new information and 

highlights the role of repetition in consolidating neural connections.  

5.8 POSITIVE DISCIPLINE 
 

Experts emphasize the importance of creating a climate of respect and 

cooperation in schools, in which students perceive themselves as important and 

capable individuals. Positive discipline focuses on problem-solving rather than 

punitive measures, promoting students' sense of control and responsibility. Four key 

principles underpin effective positive discipline: setting long-term goals, providing 

warmth and structure, understanding students' perspectives, and employing 

problem-solving techniques. Teachers play a pivotal role in implementing these 

principles and nurturing a positive learning environment (Zuković & Stojadinović, 

2021). 

Mahmoud Elkadi & Sharaf (2023), conduct research that seeks to investigate 

how positive discipline as a Classroom Management Approach impacts students' 

well-being and academic achievement across different age groups. Overall, the 

research emphasizes the importance of positive discipline in creating supportive 

learning environments that enhance students' social, emotional, and academic 

development. It also mentions that by empowering teachers with effective classroom 

management strategies, such as positive discipline, schools can foster a positive 

atmosphere conducive to learning and growth. 

Tshewang (2022), published a study in the RABSEL Educational Journal that 

explores the outcomes of positive discipline on student behaviour in Bhutanese 

schools. The research utilized a mixed methods approach involving 310 students 

selected through stratified random sampling and three key informant teachers 

selected through purposive sampling from different levels of secondary schools. The 

study found that positive discipline practices were perceived as effective tools for 
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building students' behaviour, emphasizing the significance of providing information 

to students, teachers, educational leaders, and parents to enhance positive 

discipline practices both at schools and homes. Qualitative findings supported the 

quantitative results, indicating that positive discipline practices were effective in 

addressing minor and major misbehaviors encountered by teachers. Schools 

implemented consistent discipline policies, involved students in rule- making 

processes and provided various forms of guidance and counselling to maintain a 

positive disciplinary environment. 

Zondo, Mncube, & Adu (2023), provide a study with a focus on positive 

discipline in schools, with a particular emphasis on understanding participants' 

perceptions of positive and negative discipline and exploring strategies used to 

implement positive discipline. The study is grounded in Rudolf Dreikurs' positive 

discipline theory, which suggests that all behaviours, including misbehaviour, are 

purposeful and aimed at gaining social recognition. Misbehaviour arises when 

learners feel they do not fit in or belong. The theory emphasizes the importance of 

understanding learners' internal goals and their desire to fit in. In that sense, several 

strategies for implementing positive discipline are identified, including: 

- Establishing clear rules and consequences through a code of conduct. 

- Creating a positive classroom environment with engaging lessons. 

- Using positive reinforcement and modelling good behaviour. 

- Integrating community support structures to address underlying issues 

affecting learner behaviour. 

- Involving parents through improved communication and disciplinary 

hearings. 

Findings indicate that participants perceive positive discipline as corrective 

rather than punitive, emphasizing the importance of clear rules, positive 

reinforcement, and community involvement. Negative discipline is associated with 

punitive measures that inflict pain and abuse on learners, often resulting in 

resentment and further misbehaviour. 
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5.9 METHODOLOGY 

5.9.1 Methodology from a CLIL perspective. 

 

CLIL consists of teaching content through a foreign language, requiring 

methodologies related to both language and content learning (Bentley, 2010). 

Integrating the CLIL Pyramid principles, which incorporates the four Cs as 

the foundational elements of the framework and emphasizing key strategies 

necessary for successful CLIL implementation, essential for creating an effective 

CLIL learning environment and maximizing student outcomes: Rich Input, 

Scaffolding, Rich Interaction and Pushed Output, adding the Intercultural Dimension, 

make it HOT and Sustainable Learning. 

5.9.2 Methodology from an Educative Neuroscience perspective. 

 

In education, understanding how quickly individuals forget newly learned 

information is crucial. The original forgetting curve, by Hermann Ebbinghaus, shows 

how quickly people forget new information after learning it, emphasizing the need to 

manage forgetting alongside learning. Lemov (2021) underscores this point, 

suggesting strategies such as breaking content into smaller segments and 

incorporating regular practice sessions to enhance retention. Additionally, the 

distinction between working memory and long-term memory is vital, with the former 

acting as a temporary storage while the latter retains information over time. 

Oakley, Rogowsky, and Sejnowski (2021) advocate for retrieval practice, 

emphasizing its role in strengthening neural connections and improving learning 

outcomes, thereby aiding long-term memory retention. When students first learn 

something new, their neural connections are initially weak and disorganized. It takes 

time, usually several days, for these connections to strengthen and for the 

information to become firmly consolidated in long-term memory. To aid in this 

consolidation process, it's important to incorporate mental breaks. Students can 

typically maintain their attention for a period roughly equal to their age plus one. For 

instance, if a student is nine years old, their attention span would be around ten 

minutes before they require a lighter activity or an active break. 

Deep thinking is only possible when you have some prior knowledge about 

a subject (Lemov, 2021). This means that simply asking challenging questions 

during a lesson isn't sufficient; teachers must also ensure that students have the 

foundational knowledge required to engage thoughtfully with the material. 



 

ACTAS CIEB 2024 

93 

 

 

Routines provide students with a clear model for successfully completing 

common tasks and free up their working memory for more complex tasks. When 

transitions are quick and automatic, students' minds can be free to explore or reflect 

on content. The more familiar the routine, the greater the benefit to the students. 

This requires plenty of practice. Practice, combined with feedback and correction, is 

essential for building a habit. When learning something new or refining a routine, the 

most productive approach is to repeat the task, aiming for gradual improvement each 

time (Lemov, 2021). 

Guillén (2017) explains that predictable events are often deemed 

unimportant by the brain and not stored, whereas unexpected, positive events trigger 

learning signals. Therefore, it is essential to plan lessons that include original and 

curious elements. Neuroeducation emphasizes intrinsic motivation over extrinsic 

rewards like prizes and punishments. 

To foster motivation, content should be seen as useful, multidisciplinary, and 

connected to students' lives and interests. Tasks should be adequately challenging 

but manageable, pushing students out of their comfort zones without overwhelming 

them. We promote student autonomy by allowing them to be active participants in 

decision-making, creating rules, choosing working strategies and solving problems. 

Project-Based Learning (PBL) and Problem-Based Learning are particularly effective 

in promoting engagement through active learning experiences. 

Creating a positive emotional environment in the classroom is paramount, 

achieved through praising effort rather than just outcomes and incorporating varied 

activities to break routine. By emphasizing the importance of their contributions and 

fostering peer relationships, students develop a sense of usefulness as social 

beings, recognizing mistakes as opportunities for learning and growth. Additionally, 

breaking routines with activities like conferences or excursions, creating a positive 

environment, and promoting student interaction are necessary for motivation. 

Students also need to see their progress and receive feedback to feel useful and 

recognized in the classroom (Guillén, 2017). 

5.9.3 Methodology from a positive discipline perspective. 

 

In positive discipline, Nelsen and Gfroerer (2017) perceive adults as 

"behaviour detectives." Drawing on the work of psychologist Alfred Adler and 

educator Rudolf Dreikurs (1980), they stress the significance of identifying unmet 

needs underlying student misbehaviour. Each behaviour represents an unaddressed 

need requiring attention. Students may seek attention to feel acknowledged (undue 

attention), attempt to demonstrate control (misguided power), act out of hurt by 
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hurting others (revenge) or feel incapable and wish to be left alone (assumed 

inadequacy). Teachers can address these situations by guiding children to express 

their feelings and needs constructively. 

