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Resumen. El Programa Bilingue espafiol-inglés se ha ido implementando en la Comunidad de Madrid durante las Gltimas dos décadas.
En la actualidad, este programa integra a la mitad de los centros escolares ptblicos de Educacion Infantil, Primaria y Secundaria, siendo
la Educacion Fisica una de las materias mas frecuentemente seleccionadas para ser impartidas en inglés. Esta investigacion se ha centrado
en indagar en qué medida y en qué sentido la ensenanza de la Educacion Fisica en inglés, con respecto a su ensefanza en la lengua
materna, induce al profesorado a realizar cambios metodologicos y las necesidades formativas que surgen al respecto. Se ha llevado a
cabo un estudio con disefio descriptivo, transversal, ex post facto, con metodologia mixta, mediante un trabajo de campo centrado en
la recogida de informacion diversificada a través de cuestionarios (n=104), entrevistas (n=11) y grupos de discusion (n=10). Los
resultados obtenidos han puesto de manifiesto que la utilizacion de una lengua extranjera en clases de Educacion Fisica ha llevado al
profesorado a utilizar estilos de ensefanza mas directivos constatandose una falta generalizada de formacion metodologica que le capa-
cite para atender las complejidades de este tipo de ensefianza. Estos resultados sugieren un replanteamiento del programa, haciendose
necesario el impulso de la formacion metodologica en ensefianza bilingiie, ademas de la propia formacion lingtistica del profesorado,
con el fin de no comprometer la ensenanza de los contenidos de la materia.

Palabras clave: bilingliismo; metodologia; percepciones del profesorado; educacion fisica; inglés.

Abstract. The Spanish-English Bilingual Programme has been implemented in the Community of Madrid for the last two decades. At
present, this programme covers half of the public pre-schools, primary and secondary schools, with Physical Education being one of
the most frequently selected subjects to be taught in English. This research has focused on investigating to what extent and in what
sense the teaching of Physical Education in English, with respect to its teaching in the mother tongue, induces teachers to make meth-
odological changes and the training needs that arise in this respect. A descriptive, cross-sectional, ex post facto, design study was carried
out with a mixed methodology, using fieldwork focused on the collection of diversified information through questionnaires (n=104),
interviews (n=11) and discussion groups (n=10). The results obtained have shown that the use of a foreign language in Physical Edu-
cation classes has led teachers to use more directive teaching styles, with a generalised lack of methodological training to enable them
to deal with the complexities of this type of teaching. These results suggest a rethinking of the programme, making it necessary to
promote methodological training in bilingual teaching, in addition to the teachers' own language training, so as not to compromise the
teaching of the contents of the subject.

Keywords: bilingual education; methodology; teacher’s perceptions; physical education; English.
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Introduccion de lenguas extranjeras en toda Europa.

Desde entonces, puede decirse que la expansion de la

En el mundo contemporaneo, las lenguas o idiomas for-
man parte clave de nuestra cultura moderna, pues nos ayu-
dan a ampliar nuestros conocimientos e interactuar con
gente de otras partes del mundo. Este fenomeno de la glo-
balizacion obliga a muchos paises a implementar nuevos en-
foques educativos. Esta situacion ha forzado a la Union Eu-
ropea a reajustar sus politicas lingiiisticas con el objetivo de
enfrentarse al desafio de crear una sociedad inclusiva con
ciudadanos mas preparados lingiiisticamente (Comision Eu-
ropea, 1995).

