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RESUMEN 
En nuestro tiempo, no se discute la importancia y trascendencia de aprender lenguas. Los beneficios son 
tanto personales, para el aprendiz, como colectivos, ya que se mejoran las condiciones de un ciudadanía 
más abierta, tolerante y empática. 

Cuando estos aprendizajes se trasladan al ámbito de la educación formal, la escuela enfrenta el reto si-
tuando la enseñanza de lenguas en el marco de lo que se conoce como enfoque comunicativo, superando 
así las concepciones del estructuralismo e incluso el concepto de competencia lingüística de Chomsky; en 
muchos casos, además, implementando programas de enseñanza bilingüe o plurilingüe. 

En el caso de las comunidades monolingües, estos programas han ido creciendo y evolucionando a lo largo 
de los últimos 25 años; desde los primeros centros acogidos al convenio entre Ministerio de Educación y 
British Council, pasando por la creación de las llamadas Secciones bilingües, hasta la actualidad. En este 
sentido, parece oportuno plantear un estudio amplio que ayude a redefinir, reorientar e impulsar el mo-
delo, sobre el que se alzan ciertas voces críticas y se muestran ciertas señales de fatiga. En definitiva, se 
trata de verificar la relación existente entre los objetivos del programa con los recursos que cuenta, con 
los resultados que se vienen obteniendo y su expresión en términos de impacto. 
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ABSTRACT 
Nowadays, the importance and significance of learning languages are not in discussion. The benefits are 
both personal, for the apprentice, and collective, since the conditions of a more open, tolerant and em-
pathetic citizenship are improved. 

When these learnings are transferred to the field of formal education, the school faces the challenge by 
placing the teaching of languages within the framework of what is known as a communicative approach, 
thus overcoming the conceptions of structuralism, and even Chomsky's concept of linguistic competence; 
in many cases, in addition, implementing bilingual or multilingual teaching programs. 
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1. LA IMPORTANCIA DEL APRENDIZAJE DE 
LENGUAS 
En el mundo interconectado y global en el 
que vivimos, aprender un nuevo idioma se ve 
favorecido por el surgimiento de la comunica-
ción transnacional y la “glocalización”1;   gra-
cias al desarrollo de las tecnologías de la in-
formación y la comunicación y la internet. De 
este modo, el conocimiento y el uso de distin-
tas lenguas se ha convertido en un elemento 
central e imprescindible de nuestro tiempo, 
que va más allá de consideraciones materia-
les (certificaciones, títulos, currículo, mejora 
de oportunidades laborales, …), ya que se 
concibe como una oportunidad (Mehisto y 
Marsh, 2011) para expandir nuestro conoci-
miento y comprensión de otras personas y su 
cultura, a la vez que de nosotros mismos. En 
consecuencia, aprender otras lenguas es tam-
bién una oportunidad para educar en ciuda-
danía; teniendo en cuenta, como explica Ben 
Knight (09-07-2021), que en el siglo XXI, no se 
pertenece a una sola nación o país. Así, al ex-
plicar nuestra propia identidad, se trata de 
conocer quiénes somos y cuál es nuestro lu-
gar en el mundo como ciudadanos y ciudada-
nas globales; desterrando esas “identidades 
asesinas”2 que hacen de las lenguas y las cul-
turas instrumentos para la intolerancia. Opor-
tunidad para educar que nuestra sociedad 
traslada a la escuela. 

1.1. El papel de la lingüística en la escuela 
para la enseñanza-aprendizaje de lenguas. 
Como sabemos, a partir de la segunda mitad 
del siglo pasado, se produce un cambio de pa-
radigma con relación a la concepción del len-
guaje; pasando del estructuralismo, que lo 
concebía como una institución social y ex-
terna al individuo a ser considerado como 
una capacidad innata e interna que poseemos 
todos los seres humanos (Chomsky, 1957, 
p.xxi). 

 

 

1 Eliminación de los límites geográficos debido al  uso de 
las TIC. 
2 Maalouf, A. (1999). Identidades asesinas. Alianza Edi-
torial 

Como nos relata Arias (2019), en referencia a 
las objeciones que pone Chomsky a las expli-
caciones del conductismo, para la adquisición 
del lenguaje no basta con aquellas basadas en 
la memorización, la imitación, la analogía y la 
repetición de las conductas verbales; sino que 
cabe postular una capacidad o competencia 
innata para la creatividad lingüística. 