The aim is to create a friendly and supportive atmosphere conducive to 

problem- solving. It emphasizes validating feelings, seeking permission to 

understand reasons behind behaviour, asking curiosity questions kindly, gathering 

both versions of the story, discussing ways to make amends and focusing on 

solutions. Teachers will adopt a kind yet firm approach, connecting with students to 

foster trust and motivate change. Students will be encouraged to take positive time-

outs to relax and return to class when ready. 

The idea is to gradually grant students autonomy to demonstrate belief in 

their capabilities, involve them in decision-making and rule creation and assign 

classroom jobs to foster a sense of community. Internal motivation will be promoted 

over external rewards. The Wheel of Choice, a visual tool, will teach problem-solving 

and conflict resolution, empowering students to make positive choices. Expectations 

will be proactively set, and breaches addressed firmly yet compassionately to 

reinforce values and norms, creating a supportive learning community (Lemov, 

2021). 

One-on-one meetings with students provide individual support, while 

fostering a positive attitude towards mistakes encourage viewing errors as 

opportunities for growth. "I messages" are utilized as a non-confrontational 

communication technique, allowing students to express feelings assertively. For 

instance, instead of accusing someone of not listening, a student might say, "I feel 

frustrated when I'm speaking, and you're distracted because what I’m telling you is 

important to me. I would like you to focus on the conversation." 

Additionally, it is equally important to create a sense of community, involving 

students in decisions and rulemaking, promoting internal motivation, and utilizing 

positive discipline tools to empower students to take responsibility for their actions 

and emotions, fostering independence and positive decision-making skills. 

5.9.4 Practical insights 

 

A well-organized classroom relies on clear procedures and routines, setting 

unambiguous expectations for students and teachers (Wong & Wong, 2009). These 

procedures should be taught and reinforced regularly to become automatic habits 

(Oakley, Rogowsky, & Sejnowski, 2021). Classroom layout and desk arrangements 

are important for minimizing disruptions and promoting engagement, with regular 

reassessments recommended (Wong & Wong, 2009). 
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In CLIL classrooms, scaffolding is essential for helping students navigate 

challenging activities, especially with language barriers (Fields, 2019). Effective 

communication is vital to ensure comprehensible input, following Krashen's (2017) 

model. Cultural awareness and translanguaging can also aid in managing behaviour 

and fostering understanding (Coyle et al., 2010; García & Lin, 2017). 

Motivation is key in classroom management, as students often misbehave 

when more motivated by disruptive behaviours than by positive ones. Teachers 

should focus on engaging instruction, strong relationships, and clear goals (Sprick 

et al., 2021). Encouraging curiosity and autonomy can further boost motivation 

(Guillén, 2017). 

Involving students in rulemaking promotes ownership and helps prevent 

misbehaviour (Sprick et al., 2021). Positive interactions and timely feedback are 

critical in reinforcing good behavior, while corrective interactions should be used 

cautiously (Sprick et al., 2021). Addressing behavioral issues privately helps avoid 

embarrassment and rewards (Oakley, Rogowsky, & Sejnowski, 2021). 

Reventive strategies include using scenarios, role-playing, and frequent 

breaks to maintain engagement and reduce disruptions. Interventions should occur 

before problems escalate (Oakley, Rogowsky, & Sejnowski, 2021). Nelsen & 

Gfroerer (2017) suggest teachers act as "behaviour detectives" to understand 

underlying motivations. 

Positive discipline tools, such as class meetings and reflection sheets, 

empower students to solve problems collaboratively and reflect on their behaviour. 

Nonviolent communication promotes empathetic conflict resolution (de la Torre, 

2018). Conflict resolution strategies like the win/win approach (Palmer, 2001) and 

active listening help students resolve issues constructively, with peer mediators 

playing a supportive role (Adıgüzel, 2015).  

5.10 CONCLUSION 

 

The integration of Content and Language Integrated Learning (CLIL), 
educative neuroscience, and positive discipline creates a well-rounded approach to 
improving classroom management, student motivation, and learning outcomes in 
CLIL settings. CLIL focuses on both content mastery and language development, 
engaging students through the four Cs: content, communication, cognition, and 
culture. 

Educative neuroscience helps tailor teaching strategies to support memory 
and comprehension by breaking content into manageable parts and using 
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scaffolding techniques.  Positive discipline promotes a respectful classroom 
environment that encourages problem-solving and cooperation, building a sense of 
community and responsibility. 

This comprehensive approach, which fosters critical thinking, creativity, and 

intercultural skills, not only prepares students academically but also cultivates a 

commitment to sustainability and global citizenship, setting them up for future 

success. 
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RESUMEN: El pensamiento crítico (TC) es un pilar fundamental de la 

educación a escala mundial. En comparación con sus compañeros internacionales, 

los estudiantes españoles de ESO a menudo carecen de oportunidades para 

practicar estas habilidades, lo que les deja en clara desventaja. Este proyecto 

examina cómo la Literatura y el Aprendizaje Basado en Proyectos (ABP) son 

herramientas eficaces para ampliar las competencias básicas de CT en lengua 

inglesa, contrastando con las pedagogías tradicionales de memorización en 

español. Específicamente, este trabajo explora el Módulo 1 de un plan de estudios 

PBL de un año de duración dirigido a estudiantes B2 3ESO. En el Módulo 1, los 

estudiantes investigan una historia corta de misterio a través de portafolios de 

detectives, incluyendo resúmenes, predicciones, comparaciones y reflexiones 

escritas. Los estudiantes elaboran objetivos SMART individualmente y como clase 

para establecer un flujo de trabajo. Este marco interactivo y orientado a los objetivos 

anima a los estudiantes a abordar los problemas desde diversas perspectivas, 

cultivando habilidades de TC multimodales. Los estudiantes se responsabilizan 

activamente de su progreso, formando una comunidad de aprendizaje basada en la 

curiosidad, la colaboración y el pensamiento crítico. Los resultados de una 

aplicación de prueba (2023-2024) fueron prometedores, con un aumento del 

compromiso y la responsabilidad de los estudiantes a lo largo del Módulo 1. Este 

proyecto aborda directamente una carencia de larga data en la pedagogía de la 

lengua inglesa en España, proporcionando un marco que prepara holísticamente a 

los estudiantes para pensar críticamente y alcanzar sus objetivos. 

Palabras clave: Pensamiento crítico; Aprendizaje basado en proyectos; 

Literatura; educación secundaria (ESO) 
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6.1 SMART GOALS AND SHORT STORIES: IMPROVING CRITICAL 

THINKING SKILLS VIA LITERATURE IN THE 3ESO CLASSROOM 

 

ABSTRACT: Critical thinking (CT) is a fundamental pillar of education on 

a global scale. Compared with their international peers, Spanish ESO students 

often lack opportunities to practice these skills, leaving them at a distinct 

disadvantage. This project examines how Literature and Project-Based Learning 

(PBL) are effective tools in expanding core CT English language competencies, 

contrasting traditional Spanish memorization pedagogies. Specifically, this 

paper explores Module 1 of a year-long PBL curriculum geared towards B2 

3ESO students. In Module 1, students investigate a mystery short story through 

scaffolded Detective Portfolios, including B2 summary, prediction, comparison, 

and reflection writing. Students craft SMART Goals individually and as a class 

to establish workflow. This interactive, goal-oriented framework encourages 

students to approach problems from diverse perspectives, cultivating multimodal 

CT skills. Students take active ownership over progress, forming a learning 

community founded on curiosity, collaboration, and critical thinking. The results 

of a trial application (2023-2024) were promising, with student engagement and 

accountability rising throughout Module 1. This project directly targets a long-

standing gap in Spain’s English language pedagogy, providing a framework that 

holistically prepares students to think critically and achieve their goals. 