Este interés por la ensefianza y aprendizaje de lenguas
extranjeras quedo recogido en el libro blanco sobre la edu-
cacion y la formacion (Comision Europea, 1995) dando
prioridad, por primera vez, a la ensehanza en una lengua
extranjera en las clases de otras asignaturas diferentes a las
de lenguas, proporcionando asi una ensefanza bilingiie
(Eurydice, 2006). Esta situacion contribuy6 a replantear los
diversos modelos existentes en torno al fenémeno europeo
del enfoque metodologico AICLE —en castellano, Aprendi-
zaje Integrado de Contenido y Lengua; en inglés, Content
and Language Integrated Learning, CLIL— el cual se ha ido ex-
pandido como un planteamiento alternativo de la ensefianza
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ensefianza bilingiie es hoy una realidad en toda Europa con
casi todos los paises de la Union Europea habiendo iniciado
¢ implementado algln tipo de enfoque AICLE, con diversos
grados de éxito e implementacion en la educacion obligato-
ria (Comision Europea, 2023). En este sentido, Espaia se
ha sumado a este movimiento estableciéndose diferentes
propuestas de promocion de la ensefanza bilingiie segin
cada una de las Comunidades Auténomas y, en el caso con-
creto de la Comunidad Autonoma de Madrid, region en la
que se centra esta investigacion, su andadura bilingiie se ini-
cia a través del Programa Bilingiie espanol-inglés —denomi-
nado inicialmente Programa de Colegios Bilingiies— en el
curso académico 2004-2005, teniendo una amplia y rapida
implementacion llegando, en la actualidad, a estar instau-
rado en la mitad de centros escolares publicos de Educacion
Infantil y Primaria y de Educacién Secundaria (Comunidad
de Madrid, 2023).

Sin embargo, dos decadas despues del comienzo de la
implantacion progresiva de la ensefianza bilingiic en Espafia,
existe cierta controversia sobre los procesos de ensefianza y
aprendizaje de los contenidos de las asignaturas impartidas
en otro idioma (Fernandez-Sanjurjo et al., 2017) dado que,
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como expone Pérez-Canado (2020), existe una escasez bien
documentada de investigacion orientada a obtener resulta-
dos sobre sus efectos. Por lo que respecta a la Comunidad
de Madrid, la implementacion general del Programa Bilingiie
espafiol-inglés queda en entredicho, alin mas si cabe tras la
reciente publicacion de la Orden 104/2024 del Consejero
de Educacion, Ciencia y Universidades de la Comunidad de
Madrid por la que establece la vuelta a la ensefianza en cas-
tellano de las asignaturas de Ciencias Sociales en la etapa de
Educacion Primaria, y de Geografia e Historia en la ctapa
Educacion Secundaria, para el curso 2024/2025.

En este contexto, la asignatura de Educacion Fisica (EF),
es una de las principales materias seleccionadas en los dife-
rentes programas autonomicos y, en concreto, en el Pro-
grama Bilingiie espaniol-inglés implcmcntado en esta Comuni-
dad, para ser desarrollada en una lengua extranjera (Esco-
bosa-Morera et al., 2019). La eleccion de esta asignatura es
defendida por autores como Devos (2016), entre otros, por
las innumerables oportunidades que se generan en ella para
establecer intercambios comunicativos entre profesores y
estudiantes, asi como entre alumnos, y también por la alta
motivacion intrinseca de la EF, impregnando el aprendizaje
de la lengua extranjera de un interés y motivacion adiciona-
les al situarse en un contexto mas divertido y relajado
(Baena-Extremera et al., 2017; Fernandez-Barrionuevo, et
al., 2021; Hernando-Garijo, 2016, entre otros).

Sin embargo, el caracter interactivo y ladico presente en
esta asignatura no garantiza que vaya a producirse un apren-
dizaje integrado de lengua y contenido (Coral-Mateu y
Lleixa-Arribas, 2013). De hecho, autores como Ramos-
Calvo y Ruiz-Omenaca (2011) defienden que el idioma
puede transformarse involuntariamente en un elemento ex-
trafio que afecte negativamente al interes de los alumnos
por la EF, produciendo el efecto contrario al pretendido: su
desmotivacion, apreciacion que coincide con las evidencias
aportadas por Coral-Mateu y Lleixa-Arribas (2013), quie-
nes mostraron que cuando la exigencia lingiiistica dificul-
taba en exceso la accion motriz, la tarea era rechazada por
el alumnado. De la misma manera Torres-Outén (2019)
concluyo que no solo parece necesaria la existencia de un
minimo de conocimientos previos de la lengua adicional,
sino tambien de una adecuada progresion en la utilizacion
de la lengua extranjera para no correr el riesgo de propiciar
una inhibicion que resultarfa muy inconveniente para el
proceso de ensenanza-aprendizaje.