No obstante, teniendo en cuenta las implica-
ciones que esto tiene en el terreno de la en-
señanza-aprendizaje de lenguas, hay que to-
mar en consideración que otro de los avances 
más significativos que se han  producido en el 
terreno de la lingüística ha sido la superación 
del concepto de competencia lingüística de N. 
Chomsky (1965), entendida como conoci-
miento gramatical abstracto y externo a los 
contextos de uso de una lengua, por el de 
competencia comunicativa, acuñado por  Hy-
mes (1972), que reflejaba la idea de que una 
lengua “existe” cuando se usa en un determi-
nado contexto o situación y con una determi-
nada finalidad. 

1.2. Nuevos tiempos para la enseñanza-
aprendizaje de lenguas 
En la práctica de la enseñanza de las lenguas 
venimos asistiendo al hecho de que la bús-
queda del método ideal, de la receta univer-
sal para cualquier situación, cualquier grupo 
de alumnos y alumnas y cualquier tipo de do-
cente, se ha desvanecido (Yalden, 1987) y su 
búsqueda se ha considerado, desde hace 
tiempo, improductiva y desafortunada (Stern, 
1983); más recientemente, otros autores si-
guen insistiendo en esta misma idea, “ese 
método mágico, el ‘santo grial’ de la docencia 
y aprendizaje, no parece haberse encon-
trado” (Sánchez Pérez, 2009: 13); porque 
tanto alumnado como profesorado se en-
cuentran condicionados por contextos de en-
señanza diferentes y también estimulados 
por necesidades o motivaciones distintas, 
pero sobre todo porque la propia compleji-
dad de la tarea de aprender una nueva 
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lengua, con la infinidad de matices y enfoques 
que presenta, impide ser abordada de ma-
nera absoluta y total (Sánchez Pérez, 2009: 
14). 

En consecuencia, los y las enseñantes se han 
planteado fundamentar sus prácticas a partir 
de principios o macroestrategias 3 (Kumara-
vadivelu, 2003) más abiertas, generales y fle-
xibles, adaptables y adecuadas a cada cir-
cunstancia y, sobre todo,  centradas en el 
alumnado y en los procesos; es lo que podría-
mos llamar un enfoque. 

De este modo, podemos afirmar que en la ac-
tualidad son los enfoques comunicativos o la 
enseñanza comunicativa de las lenguas los 
que constituyen el modelo dominante, como 
consecuencia de la entrada en crisis del con-
cepto de método y de la insatisfacción de pro-
fesorado y estudiantes con los modelos más 
tradicionales. 

El paso del método al enfoque ha supuesto, 
entre otras cuestiones, un cambio que ha 
desplazado el foco desde la enseñanza al 
aprendizaje; entendiendo este como un pro-
ceso, no como un producto y, sobre todo, po-
niendo de relieve al estudiante como indivi-
duo que plantea determinadas necesidades 
con respecto a la lengua o lenguas que 
aprende, presenta distintos grados de moti-
vación y es capaz de responsabilizarse de su 
propio proceso de aprendizaje.  

Como describen Mamaqi y Miguel (2014), el 
aprendizaje centrado en el estudiante (ACE) 
propone situar a este en el centro del proceso 
de aprendizaje, frente al modelo tradicional 
que supone al alumno como mero receptor 
pasivo de la información. 

1.2.1. El modelo importado. Aprendizaje in-
tegrado de contenidos y lengua 
Por otra parte, al desarrollo del enfoque co-
municativo se incorpora lo que se ha dado en 

 

3 Macroestrategia: Según el autor, no se trata de patro-
nes cerrados pero nos dan una guía para resolver pro-
blemas contextuales. Este planteamiento pone en valor 
la independencia del profesorado, a quienes deja mu-
cho espacio para ejercer su propio estilo de enseñanza. 

llamar “Aprendizaje integrado de contenidos 
y lengua” (AICLE/CLIL/EMILE)4, a partir de las 
lecciones aprendidas de programas bilingües 
como los llevados a cabo en Canadá (Johnson 
y Swain, 1997; Wesche, 2001). 