Key words: Critical thinking; Project-Based Learning; Literature; 

secondary education (ESO) 

6.2 INTRODUCTION 
 

Critical Thinking (CT) serves as a fundamental pillar of education on an 

international scale. In our increasingly globalized world, educators and 

educational systems have a responsibility to equip adolescent students with the 

tools needed to think critically, including: analysis, inference, evaluation, 

construction, and self-reflection. Madrid, and its bilingual education system, are 

no exceptions to this demand, with CT skills highlighted throughout the 2022 

update to the Ley Orgánica de la Educación (LOMLOE) standards for English 

as a Foreign Language (EFL) instruction (Consejería de Educación e 

Investigación, 2022). However, despite these reforms, a documented gap 

persists between a theoretical dedication towards these competencies and their 

practical manifestations within Spain’s ESO classrooms (Merma-Molina et al., 

2022). 
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To bridge the divide, “Both Mirror and Window” (Senno, 2024) combines 

Literature and Project-Based Learning to effectively expand CT core skills and 

English language competencies in a manner which contrasts traditional Spanish 

pedagogies. This curriculum was designed for implementation across four 

distinct 3ESO EFL courses at a bilingual concertado school in a middle-class 

Madrid neighborhood. Previous projects based in Madrid, such as Stefanova et. 

al. (2017), have explored the positive impacts of short-term EFL literature 

programs, but a comprehensive initiative spanning an entire academic cycle 

remains necessary. In connecting “the word with the world” (Gandana et. al. 

2021) through a year-long curriculum, “Both Mirrorand Window” facilitates EFL 

students’ engagement with tangible interpretation, meaning-making, and opinion 

negotiation. 

Presented in this paper is a theoretical analysis of Module 1 of “Both Mirror 

and Window”, where students investigate a mystery short story through writing 

portfolios which include B2 level opinion, summary, and comparison per 

established CEFR standards (Council of Europe, 2020). Additionally, students 

set SMART Goals as individuals and as a class to establish a steady workflow. 

Throughout this curriculum, learners are fully integrated within the revision and 

evaluation processes, leading self-reflection and peer review sessions focused 

on writing production and SMART Goal alignment. This interactive, student-

powered framework encourages learners to approach problems from diverse 

perspectives, cultivating multimodal CT skills. Students take active ownership 

over their progress, forming a learning community founded on curiosity, 

collaboration, and critical thinking in English. 

6.3 POWERHOUSE COMBINATION: CRITICAL THINKING (CT) AND 

PROJECT-BASED LEARNING (PBL) 

 

Critical Thinking (CT) and Project-Based Learning (PBL) form part of an 

effective language classroom, one which Spain has found itself trying to 

accomplish since the launch of its preliminary bilingual education system in 

1996 (British Council, n.d.). After almost three decades, Spanish students still 

lag in CT abilities compared to their global counterparts and courses fail to 

appropriately balance student engagement with demonstrated learning (Roa 

González et al., 2021; Bonal & Tarabini, 2013). “Both Mirror and Window” seeks 

to provide a practical method for EFL instructors to simultaneously boost 

students’ CT skills and English language competencies. 
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Recently rising to popularity within the bilingual education space, the 

standardized integration of CT within EFL instruction is still an emerging field 

(Liang & Fung, 2021). This is likely due to a combination of factors: 1) traditional 

EFL classrooms have devoted most instructional time to recognition, repetition, 

and retrieval and 2) CT skills are often perceived as more difficult for EFL 

instructors to overtly include as opposed to teachers of other subjects, such as 

math or science (Lin, Preston, Kharrufa, & Kong, 2016; Cundar-Ruano 2021; 

Bakhtiari Moghadam et al., 2021). To counter these issues, “Both Mirror and 

Window” utilizes PBL to make CT an explicit priority and to refine the scope of 

CT towards EFL-focused goals. Additionally, PBL specifically bolsters learner 

creativity, further enriching student experience (see Anderson, 2021; Yu, 2024; 

Pham, 2018; Li & Liu, 2021). 

Students are the drivers of their own learning -- knowledge acquisition, 

sharing, evaluating, and application. This framework, rather than depending 

upon rote answers, demands a sense of creativity and self-actualization from 

learners as they strive towards their goals. In this paper, Module 1 of “Both 

Mirror and Window” will be examined as an example section of the curriculum. 

6.3.1 Critical Thinking (CT) Alignment Within English as a Foreign 

Language (EFL) 

 

Since the 1990s, enhancing students’ CT abilities has emerged as a 

fundamental goal of education (Hashemi & Ghanizadeh, 2012). By gaining CT 

competencies, students are more holistically equipped to apply knowledge and 

solve problems across diverse situations, a crucial step in language 

expression. Even though it is considered a cornerstone objective of countless 

pedagogies, the exact definition of CT is often debated. Consistently, a variety 

of cognitive and social-reflective skill axes are incorporated (see Ennis, 2013; 

Facione, 1990; Halpern 2014; Shiroma, 2022 for examples). Cognitive skills -- 

including investigation, explanation, analysis, interpretation, and reflection -- 

are considered those needed to express oneself in an organized manner based 

on evaluated evidence. On the other hand, social-reflective skills typically focus 

on awareness, open-mindedness, positive collaboration, and self-assessment. 

Hogan et al. (2014), Parrott and Rubinstein (2015), and Maynes (2017) expand 

that metacognition, ongoing self-regulation, and continuous situational 

evaluation are also necessary to fully develop autonomous CT skills. That is, 

as Merma-Molina et al., (2022) states, “thinking about what one is thinking” to 

best establish “learning how to learn”, a lifelong mindset shift which supports 

constant student evolution. 
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For the purposes of “Both Mirror and Window”, psychologist Diane 

Halpern’s CT definition was selected as a theoretical guide. Halpern (1999, 

2003a, 2006, 2014) advocates for a CT taxonomy composed of five core skills 

which a thinker utilizes with purpose and without prompting: Hypothesis 

Testing; Verbal Reasoning; Argument Analysis; Likelihood and Uncertainty; 

and Decision-Making and Problem Solving. Halpern’s framework was selected 

for its alignment with language production and comprehension competencies 

outlined at the B2 CEFR English level, which emphasizes a learner’s ability to 

independently analyze, evaluate, and apply information across diverse 

contexts to accomplish a variety of planned and spontaneous discourse tasks 

(Council of Europe, 2020). 

6.3.2 Project-Based Learning (PBL) Supports Critical Thinking (CT) 

 

PBL hinges around the construction of learning as a process, rather than 

learning as performance, interrupting the current educational paradigm in 

Spain. During the PBL framework, a student thoroughly engages with all five of 

Halpern’s core CT skills. As a learner moves through a problem, they identify 

potential solutions, develop relevant questions, investigate concepts, 

collaborate with others, continuously strategize, and form reasoned resolutions 

(Bueno, Fernández Rivas & Saiz Sánchez 2015). 

Despite Spain modifying its education curriculum at the national level to 

orient towards this form of constructive learning, this still has not had the 

desired results (Merma-Molina et al.,2022). Spanish ESO students are still 

dependent on one-sided knowledge transmission from instructor to learner, 

leading to an over-stress on finding the “right” answer immediately, rather than 

being able to flexibly explain why a particular response is the best fit (Albertos 

Gómez & De la Herrán Gascón, 2018). Additionally, Spain has demonstrated 

a weakness in its EFL performance, as shown by its consistently low rankings 

on the English First English Proficiency Index, a fact which concerns 

stakeholders across the board (Mañoso-Pacheco &Sánchez-Cabrero, 2022). 