En resumidas cuentas, aunque la EF pueda ser conside-

rada una materia idonea para ser impartida en otro idioma,

esta posible ventaja no depende solamente del nivel lingiiis-
tico del profesorado y alumnado en esa lengua, sino también
de las metodologias utilizadas y de la formacion metodolo-
gica del docente (Hernando-Garijo et al., 2018), debiendo
existir un equilibrio entre el idioma y la instruccion del con-
tenido, asi como la utilizacion de enfoques pedagogicos y
estrategias didacticas concretas para integrar el lenguaje y el
contenido (Hortiguela-Alcala etal., 2016). De esta manera,
se puede afirmar que la formacion metodologica del profe-
sorado, ademas de su nivel lingiiistico en esa lengua, resulta
clave, pues si no se utilizan estrategias ttiles de ensefianza,
cl aprendizaje no sera significativo ni duradero en el tiempo
(Hernando-Garijo, 2016).

Por ello, el presente trabajo tiene como objetivo averi-
guar en qué medida y en qué sentido la ensefianza de la EF
eninglés, con respecto a su ensefianza en la lengua materna,
induce al profesorado a realizar cambios metodologicos y le
crea necesidades formativas al respecto.

Metodologia

Se plate un estudio con disefio descriptivo, transversal,
ex post facto, con metodologia mixta (cuantitativa y cuali-
tativa), en el que fue preciso llevar a cabo un trabajo de
campo centrado en la recogida y obtencién de informacién
diversificada mediante la utilizacion de cuestionarios, en
primer lugar, y de entrevistas semiestructuradas y de gru-
pos de discusion en segundo lugar.

Participantes

La muestra a la que se aplico el cuestionario (Tabla 1)
fue de 104 especialistas de EF que, durante el curso acade-
mico 2018-19, impartieron esta asignatura en una lengua
extranjera en los diferentes colegios e institutos piblicos bi-
lingiies de la Comunidad de Madrid. Este tamafio muestral
alcanzado supone un nivel de confianza del 95% y un mar-
gen de error del 8% —informacion aportada por la Direc-
cion General de Recursos Humanos (departamento de Ha-
bilitacion Bilingiic) de esta Comunidad-—.

La obtencion de la muestra se logro contactando por co-
rreo electronico con el equipo directivo de cada uno de los
centros educativos bilingiies de la Comunidad. De este en-
vio, se obtuvo el consentimiento para participar en este es-
tudio de 55 y 92 docentes de Educacion Primaria y de Edu-
cacion Secundaria, respectivamente. Se recogieron las di-
recciones personales de correo de dicho profesorado para
su utilizacion en fases posteriores de la investigacion.

Tabla 1.
Caracteristicas sociodemograficas de la muestra (cuestionario para el profesorado Educacion Fisica)
Frecuencia Frecuencia
% %
(N=104) ° (N=104) °
, Hombre 58 55,8 < 3 afios 16 15,5
Género X >
Mujer 46 44,2 E L
<30 anios 12 11,5 xpertencia como 3-8 afios 33 32,0
N especialista en EF
Edad 30 - 45 afios 78 75,0
> 45 afios 14 13,5 > 8 afios 54 52,4
< 3ah 38 36,5
Interino 47 45,2 Afos impartiendo EF en in- anos ?
Situacion administrativa Funcionario 57 54,8 gles 3.8 afios 50 481
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Primaria 54
Etapa educativa

Secundaria 50 48,1

> 8 anos 16 15,4
De oficio 19 18,4
Tipo de habilitacion Prueba CM 30 29,1
I. Externa 54 52,4

En el caso de las entrevistas, se realizaron un total de
once, quedando, las caracteristicas de los participantes, re-
cogidas en la Tabla 2. Los criterios utilizados en la seleccion
de participantes, ademas de su disponibilidad y predisposi-
cion para participar en el estudio, fueron que tuvieran una
experiencia docente minima de un curso completo en EF,

tanto en lo que se refiere a su imparticion en la lengua ma-
terna, como a su imparticion en inglés, lo que aseguraba un
conocimiento directo que permitiria sustentar las opiniones
y justificaciones de las y los participantes; asi como también
la consecucion de una representacion equitativa en cuanto
al género, etapa educativa y situacion administrativa.