El interés por este modelo se ha manifestado 
creciente en Europa y ya en 1995 la Comisión 
Europea aprobó el documento “Libro blanco 
sobre la educación y la formación. Enseñar y 
aprender. Hacia la sociedad del conoci-
miento” que, en lo referente al aprendizaje 
de lenguas, proponía, entre otras cuestiones, 
la impartición de materias curriculares en una 
lengua extranjera desde una perspectiva plu-
rilingüe. 

Desde entonces, distintas definiciones y des-
cripciones se han venido sucediendo:  

•   “Los contenidos… son enseñados por me-
dio de una segunda lengua o lengua ex-
tranjera … distinta de la lengua principal 
de los aprendices, del profesorado …” (Pé-
rez Vidal, 2009: 3) 

• “… es un enfoque que requiere el uso de 
una segunda lengua para practicar el con-
tenido.” (Ruiz de Zarobe y Jiménez Cata-
lán, 2009: xi) 

• CLIL “is not language teaching enhanced 
by a wider range of content. Neither is it 
content teaching translated in a different 
language (code) from the mother 
tongue.”5 (Coyle, 2005: 1) 

• mediante CLIL, el alumnado tiene la opor-
tunidad de usar otra lengua en contextos 
diferentes y, por otra parte, de desarrollar 
sus destrezas lingüísticas e interculturales 
mientras aprende contenidos curriculares; 
sin olvidar la preparación de los estudian-
tes para una sociedad internacionalizada 
en la que los valores de respeto y toleran-
cia hacia otras culturas se convierten en 
objetivo socio-cultural que trasciende lo 

4 CLIL/EMILE. Siglas correspondientes en inglés y fran-
cés, respectivamente. 

5 Traducción propia: “AICLE no es enseñanza de idiomas 
mejorada con un repertorio más amplio de contenidos. 
Tampoco es una enseñanza de contenidos traducida a 
un idioma (código) diferente al de la lengua materna. 



Aprendizaje de lenguas en comunidades monolingües. La revisión del modelo de enseñanza bilingüe. 
Luis Miguel Miñarro López. 

Revista Educativa Hekademos, 32, Año XV, Junio 2022 [23-34]. ISSN: 1989-3558  
© AFOE 2022. Todos los derechos reservados    

26 

 

meramente educativo. (Lasagabaster y Ló-
pez Beloqui, 2015: 43) 

No obstante, tal y como cuestionan Cenoz, 
Genesee y Gorter (2014), CLIL es un término 
ambiguo y falto de precisión que tanto puede 
referirse a cuestiones metodológicas como 
curriculares, a prácticas de aula concretas (in-
cluidos procesos de inmersión lingüística) o a 
cuestiones de corte teórico. En el aula, el pro-
fesorado no sabe muy bien dónde poner el 
énfasis, si en lo lingüístico o en los contenidos 
de las materias objeto de estudio. En lo lin-
güístico, ¿cuál el nivel adecuado de compe-
tencia del profesorado?, ¿qué nivel de domi-
nio de la lengua se considera básico por parte 
del alumnado?; en los contenidos, ¿se traba-
jan los mismos?, ¿se ajustan o recortan?, ¿se 
abordan de forma distinta metodológica-
mente hablando? La consecuencia de toda 
esta imprecisión al aparecer como un modelo 
abierto a multitud de enfoques pedagógicos, 
como afirma Casal (2016: 140), es que el pro-
fesorado puede encontrar grandes proble-
mas al no contar con referencias claras de 
cómo implementarlo. 

 

2. EL MODELO DE REFERENCIA EN LA COMU-
NIDADES MONOLINGÜES 
Como ya se ha dicho (Cenoz, Genesee y Gor-
ter, 2014), en Europa, los programas de ense-
ñanza bilingüe llevados a cabo mediante me-
dotología CLIL son de diversa naturaleza y al-
cance, sobre todo, teniendo en cuenta que 
CLIL es considerado un término “paraguas” 
que incluye muchas variantes, aproximacio-
nes, aplicaciones. 