In response to these deficiencies, “Both Mirror and Window” employs English 

language Literature as an instructional tool through which students practice 

comprehension, analysis, and production. 

Evidence supports PBL holistically strengthening students’ CT skills within 

the EFL classroom (Song et. al., 2024). Furthermore, it provides a scaffolded 

approach for learners to engage in English in a manner which offsets the high 

cognitive load associated with CT tasks in a secondary language (Manalo & 

Sheppard, 2016), effectively increases language acquisition (Imitiaz & Asif 2012; 
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Firdausah & Sari 2020), and may heighten authentic student investment 

(Augustine et al., 2015). The latter is especially crucial within bilingual education, 

a sector which must encourage learners not only as academics, but also as 

global citizens. 

6.4 COURSE OVERVIEW: LITERATURE AS A CT SANDBOX 

 

 Literature can effectively bolster students’ CT abilities (Kaowiwattanakul 

2021). As teaching tools, literature and literary analysis starkly contrast 

information memorization and regurgitation, as students develop 

interpretations, probe meaning, and construct evidence-based opinions 

(Bobkina & Stefanova, 2016; Stefanova et al., 2017). In combination with PBL, 

literature has been shown to saliently increase students’ CT abilities, 

collaboration, and creativity, as well as foster positive learning experiences 

(Yaşar, 2022). 

 Following the PBL taxonomy described in Anderson (2021), this curriculum 

moves through an instructional cycle of logistical planning, project introduction, 

student work, presentation, assessment, and reflection. It is split into three 

distinct Modules, the first of which is based on “For Services Rendered” (2004) 

by Tracy Clark, a mystery short story. In the original preliminary program, which 

occurred during the 2023-2024 academic year “Ingots of Gold” (1966) by 

Agatha Christie was utilized, but due to student feedback on the age of the text, 

it was then updated for a more contemporary story. 

 The integration of short stories within the EFL context is highly effective, 

boosting student language levels and engagement (Pardede, 2021; Pathan, 

2013). The three Modules progress from simple to complex student 

management, with the last project requiring the highest degree of student 

synthesis, investigation, and application. During this process, learners are also 

trained in how to craft and accomplish SMART Goals, a technique which has 

been shown to improve learners’ self-efficacy in the classroom (Ballesteros 

Muñoz & Tutistar Jojoa, 2014). 

 To this end, “Both Mirror and Window” was designed around five essential 

questions inspired by Halpern’s CT framework: 

1. How can I set and achieve independent and collaborative goals in 

a timely manner? 

2. How can I accurately analyze context and details to solve problems 

and make decisions? 
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3. How can I better understand and tell my own stories and those of 

others? 

4. How can literature be both a window into the experiences of others 

and a mirror into my own life? 

5. How can I be an active part of my learning process and my learning 

community? 

 Previous projects based in Spain working with B2 ESO students, such as 

Stefanova et. al. (2017), have investigated short-term literature-based 

interventions spanning a few months, but an in-depth initiative tackling a 

complete academic year has yet to be explored. “Both Mirror and Window” 

fulfills this needs, providing a practical guide instructors can implement within 

their own classrooms over the course of a school year. It integrates a strong 

focus on CT with advancing students’ skills at the B2 CEFR level via PBL, 

having them graduate from the Literature course more competent and more 

confident users of English. 

6.4.1 Course Logistics Concerning Module 1: Detective Portfolios 

 

 Module 1: Detective Portfolios is 15 lessons in total, covers five instructional 

units, and is designed to occur once a week during the class period where EFL 

instruction normally takes place. There are four distinct 3ESO classes (A, B, C, 

and D) at the pilot school and classes run on a 55-minute period schedule. At 

this case school, 3ESO students have already been exposed to academic 

writing, literary analysis, and oral presentation skills. Further on the topic of 

teachers, this course is managed by the language assistant as the lead 

instructor, working in cooperation with the main English teachers. 

6.5 INTEGRATING CRITICAL THINKING (CT) COMPETENCIES INTO 

INSTRUCTIONAL MATERIALS 

 

The direct inclusion of CT competencies as a pedagogical guide is vital 

when creating EFL resources for flexible use. In this section, Module 1: 

Detective Portfolios will be analyzed to exemplify how CT skills are 

incorporated within the curriculum design for “Both Mirror and Window” through 

the integration of scaffolded analysis via two written portfolios alongside in-

class discussion and reflection activities. These materials specifically rally 

against staid pedagogies dependent on memorization and regurgitation. The 

mystery short story selected for this Module is “For Services Rendered” (2004) 
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by Tracy Clark. While students may emerge with similar portfolios, considering 

they are analyzing the same short story using the same format, all projects 

should be relatively unique. 

  By the end of Module 1, after reading “For Services Rendered”, 

students will have analyzed text, collected evidence, assembled evidence-

based conclusions, and practiced a variety of B2 writing formats. Students 

are assessed on the production of two Detective Portfolios analyzing the 

plot while gathering inferred and direct evidence about the crime and 

suspects from the text, as well as their SMART Goal reflections. 

 

The learning goals for Module 1 are listed: 

1. Understand and apply SMART Goal framework; flexibility, 

components, and uses. 

2. Practice detail gathering skills across media formats to problem-

solve independently and with peers. 

3. Recognize and utilize Freytag’s Story Pyramid (components and 

format) to efficiently benchmark plot progression and narrative 

developments. 

4. Identify, define, and apply all three components of the Hamburger 

Paragraph Model (introduction, evidence, conclusion) 

5. Craft complete and textually based summary, prediction, 

comparison, and reflection paragraphs using class scaffolding and 

independently. 

6. Revise writing via self and peer evaluation to avoid common 

mistakes and craft complete Detective Portfolios. 

 

  In the below table, the five units contained within Module 1 have been 

described. In organizing the learning goals and thematic units as such, 

Module 1 is designed to facilitate steady student growth throughout the 

progression, with less direct instructor support as the Module develops. 
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Figure 1. Module 1 Unit Breakdown. 

 

Source: own elaboration 

All activities in the Module follow a scaffolding pattern of introduction, 

modeled demonstration, group analysis, creation, revision, and submission. 

Discussion at the class, group, and partner level is heavily utilized throughout the 

Module as students have plentiful time to share examples, swap anecdotes, and 

connect real-world examples to literature and textual contexts. This creates a 

classroom environment where student expertise and experience are valued. 

Furthermore, this framing extends language into authentic, everyday contexts 

(Gandana et. al.2021). For example, during Unit 5: Detective Portfolio 2, when topics 

were elicited for an example Venn Diagram, students selected sports as the subject 

and enthusiastically built a comparative paragraph placing Cristiano Ronaldo against 

Lionel Messi. 

By beginning with SMART Goals at both the individual and class level, 

students immediately have a sense of ownership and agency over their own 

learning, enhancing their self-motivation and intrinsic management (Fernández 

Camargo, 2017). Students have consistent opportunities throughout the Module to 

Unit Number and Title Unit Focus 

Unit 1: Orientation Course overview, PBL expectations, 

and SMART Goals framework 

Unit 2: Pre-Assessment → Predictions and 

Problem-solving 

Introduction to reasoning and evidence 
gathering from text and media to prepare 

“For Services Rendered” short story 

analysis 

Unit 3: Close Reading and Evidence 

Collection 

Overview and applications of Freytag’s 

Story Pyramid to example narratives 

tracking plot development; practice 

creating summaries and predictions 

independently and collaboratively 

Unit 4: Detective Portfolio 1 Creation of Detective Portfolio 1; 

evidence collection to support summary 

and prediction paragraph writing via 

Hamburger Paragraph Model 

Unit 5: Detective Portfolio 2 Creation of Detective Portfolio 2; evidence 

collection via 

Venn Diagram to support comparative 

paragraph writing 



 

ACTAS CIEB 2024 

110 

 

 

assess their progress in relation to these SMART Goals in order to adjust their 

workflow, request assistance, and track their advancements in a thoughtful manner. 