Tabla 2.
Caracteristicas y codificacion de los docentes de EF participantes en las entrevistas semiestructuradas
Obtencién
Codificacion Género Etapa Educativa Situacion Administrativa Docencia en EF (ahos) ~ Docencia en EF inglés (afios) Habilitacion
Lingiiistica
EMOI1 Hombre Primaria y Secundaria Funcionario 10 2,5 Externa
EMAL1 Mujer Primaria y Secundaria Funcionaria 8 7 Externa
EPAL1 Mujer Secundaria Interina 3 3 Externa
EPA2 Mujer Secundaria Funcionaria 28 5 Prueba CM
EPO1 Hombre Secundaria Interino 6 1 Prueba CM
EMA2 Mujer Primaria Funcionaria 8 8 Prueba CM
EPA3 Mujer Secundaria Funcionaria 17 6 Prueba CM
EPO2 Hombre Secundaria Interino 9 9 Externa
EMO2 Hombre Primaria Funcionario 5 4 Prueba CM
EPO3 Hombre Secundaria Interino 5 3 Externa
EPO4 Hombre Secundaria Interino 8 7 Prueba CM

Por tltimo, en lo que se refiere a los grupos de discu-
sion, se realizo uno con docentes de Educacién Primaria, y
otro con docentes de Educacion Secundaria, formado cada
uno por cinco miembros (Tabla 3), siendo los criterios de
seleccion de los participantes los mismos que se expusieron

Tabla 3.

en el caso de las entrevistas semiestructuradas y priorizando
que los integrantes de ambos grupos fueran diferentes a los
que ya intervinieron en las mismas para conseguir una in-
formacion cualitativamente mas amplia y variada.

Caracteristicas y codificacion de los docentes de EF participantes en los grupos de discusion

Docencia en EF Docencia en EF inglés Obtencién Habilitacion

Codificacion Género Situacion Administrativa N N .
(anos) (anos) Lingiiistica

GDMO1 Hombre Funcionario 10 2,5 Externa
. ., . GDMO?2 Hombre Funcionario 5 4 Prueba CM