De hecho, este amplio espectro de modelos 
CLIL depende de una serie de factores (Coyle, 
Hood, Marsh, 2010), condiciones ambienta-
les (Wolff, 2005: 11) o variables (Rimmer 
2009: 4); tales como el nivel de lengua y con-
tenidos que se enseñan, las materias que se 
eligen para ser impartidas, el tiempo de expo-
sición a la lengua segunda o el nivel de 

 

6 España es uno de los 11 países de la Unión europea en 
los que una segunda lengua no es obligatoria en Educa-
ción Secundaria. 

competencia y fluidez en el idioma que posee 
el profesorado.  

En el contexto español, en las Comunidades 
monolingües, se ha tomado como referencia 
el modelo de los centros acogidos al convenio 
de colaboración entre el Ministerio de Educa-
ción y Ciencia y The British Council (1996), en 
los que se pone en práctica la enseñanza y el 
aprendizaje integrado de contenidos en len-
guas extranjeras (AICLE).  

En estas Comunidades nos encontramos con 
distintos desarrollos normativos, de experi-
mentación y asociados a la innovación curri-
cular; también, con distintos niveles de for-
mación y capacitación del profesorado; por 
otra parte, no estaríamos muy desencamina-
dos si afirmáramos que en muchos casos se 
ha renunciado a contemplar la enseñanza de 
las lenguas desde una perspectiva integra-
dora, más acorde con el concepto de plurilin-
güismo que preconiza el Marco Común Euro-
peo de Referencia para las lenguas: aprendi-
zaje, enseñanza, evaluación (Council of Eu-
rope, 2001); al mismo tiempo que se aban-
dona el reto de que los ciudadanos y ciudada-
nas de estas comunidades monolingües pue-
dan manejarse, comunicativamente ha-
blando, en dos lenguas extranjeras, además 
de la propia6.  Por otra parte, con el consi-
guiente riesgo de que los proyectos bilingües 
o plurilingües de los centros queden sesgados 
por tintes elitistas al producirse una cierta se-
lección del alumnado que participa en el pro-
grama (Bruton, 2013).  Todo ello en este con-
texto monolingüe que, de partida, nos sitúa 
con desventaja en este ámbito dada su im-
portancia no solo educativa sino económica y 
social. 

No obstante, si tuviéramos que caracterizar 
este modelo de enseñanza bilingüe o plurilin-
güe, podríamos afirmar que gira en torno a 
tres elementos que a modo de círculos con-
céntricos se deberían configurar para imple-
mentar el programa con éxito:  
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• El profesorado. Este profesorado cada vez 
es más consciente de las necesidades de 
formación, de su compromiso con la per-
manente mejora, tanto en lo referente a 
su competencia lingüística como en su 
competencia didáctica (Durán, 2018). Pro-
fesorado que tiene que tomar decisiones 
sobre las diferentes posibilidades organi-
zativas de la clase, sobre la adecuación de 
los contenidos, sobre el diseño de activi-
dades y tareas que hagan posible aprendi-
zajes significativos y sobre el mejor apro-
vechamiento de los recursos didácticos 
entre los que destacan y merecen especial 
atención las tecnologías para el aprendi-
zaje y el conocimiento, en el contexto de 
la digitalización de la educación.  

• El centro educativo. Se requiere que este 
programa sea asumido por el centro, que 
forme parte sustancial del proyecto edu-
cativo y que sea planteado como eje sobre 
el que hacer girar el proyecto lingüístico 
del centro, integrando todas las lenguas 
que tienen presencia en este, tanto las es-
colares o de contexto, como las maternas 
o L1 y las extranjeras; haciéndolas útiles 
tanto en la enseñanza formal como en la 
no formal e informal7; proponiendo activi-
dades de corte extracurricular y partici-
pando en programas educativos interna-
cionales que vengan a reforzar la ense-
ñanza bilingüe y sitúen al profesorado y 
sobre todo al alumnado en contextos 
reales de comunicación y de aprendizaje. 