Assessment is summative and formative via project check-ins, notebook 

checks, and final products, with the Literature section counting towards 10% of the 

total EFL class grade. Evaluations are intended to highlight ongoing strengths and 

weaknesses so that learners feel both a sense of progress and are provided with 

positive recommendations for improvement. This feedback comes in three forms: 

instructor review, peer review, and self-review. Peer review occurs multiple times 

throughout the portfolio cycle, whether in an informal class discussion or in a 

formalized evaluation session. This feedback format benefits both the giver and the 

recipient as students practice asking reflective questions, problem-solving, and 

gathering evidence to defend their positions (Sotoudehnama & Pilehvari, 2016). 

By incorporating four different kinds of B2 writing -- summary, prediction, 

comparison, and reflection -- students have an opportunity to expand their CT skills 

across these distinct areas. Through this textual progression using separate 

sections of the same base short story, learners can experience how context and 

content intertwine with each other in unique ways across different situations and 

have to select the details and framing which best supports their chosen point given 

a prompt. By ending with a final reflection on the portfolio process, students 

celebrate their achievements and consider what they might include in their SMART 

Goals for Modules 2 and 3, recognizing that language learning is not a stagnant nor 

passive process. 

6.5.1 Student Testimonials 

 

The results of a trial application in the 2023-2024 school year were highly 

promising, with student engagement and accountability rising throughout Module 1. 

Students, even those who did not participate very much in the main EFL coursework, 

began independently revising their work and expressing a desire to learn how to 

complete an activity better. Student testimonials selected from post-Portfolio 2 

reflections have also been provided to demonstrate the efficacy of this Module in 

strengthening learners’ EFL and CT competencies in their own words. The 

testimonials have been transcribed for easier reading and anonymized to protect 

student privacy. 
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Figure 2. 3ESO Student 1 Testimonial. 

 

“In this project I learnt to be more focused on the details of the story because I 

practiced a higher level [of] English reading. I have improved in making summaries 

in English now because I have more clear ideas while writing. And I learnt to be more 

patient at writing and being careful of what and how I write.” 

Source: 3ESO Student 1, 2023-2024. 

Figure 3. 3ESO Student 2 Testimonial. 

 

“In this portfolio, we have improved our comparison skills as well as our summary. 

Also, we improved our English comprehension by reading Ingots of Gold [note: short 

story used in preliminary program]. And at last, the logical conclusion of the story like 

the detectives, which means we synthesized the information to get a correct 

conclusion.” 

Source: 3ESO Student 2, 2023-2024. 
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Figure 4. 3ESO Student 3 Testimonial. 

 

 “Thanks to this job I have learned to make summaries since before I didn’t 

know how to do them very well. I have improved to work better in groups and 

how to distribute the project well, not to argue…When it comes to writing, I have 

improved my vocabulary thanks to Key Words and read the pages of Ingots of 

Gold [note: short story used in preliminary program].” 

Source: 3ESO Student 3, 2023-2024. 

Figure 5. 3ESO Student 4 Testimonial. 

 

  “I learned attention, reading, and summarizing skills because it is a book 

with a little more English level, more difficult to understand. Also, because we 

practiced in class most of the things asked in this task, and explained them as 

well, for example summarizing. Last but not least, this task required lots of 

comprehension and patience to get every important point to put it on the 

summary.” 

Source: 3ESO Student 4, 2023-2024. 
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Figure 6. 3ESO Student 5 Testimonial. 

 

  “1) During this project, I improved my intuition because I practiced trying to 

guess who was the culprit. 2) During the project, I have improved my attention 

because I tried to focus more on reading by rereading it and thus understand 

better. 3) During the project, I have improved group work because between two 

of us we discuss our points of view and it is easier.” 

Source: 3ESO Student 5, 2023-2024. 

6.6 CONCLUSION 
 

Critical Thinking can no longer be a secondary goal within Spain’s EFL 

classrooms. “Both Mirror and Window” blends Literature and Project-Based 

Learning, as exemplified by an analysis of Module 1: Detective Portfolios, to 

establish a tangible framework through which students gain and strengthen a 

plethora of CT skills, including analysis, inference, evaluation, construction, and 

self-reflection. After a highly promising pilot program during the 2023-2024 

school year, 3ESO students emerged feeling better equipped to approach new 

situations, problem-solve, persevere, and actively participate in collaborative 

learning. 
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Rather than a “churn and burn” model of education, this curriculum 

focuses on an educational timeline that is sustainable for both students and 

instructors. It specifically fills an urgent gap in Spanish pedagogy, providing a 

clear path forward focused on learner experience, as well as concrete evidence 

that highlighting CT skill enhancement as an instructional objective positively 

impacts student mindset, performance, and engagement. This curriculum is 

purposefully multimodal and interdisciplinary to fully inspire students towards an 

eagerness to continuously learn and a willingness to pull themselves up to new 

heights. In using literature as a base, this curriculum instils students with the 

sense that the English language provides a mirror inward, as well as a window 

outward – it all depends on how they critically approach it. 
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7 FAST READERS WITH PHONICS 
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RESUMEN: Este artículo tiene como objetivo aportar referencias para 

implementar un enfoque de la enseñanza de las habilidades de decodificación de la 

lectura a través del término Phonics en el área del inglés como Lengua Extranjera 

(LE) para edades tempranas. La lectura constituye una destreza básica en la 

adquisición de la Competencia Comunicativa de una LE, que resulta especialmente 

difícil en la lengua inglesa, requiriendo el uso de múltiples estrategias de 

decodificación para su correcta adquisición. 

Las características internas del sistema ortográfico inglés (Seymour, Aro y 

Erskine, 2003) han sido una de las causas que ha motivado el uso del método de 

lectura global visual como modelo de enseñanza de la lectura del inglés como LE. 

Sin embargo, este trabajo expone desde una aproximación fónica, como el proceso 

de enseñanza de la lectura se concibe mediante la presentación del principio 

alfabético de manera explícita, sistemática y temprana (Alegría, Carrillo y Sánchez, 

2005). Por último, los datos aportados desde la teoría psicolingüística del Calibre o 

del Grano de Goswami y Ziegler (2005) y las últimas investigaciones empíricas 

muestran como el aprendizaje del sistema ortográfico favorece el aprendizaje de la 

lectura de palabras (Krepel et al.,2020) y, en definitiva, pueden dotar de un conjunto 

de estrategias de decodificación para fomentar el proceso de aprendizaje de la 

lectura desde edades tempranas.  

Palabras clave: lectura, Phonics, estrategias de decodificación, Teoría del 

grano, principio alfabético. 

7.1 FAST READERS WITH PHONICS. 

 

ABSTRACT: This article aims to provide references for implementing an 

approach to teaching reading decoding skills through the term Phonics in the area 

of English as a Foreign Language (EFL) at an early age. Reading constitutes a basic 

skill in the acquisition of the Communicative Competence of an LE, which is 

particularly difficult in English, requiring the use of multiple   decoding strategies for 

its correct acquisition. 