• La comunidad educativa. Estos programas 
tienen un gran impacto en la comunidad 
en la que se desarrolla, especialmente si 
esta comunidad se encuentra en una pe-
queña localidad o en un barrio periférico 
de nuestras ciudades. La plena integración 
de estos centros en el contexto europeo, 
las nuevas referencias culturales y las nue-
vas relaciones de carácter internacional, 
ya sean reales o virtuales, de un centro 
que trabaja en clave bilingüe o plurilingüe, 

 

7 Entenderemos por enseñanza no formal la que se da 
fuera del ámbito académico pero que se ofrece de 
forma intencionada y planificada. Por ejemplo: activida-
des de ocio, deportivas, etc. A diferencia de la 

trasciende a la comunidad educativa en su 
conjunto. De este modo, podemos afirmar 
que el desarrollo de estos programas 
transforman a la comunidad que cada vez 
está más implicada, consciente de su pa-
pel en la mejora de la calidad educativa. 

No obstante, al mismo tiempo, se alzan voces 
críticas sobre el programa, se constata cierta 
fatiga entre el profesorado y lo centros. De 
hecho, algunos lo abandonan; los viejos argu-
mentos de los detractores de siempre vuel-
ven a salir a la luz y generan gran incertidum-
bre sobre todo entre el propio profesorado y 
las familias (Nieto Moreno de Diezmas, 2019) 

Como respuesta, la administración educativa 
debe seguir insistiendo en favorecer su exten-
sión, asegurando la calidad, introduciendo 
aquellas mejoras que sean oportunas y cre-
ciendo de manera sostenible y equilibrada; 
partiendo, eso sí, de una toma de decisiones 
bien documentada y guiada por las luces de la 
evaluación. 

2.1. Necesidades del programa 
Como hemos venido comentando, desde 
hace 20 años, más o menos, estos programas 
de enseñanza bilingüe se han venido imple-
mentando, desarrollando por todo el territo-
rio nacional, incluyendo, en algunos casos la 
lengua francesa como lengua vehicular, ade-
más del inglés dominante. Han ido evolucio-
nando hasta la actualidad con el consiguiente 
aumento exponencial del número de centros, 
con su desarrollo en contextos más o menos 
favorecedores y con el consiguiente desplie-
gue normativo que ha venido sustentando es-
tos programas. 

Todo esto ha supuesto un enorme esfuerzo y 
la implicación de la administración educativa, 
de los centros, del profesorado, de los estu-
diantes y sus familias (Sánchez- Verdejo, 
2021), que reclama como contrapartida un 
estudio en profundidad que permita determi-
nar la eficacia del modelo y oriente la toma de 
decisiones a futuro.  

enseñanza informal, que se da de forma casual, sin pla-
nificación. Por ejemplo: los juegos o actividades es-
pontaneas durante los tiempos de recreo. 
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Hasta ahora, existen determinados estudios 
de corte etnográfico (Fernández Barrera, 
2019), informes de la inspección educativa y, 
por otra parte, estudios parciales, en un nú-
mero limitado de centros  (Moya  Guijarro y 
Ruiz Cordero, 2018; Nieto  Moreno de Diez-
mas y Ruiz Cordero, 2018) o para un determi-
nado nivel educativo (Nieto Moreno de Diez-
mas, 2019) que, si bien ofrecen una visión 
alentadora, esta no deja de ser parcial y, 
desde luego, no recoge con precisión las va-
riables que influyen y condicionan el pro-
grama y sus resultados. 

En este momento, podemos estar de acuerdo 
en que no se dispone de evidencias ni refe-
rencias claras, de carácter holístico, para de-
terminar si el programa cuenta con los me-
dios y recursos adecuados, ofrece resultados 
que puedan ser medidos con carácter longi-
tudinal (a lo largo de todo el periodo de esco-
larización del alumnado) y si es capaz de pro-
ducir cambios estructurales en los entornos 
en los que se desarrolla; asimismo, para com-
probar que el programa no se desvía de los 
objetivos de inclusión que favorecen la equi-
dad.  En consecuencia, resulta conveniente 
plantear un proceso de monitorización y eva-
luación del mismo en distintos ámbitos que 
podrían representarse en esta secuencia: 

 

Figura 1. Secuencia de evaluación. Elaboración propia 

Principalmente, para conocer, en primer lu-
gar, las necesidades del programa en cuanto 
a los recursos de entrada o “input”; en se-
gundo lugar, para valorar los procesos y las 

prácticas educativas que se están llevando a 
cabo en los centros educativos, así como los 
resultados que se obtienen desde una pers-
pectiva longitudinal; para concluir, con un es-
tudio de impacto que ponga en valor aquellas 
transformaciones que se están produciendo 
en nuestro sistema educativo, como conse-
cuencia del desarrollo de los programas de 
enseñanza bilingüe. 