The internal characteristics of the English orthographic system (Seymour, Aro 

& Erskine, 2003) have been one of the reasons behind the use of the visual global 
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reading method as a model for teaching reading English as a LE. However, this 

paper presents, from a Phonic approach, how the process of teaching reading is 

conceived through the presentation of the alphabetic principle in an explicit, 

systematic and early way (Alegría, Carrillo & Sánchez, 2005). Finally, the data 

provided from the psycholinguistic The Grain Size theory (Goswami and Ziegler, 

2005) and the latest empirical research show how the learning of the orthographic 

system favours the learning of word reading (Krepel et al., 2020) and, in short, can 

provide a set of decoding strategies to promote the process of learning to read from 

an early age. 

Key words: reading, Phonics, decoding skills, The Grain Size theory, 

alphabetic principle. 

7.2 INTRODUCCIÓN  

 

La enseñanza de la lectura es un importante componente del aprendizaje del 

inglés como lengua extranjera (LE) en el contexto escolar. Esta enseñanza, que 

comienza en edades tempranas, es una demanda de carácter educativo que 

incorpora el estudio explícito de los componentes que dan acceso a la comprensión 

de los textos escritos con el fin de ampliar las vías de aprendizaje y de comunicación 

a través de la nueva lengua. La importancia de las estrategias de decodificación de 

palabras queda   patente en los datos publicados por el Panel Nacional sobre la 

Lectura (NRP, 2000, 2001). Estos datos muestran que algunas de las principales 

carencias y dificultades que se detectan en los niveles superiores de la habilidad 

lectora pueden ser atribuibles al aprendizaje inicial de la lectura. El informe, además, 

señala la importancia de adquirir el código alfabético de la lengua, que establece el 

sistema de correspondencias entre las letras (grafemas) y los sonidos que 

representan (fonemas), y, de desarrollar la conciencia fonológica, por lo que estas 

habilidades han de estar presentes en cualquier programa de instrucción en lectura 

en una lengua alfabética. Los datos a que nos referimos se refieren tanto a los 

aprendices de la lectura que tienen el inglés como lengua materna (NPR, 2000) 

como a los que lo aprenden como segundo idioma en contextos bilingües (National 

Literacy Panel on Language-Minority Children and Youth, NLP, 2001) y recogen los 

resultados de numerosas investigaciones, llevadas a cabo en los últimos treinta 

años. Estos resultados muestran la estrecha relación causal que existe entre la 

conciencia fonológica y la lectura, e indican que la enseñanza temprana de las 

habilidades relacionadas con la conciencia fonológica puede tener un impacto muy 

importante en el aprendizaje de la lectura (Alegría, 2006). 



 

ACTAS CIEB 2024 

120 

 

 

Sin embargo, en la actualidad, la enseñanza del componente fonológico y 

ortográfico como estrategias básicas de acceso a la etapa inicial de la lectura de la 

lengua inglesa como LE es todavía un tema en desarrollo. Esto parece debido a la 

influencia que aún ejerce el enfoque Natural Approach (Krashen y Terrel, 1983), 

compartido por el Método Comunicativo (Krashen; 1982, 1988), en los enfoques 

actuales de enseñanza de segundas lenguas.   Bajo esta concepción el aprendizaje 

de una lengua debe realizarse de modo natural, es decir, por medio de la simple 

exposición a sus componentes derivada de su uso funcional, y sin necesidad de 

recurrir al análisis de los elementos lingüísticos que la integran, ya sean éstos de 

naturaleza sintáctica, morfológica o fonológica (Germain, 2001). Teniendo en cuenta 

que uno de los principales problemas a afrontar por parte de los aprendices reside 

precisamente en la falta de dominio del componente fonológico de la nueva lengua 

y que este componente resulta muy difícil de adquirir, es sorprendente que se le 

haya prestado escasa o nula atención en relación con el resto de los componentes 

lingüísticos. 

Por otra parte, las características internas del sistema ortográfico inglés han 

sido una de las causas por la que se ha rechazado la enseñanza del sistema de 

correspondencias grafema y fonema (GF) en las primeras etapas de su aprendizaje. 

La falta de transparencia de la lengua inglesa, considerada como una de las 

ortografías más opacas entre las lenguas europeas (Seymour, Aro y Erskine, 2003), 

ha motivado el uso del método de lectura global visual como modelo de enseñanza 

de la lectura en dicha lengua, tanto en el caso de su aprendizaje como lengua 

materna (L1), segunda lengua (L2) como en el de lengua extranjera (LE). 

Desde un ámbito didáctico, en determinados países de habla inglesa se han 

publicado programas de enseñanza para abordar el aprendizaje inicial de la lectura 

del inglés (como L1) por medio de técnicas que interrelacionan el código escrito con 

las destrezas orales, e incentivan el uso de las habilidades metafonológicas para la 

adquisición de la habilidad lectora (NRP, 2000, 2001; Rose, 2006). En una línea 

más actual, Ehri (2020) resume estos programas de enseñanza con el término 

systematic teaching of Phonics como modelo de enseñanza del aprendizaje de la 

lectura del inglés como L1. En consonancia con estos programas, este artículo 

plantea como propuesta en el contexto del inglés como LE, dotar a los aprendices 

del inglés de las estrategias necesarias para desarrollar, desde edades tempranas, 

la habilidad lectora mediante una enseñanza basada en el análisis fonológico y 

ortográfico de las correspondencias grafema-fonema (GF), junto a la práctica de las 

habilidades metafonológicas básicas que pueden contribuir a la formación de las 

categorías fonológicas.  
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7.3 LOS COMPONENTES DE LA LECTURA   
 

The Simple View of Reading (Gough y Tunmer, 1986; Hoover y Gough, 1990) 

es un modelo teórico sobre los procesos componentes de la lectura que facilita la 

comprensión de un fenómeno tan complejo como es el procesamiento lector. Según 

Hoover y Gough (1990), el modelo SVR se compone de dos elementos, procesos o 

conjunto de procesos básicos de los que depende la comprensión lectora: la 

decodificación o identificación de las palabras escritas y la comprensión lingüística, 

entendiéndose ésta como el conjunto de operaciones lingüísticas que permiten 

obtener el significado tanto del discurso oral como del texto escrito. El modelo SVR 

ha sido adoptado por algunos países anglosajones como marco teórico oficial para 

el aprendizaje de la lectura del inglés como L1 en edades tempranas (Primary 

National Strategy, 2006). Este modelo sustituye a Searchlights Model (Clay y 

Cazden, 1990), un modelo sobre la enseñanza de la lectura basada en el uso 

estratégico de los diferentes procesos necesarios para alcanzar la comprensión del 

texto escrito. Tal como se describe en la Figura 1, la lectura, según el marco 

conceptual Searchlights Model, se compone de cuatro elementos básicos. En primer 

lugar, el procesamiento visual de identificación de palabras (word recognition and 

graphic knowledge); en segundo lugar, el empleo estratégico de la información 

fonológica a través del término Phonics, referido a   los sonidos y su representación 

gráfica; en tercer lugar, el procesamiento sintáctico, que relaciona entre sí el 

significado de las palabras que han sido reconocidas, descrito como el conocimiento 

gramatical (gramatical knowledge); y, finalmente, el procesamiento semántico 

encargado de extraer el significado del texto   e   integrarlo   con   los   conocimientos   

previos   del   lector,   descrito   como conocimiento del contexto (knowledge of 

context). 

Figura 1.  The Simple View of Reading (Dfes, 2006)  
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7.4 EL SISTEMA ORTOGRÁFICO INGLÉS 

 

Entre los sistemas de escritura alfabéticos, también existen importantes 

diferencias. Alegría y Carrillo (2014) señalan dos criterios para diferenciar estos 

sistemas: la consistencia de las correspondencias FG y GF y la profundidad del 

sistema. En cuanto a la consistencia, encontramos lenguas, tales como el 

castellano, el italiano o el finlandés, en las que la relación entre fonemas y grafemas 

es altamente predecible, dado que abundan las relaciones unívocas (un único 

grafema para un único fonema o viceversa). Se califica a tales sistemas como 

transparentes por su alto grado de consistencia en las correspondencias GF y FG. 