2.2. Evaluar el Programa 
En suma, se trata de verificar la coherencia in-
terna del programa, revisando los objetivos 
del mismo, poniéndolos en relación con los 
recursos con los que cuenta, con los resulta-
dos obtenidos y la correlación existente entre 
estos y los resultados esperados; así como su 
expresión en términos de impacto. 

En consecuencia, parece oportuno plantear 
un estudio para comprobar si se cumplen las 
premisas iniciales del Programa, planteadas a 
modo de hipótesis: 

La situación del profesorado. ¿Está prepa-
rado para CLIL? (Pérez Cañado, 2016) 
Como anticipaba Genesee (1998: 256), “no es 
suficiente conocer una lengua con el fin de en-
señarla, o utilizarla, o usarla de forma efec-
tiva para enseñar materias académicas. Esto 
requiere una formación especializada”. 

Del mismo modo, la mayoría de las investiga-
ciones sobre programas bilingües en España 
ponen de manifiesto la necesidad de que el 
profesorado disponga de más oportunidades 
de formación lingüística y metodológica (Ge-
nesee, 1998; Ruiz de Zarobe, 2008; Lasa-
gabaster y Lopez Beloqui, 2015; Levy, 2015; 
Durán y Beltrán, 2016; Nieto Moreno de Diez-
mas, 2016). 

Por otra parte, otros estudios de corte cuali-
tativo, (Fernández Fernández et al., 2005; 
Pena Díaz y Porto Requejo, 2008; Ruiz Gómez 
y Nieto García, 2009;  Blanca Pérez,2009; Ca-
bezas Cabello, 2010; Fernández y Halbach, 
2011) han revelado serios déficits en la for-
mación metodológica AICLE, especialmente 
en el profesorado de áreas o disciplinas no 
lingüísticas. Por ejemplo, en el estudio de 
Pena Díaz y Porto Requejo, más del 40% del 
profesorado encuestado reconoce no tener 
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conocimiento específico sobre metodología 
de enseñanza bilingüe. 

Del mismo modo, en la práctica en el aula, el 
profesorado se enfrenta a la dificultad de ac-
ceder a materiales curriculares de calidad y 
de fácil aplicación (Infante, Benvenuto, y Las-
trucci 2009; Fernández y Halbach, 2011); por 
lo que la orientación, guía y formación para el 
diseño y la elaboración de materiales adecua-
dos y sobre todo contextualizados, se torna 
en una tarea primordial que debe ser acome-
tida por las administraciones educativas; de 
manera que las necesidades del profesorado 
puedan ser atendidas. 

Por último, queda el abordaje de un aspecto 
fundamental, la colaboración, la coordinación 
y el trabajo en equipo. Posiblemente, la es-
tructura de los horarios docentes, el lastre de 
una cultura profesional basada en la relación 
biunívoca entre un docente y la materia que 
imparte y un docente y su grupo de alumnos 
y alumnas de referencia, restan posibilidades 
de mejorar los procesos y también los resul-
tados. Como afirman Czura, Papaja,  Urbaniak 
(2009); Ruiz Gómez y Nieto García (2009), es-
tas cuestiones deben ser “dramáticamente” 
intensificadas y abordadas desde la forma-
ción permanente. 

En definitiva, la formación y la implicación del 
profesorado es determinante y condiciona el 
éxito en la implementación de los programas 
educativos. Procede conocer cuál es la situa-
ción del profesorado con relación a esta cues-
tión o requerimiento y determinar cuáles son 
las necesidades para proveer un itinerario 
formativo, tanto para la mejora y la certifica-
ción de competencia lingüística como de ac-
tualización didáctica y metodológica que per-
mita adquirir y/o mejorar la competencia co-
municativa intercultural del profesorado, con 
una visión más amplia de otros sistemas edu-
cativos, lenguas y culturas y, en consecuen-
cia, una mejora de sus prácticas docentes. 