Sin embargo, el sistema ortográfico del inglés se califica de opaco, ya que debido a 

que la cantidad de fonemas en el idioma sobrepasa la cantidad de grafemas del 

alfabeto, representa de manera poco consistente los sonidos de la lengua. En 

cuanto a la profundidad, las unidades lingüísticas que están representadas en la 

ortografía de la lengua inglesa, reflejan más la morfología que la fonología de dicha 

lengua. Por ejemplo, el pasado de los verbos regulares se escribe de forma 

sistemática usando el grafema -ed-, tales como kill-killed, kiss-kissed, want-wanted. 

Sin embargo, en estos tres ejemplos el pasado se pronuncia de forma diferente: /d/, 

/t/ y /id/ respectivamente. 

La diferencia entre sistemas transparentes y opacos queda demostrada en el 

estudio llevado a cabo por Seymour et al. (2003) sobre el aprendizaje de la lectura 

en inglés y en otras doce ortografías europeas. Sus conclusiones muestran que los 

aprendices de idiomas con alto grado de consistencia ortográfica (griego, finlandés, 

alemán, italiano y español) aprenden a leer a un nivel básico antes del final del 

primer curso de primaria, logrando niveles de exactitud en lectura de palabras 

cercano al 100 %. Sin embargo, en idiomas tales como el francés, el danés y, sobre 

todo, el inglés, la puntuación es mucho más baja (79 %, 71 % y 34 %, 

respectivamente en lectura de palabras). 

En esta línea de estudio, Ziegler y Goswami (2005), en la denominada teoría 

del Calibre o del Grano (The Grain Theory), proponen una nueva perspectiva sobre 

la consistencia de los sistemas ortográficos, tomando como referencia las 

diferencias en la propia estructura fonológica de las lenguas. Esta teoría propone 

que el sistema ortográfico de cada lengua utiliza unidades de traducción FG y GF 

del tamaño que mejor se adapta a su sistema fonológico. Los sistemas ortográficos 

de calibre fino, tales como el alemán, el castellano y otras lenguas, son aquellos 

cuyos grafemas representan con gran precisión a los fonemas gracias a su 

estructura fonológica. Frente a ello, las unidades lingüísticas del inglés son más 

numerosas por tener que ser de variados tamaños, siendo necesario decodificar 

unidades fonológicas del tamaño de las rimas, las sílabas y, en algunos casos, las 
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palabras completas, para poder leerlo todo.  Estos sistemas ortográficos son 

clasificados como de grano o calibre grueso. La idea base de los sistemas de grano 

grueso, como el inglés, es que pueden dejar de ser inconsistentes si se analizan 

utilizando unidades lingüísticas de mayor tamaño que los fonemas y las letras. En 

este sentido, Goswami (1991) hace referencia a las unidades de tamaño de las 

rimas asociadas con las secuencias de letras correspondientes. De manera 

esquemática, el nivel al que nos referimos es el nivel intrasilábico, esto es, el nivel 

de onset, que es la parte formada por la consonante o consonantes que 

frecuentemente inician la sílaba, y la rima, la parte obligatoria, constituida por una 

vocal que puede ir seguida de una o más consonantes (Goswami, 1986). Por 

ejemplo, en la palabra dog, el onset silábico estaría constituido por el fonema /d/ y 

la rima estaría formada por los fonemas /o/ y /g/ que, fonológicamente, riman con 

otras palabras inglesas tales como log, rog (Goswami y Bryant, 1990). 

7.5 LOS MÉTODOS DE LECTURA 

 
Los métodos utilizados en la enseñanza temprana de la lectura han sido 

clasificados históricamente en dos grandes grupos: métodos globales y sus 

derivados, que dan prioridad al significado que transmiten los mensajes escritos, y 

métodos fónicos, que dan prioridad a la enseñanza del código alfabético (Alegría, 

Carrillo y Sánchez, 2005). 

 

Los métodos que se denominan globales hallan su fundamentación teórica 

en los modelos propuestos por Goodman (1976) y Smith (1971, citado en Smith 

1994) para explicar el proceso de identificación de palabras escritas. Según estos 

modelos, las palabras han de ser identificadas sobre la base de su configuración 

visual, sin pasar por el análisis previo de las letras. Para llevar a cabo este proceso, 

el lector debe utilizar como pistas el significado aportado por el contexto, que le 

permitirá deducir el significado de las palabras. Se trata, por tanto, de un modelo de 

procesamiento lector descendente, top-down, que opera desde los procesos 

complejos a los simples (Smith,1994). Este método asume que, al igual que el lector 

experto, el aprendiz de lector comienza con la lectura de la palabra completa que 

debe memorizar.  El código alfabético y, con ello, la codificación fonológica, se 

consideran innecesarios, incluso perturbadores, si bien algunas propuestas 

globales menos estrictas proponen que el código puede ser descubierto (deducido) 

por el aprendiz al ir constatando, con la ayuda de su experiencia lectora, las 

correspondencias entre las palabas escritas y las palabras habladas. 

 

Por otra parte, los métodos fónicos se fundamentan en los modelos 

ascendentes, que consideran que el procesamiento lector comienza desde los 
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niveles de representación inferiores: identificar las letras, transformar letras en 

sonidos, construir una representación fonológica de la palabra y acceder a los 

múltiples significados. Desde la aproximación fónica, Alegría (2006) señala que el 

aprendizaje del proceso de la lectura en edades tempranas se basa en dos 

mecanismos que son los correspondientes al modelo de doble ruta: los fonológicos, 

que son los primeros en el desarrollo, y los ortográficos, que les siguen y se 

sustentan en el ejercicio de los anteriores. Y se destaca, la importancia de adquirir 

el código alfabético de la lengua que establece el sistema de correspondencias 

entre las letras (grafemas) y los sonidos que estas representan (fonemas), siendo 

una etapa clave en el inicio del aprendizaje de la lectura. De esta manera, la 

decodificación fonológica constituye el motor de aprendizaje de la lectura como 

mecanismo que permite, por una parte, hacer uso de la generatividad del código y, 

con ello, que el lector pueda reconocer todas las palabras que conforman su 

vocabulario oral, e incluso palabras desconocidas y por otra parte, como 

consecuencia de lo anterior, que llegue a adquirir las representaciones ortográficas 

necesarias para identificar visualmente las palabras de manera rápida y eficaz 

(Alegría y Carrillo, 2014). 

 

De esta base teórica, se desprende también que la conciencia fonémica es 

una consecuencia de la experiencia lectora en sistemas alfabéticos. Con relación a 

los estudios empíricos en lengua castellana sobre la diferencia de rendimiento entre 

aprendices pre-lectores y lectores principiantes, Carrillo (2006) también argumenta 

que la conciencia fonémica o segmental no se desarrolla sin el aprendizaje del 

código alfabético. Es con la adquisición inicial del código alfabético cuando los 

aprendices comienzan a desarrollar habilidades básicas tales como la 

segmentación en fonemas, siendo un principio básico para iniciar el proceso de 

lectura en edades tempranas. 