Beneficios lingüísticos y el papel de las dis-
tintas lenguas presentes en el currículo (Yi Lo 
y Lin, 2015) 
La lengua extranjera (L2) se aprende mejor y 
ello es debido a que la exposición de los alum-
nos a la L2, como mínimo, se duplica en 

relación a una enseñanza no bilingüe. Aparte 
de este dato cuantitativo, las causas de esta 
mejora también son cualitativas; deja de ser 
una asignatura más para transformarse en 
una herramienta necesaria para aprender; 
aumenta la motivación del alumnado para 
usar la lengua, porque usar la lengua tiene 
sentido para el alumno; convirtiéndose en 
algo activo, funcional y necesario (Wiesemes, 
2009). 

Mediante la enseñanza bilingüe los alumnos 
adquieren conciencia de que en la segunda 
lengua no sólo pueden hablar, sino que tam-
bién pueden actuar, representar, comuni-
carse, relacionarse como lo harían en la pro-
pia lengua; hecho que es muy motivador si se 
favorecen los contextos reales de aprendizaje 
y comunicación, se incorporan a la práctica 
docente metodologías activas y se dan proce-
sos de digitalización de la enseñanza-aprendi-
zaje. 

Por otra parte, queda pendiente contar con 
más evidencias sobre la repercusión de la en-
señanza bilingüe con relación a la lengua 1 
(materna/ lengua de la escuela). Los alumnos 
que estudian en una sección bilingüe experi-
mentan no sólo una mejora en su dominio de 
la lengua extranjera, sino también en su len-
gua materna, pues se demuestra que el ma-
nejo indistinto de dos lenguas ayuda a com-
prender mejor el funcionamiento de la propia 
lengua materna (Pérez Cañado, 2018); tal y 
como recoge, además, el concepto de pluri-
lingüismo que propone el Consejo de Europa 
en el Marco Común Europeo de Referencia 
para las Lenguas. En el mismo sentido, tam-
bién podemos afirmar que por extensión se 
desarrolla una mayor capacidad para apren-
der más lenguas extranjeras (L3, L4...).  

No obstante, conviene quedar advertidos so-
bre lo que la propia Comisión Europea reco-
noce (2018: 2)): casi la mitad de los europeos 
manifiestan no estar capacitados para mante-
ner una conversación sencilla en una lengua 
distinta de la suya propia; solo cuatro de cada 
diez alumnos de la educación secundaria al-
canzan el nivel de "usuario independiente" en 
la primera lengua extranjera, lo que indica la 
capacidad de mantener una conversación 
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sencilla; por otra parte, aunque se reco-
mienda conocer un segundo idioma extran-
jero (Beacco et al., 2016), solo  una cuarta 
parte alcanza este nivel en la segunda lengua. 

Beneficios culturales  
El aprendizaje de una lengua extranjera faci-
lita y genera el conocimiento de otras cultu-
ras. La lengua es un producto social y cultural, 
pero, además, el hecho de enseñar parcial-
mente unas asignaturas en lengua extranjera 
es, sin duda, un medio mucho más eficaz que 
el simple aprendizaje de la lengua extranjera 
para este propósito y contribuye a desarrollar 
la conciencia europea, de ciudadanía global y 
la competencia intercultural (Cenoz, Genesee 
y Gorter, 2014; Pavón y Méndez García, 
2017). 

Competencia emocional 
Se aprecia una mejora sustancial de la actitud 
del alumnado, así como de sus hábitos de tra-
bajo. El alumno percibe que al participar en el 
programa se aumenta el nivel de exigencia y 
eso mejora la imagen que los alumnos se for-
man sobre ellos mismos y sobre lo que son 
capaces de hacer, ganando en autoconfianza 
para comunicarse en una lengua extranjera 
(Pérez Cañado, 2018; Moya y Ruiz, 2018) 
mostrando una actitud más positiva hacia el 
aprendizaje (Nieto Moreno de Diezmas, 
2012), con independencia de su rendimiento 
o de su competencia estrictamente lingüística 
(Lasagabaster, 2011; Doiz, Lasagabaster y Sie-
rra, 2014; Lasagabaster y López Beloqui, 
2015). Todo ello con una fuerte correlación 
con el nivel de implicación de las familias 
(Wiesemes, 2009). 

El programa es inclusivo y no excluyente o 
elitista 
La participación en el programa no depende 
de niveles de competencia del alumnado o de 
resultados académicos, especialmente en en-
señanza secundaria. Las medidas de apoyo, 
acompañamiento y refuerzo están previstas 
para el alumnado con más dificultades (Bru-
ton, 2013).  

Son proyectos de centro 
Otro aspecto a considerar es el relativo a la 
consideración de proyecto de centro. El desa-
rrollo de este programa no se puede abordar 

desde la perspectiva del trabajo más o menos 
entusiasta y personal; debe ser planteado, 
desde luego, como proyecto de centro (Mu-
ñoa Barredo, 2011), inscrito en el Proyecto 
Educativo y contando con la complicidad am-
plia del conjunto de la comunidad educativa; 
complicidad en términos de cooperación. 
Cooperación entre profesorado DNL, especia-
listas de idiomas y resto del profesorado; 
cooperación entre centro y familias; coopera-
ción entre distintos centros y equipos de pro-
fesores que comparten un proyecto similar.  

En algunos casos se encuentran proyectos 
frágiles porque los círculos de la cooperación 
son demasiado estrechos y la coordinación 
efectiva del equipo docente no es asumida 
como parte esencial del Programa.  

El programa tiene un notable impacto en el 
conjunto del centro educativo y en la comu-
nidad educativa de referencia 
En los centros con programa bilingüe o pluri-
lingüe se constata una vida escolar más rica 
generada por intercambios escolares, proyec-
tos de cooperación con otros centros extran-
jeros, contactos y encuentros con hablantes 
nativos, proyectos de hermanamiento, etc. 
Estas actividades resultan motivadoras tanto 
para el alumnado como para el profesorado y 
contribuyen a realizar un aprendizaje inter-
cultural poniendo a la lengua en uso real para 
la comunicación, para la interacción y para el 
conocimiento y situando a los centros educa-
tivos en un plano de prestigio socioeducativo 
y en el contexto europeo de la educación, con 
independencia del lugar en el que se encuen-
tran ubicados. 

 

3. CONCLUSIONES 
En definitiva, se trata de poner en valor la im-
portancia del aprendizaje de lenguas, sobre 
todo en comunidades tradicionalmente mo-
nolingües. Todo ello, en el contexto europeo 
y global en el que nos encontramos, condicio-
nado por los procesos más o menos acelera-
dos de digitalización de la escuela y de los mo-
vimientos migratorios y de movilidad, que fa-
vorecen la diversidad lingüística y cultural. 

Con carácter institucional, en la escolariza-
ción obligatoria, la punta de lanza para dichos 
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aprendizajes queda configurada en torno a 
los llamados programas de enseñanza bilin-
güe que, a pesar de las peculiaridades de cada 
comunidad en el estado español o de cada 
país, se han venido desarrollando en todo el 
mundo a partir de las experiencias en contex-
tos bilingües o plurilingües. 

En nuestro caso, el modelo apenas cuenta 
con 20 años de vigencia. Aunque no ha pa-
rado de crecer en términos cuantitativos, de 
evolucionar de la mano de los cambios nor-
mativos que se han ido produciendo, parece 
más que oportuno reflexionar en profundi-
dad para tomar perspectiva, aprovechar me-
jor el conocimiento acumulado con la prác-
tica, encontrar nuevas inspiraciones; sobre 

todo a partir de las señales de fatiga y de las 
voces críticas que resuenan con renovada in-
tensidad.  

Por otra parte, en estos tiempos de incerti-
dumbre, líquidos, como se han dado en lla-
mar, el aprendizaje de lenguas bien puede ser 
un buen instrumento para crecer en ciudada-
nía, en tolerancia, para mejor entender a los 
otros y las otras y de paso a nosotros mismos 
(del ego al alter y viceversa; por lo que contar 
con los mejores recursos, los mejores instru-
mentos, las mejores oportunidades y los pro-
gramas mejor orientados es una tarea en la 
que estamos todos y todas concernidos. 
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