 

En esta línea, el NRP llevó a cabo un meta análisis de una selección de 38 

estudios sobre instrucción fónica (Phonics) y los resultados dejaron ver que la 

instrucción fónica a nivel fonémico aumentaba el éxito de los aprendices durante el 

aprendizaje de la lectura y que resultaba significativamente más efectiva que la 

instrucción que incluye poca, o ninguna, enseñanza fónica (Ehri, 2000,2020; Ehri, 

Nunnes, Stahl y Willows, 2001). Los resultados obtenidos por el NRP han dado lugar 

a la publicación de diversas orientaciones para la enseñanza de la lectura del inglés 

como L1, orientaciones que se hallan incluidas en National Inquiry into the Teaching 

of Literacy Report (2005), en Australia, y Progressive in Phonics (NLS, 2000) y 

Letters and Sounds (PNS, 2007), en el Reino Unido. 
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7.6 APLICACIÓN DE LOS MÉTODOS FÓNICOS 

 

El término Phonics ha sido ampliamente discutido y, en ocasiones, se ha 

usado de manera errónea como sinónimo de fonética. Sin embargo, este término 

fue creado para denominar la utilización de las letras para representar los sonidos 

de las palabras. El método fónico de enseñanza de la lectura parte de los beneficios 

del principio alfabético que está en la base del sistema de escritura de las lenguas 

alfabéticas: las unidades utilizadas en la escritura, letras y grupos de letras, 

denominadas grafemas (la -c- de cat y la -ch- de church), representan de manera 

más o menos sistemática las unidades fonológicas de la lengua denominadas 

fonemas. 

Desde una aproximación fónica, el proceso de enseñanza de la lectura se 

concibe mediante la presentación del principio alfabético de manera explícita, 

sistemática y temprana (Alegría, Carrillo y Sánchez, 2005).  La aplicación de los 

métodos fónicos en la enseñanza del inglés como lengua extranjera se compone de 

dos aspectos base para el acceso a la lectura inicial, Phonics O´clock y Fast and 

First (Walker et al., 2014), dentro de la programación docente del área de inglés. El 

término Phonics O´clock se refiere a que la introducción de los componentes 

fonológicos y ortográficos ha de hacerse de una forma continua y sistemática en 

sesiones diarias de aproximadamente 30 minutos, según establece el programa   

Letters and Sound (2007), en paralelo con el resto de la programación del área. 

Dentro de esta línea, es importante destacar que los métodos fónicos no son 

tratados como enfoques exclusivos de la enseñanza global del inglés como lengua 

extranjera; la enseñanza centrada en el significado o metodología global surge en 

la fase inicial del aprendizaje de una lengua extranjera de manera significativa, 

hecho que no excluye la introducción temprana de las correspondencias GF del 

inglés como vía de acceso a la lectura de palabras.   El segundo aspecto 

metodológico se denomina Fast and First (Walker et al., 2014), e implica que los 

aprendices son expuestos, en mayor o menor grado, a un programa de enseñanza 

compuesto por actividades específicas de decodificación lectora. 

Otro punto clave dentro de la metodología utilizada en     ambos métodos es 

la importancia del componente multisensorial para adquirir el sistema fonológico de 

una L2 (Rose, 2004). Numerosas investigaciones coinciden en la idoneidad del uso 

de un componente multisensorial que puede jugar un papel importante dentro de la 

actividad pedagógica y didáctica de la enseñanza del componente fonológico y 

ortográfico del inglés como LE a través de los métodos fónicos. El modelo visual-

auditivo-kinestésico (VAK) (O’Connor, 1993) ha sido incorporado a nuevas técnicas 

de pronunciación que enseñan a captar las características del aspecto sonoro de 

una lengua a través del juego y los sentidos, y plantean técnicas de codificación 
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gesto-sonido-letras. Este sistema de representación utiliza de forma simultánea 

estímulos visuales, auditivos y táctiles, así como kinestesia corporal, para mejorar 

el aprendizaje y el uso de la memoria, vinculando la lectura y el conocimiento de las 

palabras con lo que se ve, se oye, se manipula y se siente (McGuinness, 2004). El 

propósito fundamental de este tipo de enseñanza es que el aprendiz disponga de 

distintas formas de input lingüístico que hagan patente la estructura fonológica de 

la lengua. La fonética, la lectura y la escritura son practicadas al mismo tiempo de 

forma analítica, de manera que el aprendiz oye, ve y produce las unidades 

fonémicas. 

Otro elemento de estudio importante durante la introducción de métodos 

fónicos es la adquisición del vocabulario dentro de la competencia lingüística de una 

lengua. La relación de palabras monosílabas con la estructura silábica CVC y 

posteriormente CCVC o CVCC se ha de realizar de acuerdo con el orden de las 

correspondencias GF establecido para cada programa de enseñanza dentro de un 

contexto de primeros estadios de aprendizaje (Brooks, 2003). Siguiendo la línea de 

Wyse y Styles (2007), la creación de un contexto adecuado para la aplicación de los 

métodos fónicos sólo es posible si el léxico utilizado se corresponde con el que se 

instruye en clase, dentro de la metodología global de la enseñanza del inglés como 

LE. Además, la selección del léxico para el uso de métodos fónicos conlleva el 

estudio de palabras ortográfica o fonológicamente similares, y siguiendo la línea de 

estudio de la teoría del Calibre o del Grano (Goswami y Ziegler, 2005)   bajo el 

principio de redundancia. Una de las redundancias más utilizadas en los 

procedimientos metodológicos de ambos métodos es la repetición en familias de 

palabras que contienen el mismo patrón ortográfico en una variedad de formas: i. 

fonemas consonánticos que constituyen el onset de la palabra (p.e. rat, rug, rap); ii. 

fonemas consonánticos que representan la coda a final de palabra, tales como red, 

head, led; iii. fonemas vocálicos que constituyen el núcleo de la sílaba de las 

palabras conocidas por los aprendices, por ejemplo, rat, cat, hat; iv. fonemas 

vocálicos en estructuras silábicas CV, como en las palabras lie, tie, pie. 

Para concluir, la aplicación de cualquier método fónico ha de ir acompañado 

del uso de la destreza de la escritura como estrategia de apoyo para la correcta 

adquisición del proceso lectoescritor de la competencia lingüística del inglés como 

LE. Según los últimos estudios empíricos publicados al respecto, el proceso de 

aprendizaje del sistema ortográfico a niveles iniciales (Krepel et al.,2020), tal y como 

hemos detallado en el párrafo anterior, favorece el aprendizaje tanto de la lectura 

como de la pronunciación de palabras; y, en términos de velocidad lectora, favorece 

el acceso al significado de las palabras seleccionadas dentro de cada programa 

fónico. 
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7.7 CONCLUSIONES 

 

Por la relevancia que supone dotar de estrategias de decodificación para 

fomentar el proceso de aprendizaje de la lectura en edades tempranas, este artículo 

pretende aportar referencias, tanto teóricas como empíricas, sobre como iniciar el 

estadio del aprendizaje de la lectura en inglés como LE. La literatura analizada, que 

reconoce la estrecha relación entre el componente fonológico (Carrillo, 2006) y el 

ortográfico de la lengua (Krepel et al., 2020) en el inicio del proceso lectoescritor, 

queda sustentada por las investigaciones empíricas realizadas por diversos autores, 

tales como Goswami y Ziegler (2005) que plantean en la teoría del Calibre o del 

Grano un modelo de enseñanza inicial de la lectura y el método de enseñanza 

systematic teaching of Phonics (Ehri,2020), ambos aplicados en los programas 

fónicos impartidos en países de habla inglesa (L1). Sin embargo, siendo el área de 

estudio la enseñanza de la lectura del inglés como L2, este artículo también 

pretende aportar unas orientaciones metodológicas para aquellos docentes que 

hagan uso dentro de su programación, la aplicación de los métodos fónicos dentro 

de un contexto de aprendizaje diferente a la L1.  
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