Grupo dlSCL-lSlOn Pri- GDMO3 Hombre Interino 2 3 Externa

mana GDMO4 Hombre Funcionario 3 5 Externa
GDMA1 Mujer Funcionaria 8 8 Prueba CM

GDPAL1 Mujer Funcionaria 8 7 Externa

. ., GDPO1 Hombre Interino 3 2 Externa

Grupo dlSCle:lOn Se- GDPO2 Hombre Interino 6 4 Externa

cundaria

GDPO3 Hombre Interino 2 2 Prueba CM

GDPO4 Hombre Interino 6 5 Externa

Instrumentos y procedimientos

Para esta investigacion, en primer lugar, se diseno, valido
y administro un cuestionario ad-hoc llevandose a cabo los pa-
sos sugeridos por Escobar-Pérez y Cuervo-Martinez (2008) y
el trabajo de Pérez-Cafiado (2016). Este instrumento fue se-
leccionado por su capacidad para estructurar los datos y su
clevada eficiencia para obtener informacion de un gran na-
mero de personas en un corto periodo de tiempo (Garcia-
Ferrando et al., 2016). Para la validacion de su contenido
(Pedrosa-Garcia, et al., 2013) se conto con la participacion
de siete expertos —tres doctores procedentes del ambito uni-
versitario (Universidad Autonoma de Madrid y Universidad
de Barcelona) y cuatro docentes especialistas en EF en activo
en ambas etapas educativas con una experiencia superior a
los cuatro afios en la ensefianza de esta asignatura en inglés—
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y se les solicito que valoraran, a través de una escala tipo
Likert de cuatro puntos, el grado de relevancia —entendida
como el grado en que cada item del test era importante en
el marco del dominio definido, pudiéndose detectar conte-
nidos irrelevantes—, y de claridad —entendida como el grado
de precision que tenia la redaccion de cada item—, de los
diferentes items del cuestionario. Finalmente, para calcular
la fiabilidad de las estimaciones de los jueces, se calculd el
Coeficiente de Validez de Contenido (Hernandez-Nieto,
2002, en Pedrosa-Garcia et al., 2013), obteniéndose una
puntuacion, tanto en claridad como relevancia, en cada uno
de los items del cuestionario superior al valor critico de
0,80, por lo que se decidi6 mantenerlos. Una vez realizada
la validacién de contenido del cuestionario y siendo este re-
elaborado de acuerdo con los juicios de los expertos, se
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realiz6 un pilotaje para detectar posibles errores no recono-
cidos previamente utilizindose una técnica de muestreo no
probabilistico por conveniencia, seleccionandose 10 docen-
tes especialistas de EF. Asi, asegurada la idoneidad de la re-
daccion, la claridad y la relevancia, tanto de las preguntas
como de las respuestas, por parte de las y los participantes
seleccionados, se procedio a la elaboraciéon de la version fi-
nal del cuestionario siendo adaptada a un formato on-line a
través de la plataforma Google Formularios.

Para ampliar y profundizar en la informacion obtenida,
los otros procedimientos de obtencion de informacion uti-
lizados fueron las entrevistas semiestructuradas y los grupos
de discusion al presentar una mayor flexibilidad que el cues-
tionario (Rodriguez-Gomez et al., 1996). Su utilizacion
permitié conocer aspectos cualitativos de las percepciones,
opiniones y valoraciones de algunos de los profesores y pro-
fesoras que participaron en la investigacion e incluso aclarar
algunas cuestiones que los datos cuantitativos no permitian
interpretar adecuadamente.

Para ello, se elabor6 y utiliz6 un guion orientativo —el
mismo para ambas técnicas— que, si bien se adapto al ritmo
y las respuestas de los docentes, resultaba indispensable para
centrar la conversacion en las necesidades de informacion
que se debian satisfacer para la consecucién del objetivo de
la investigacion. Todas las entrevistas fueron individuales y
orales, grabandose en audio a través de un dispositivo moévil
(Huawei P10) con el fin de recoger toda la informacion apor-
tada por las y los participantes, y poder proceder posterior-
mente a su transcripcion para su analisis detenido. Ocho de
las entrevistas se realizaron en el centro educativo del par-
ticipante de manera presencial y las tres tltimas entrevistas
fueron realizadas telematicamente (videollamada), a través
de la aplicacion Google Meet. La duracion de las mismas vari6
desde unos 30 minutos hasta la hora aproximadamente. Por
lo que respecta al funcionamiento de los grupos de discu-
sion, este tuvo lugar de forma telematica, a traves de la apli-
cacion Google Meet, con una duracion de una hora aproxima-
damente.

Andlisis de datos

Para el analisis de los resultados cuantitativos se realizo
un analisis descriptivo e inferencial de los mismos obtenidos
mediante el cuestionario —test Chi-Cuadrado (p<,05),
coeficiente de V de Cramer y comparacion de proporciones
de columna o prueba Z—, valorando los resultados en si
mismos y en funcion de las variables independientes que se
contemplaron en la investigacion: género, edad, situacion
administrativa, experiencia como especialista de EF en cas-
tellano, anos impartiendo EF en lengua extranjera, ctapa
educativa y procedimiento para la obtencion de la habilita-
cion lingiiistica.

Con respecto a los discursos procedentes de las entre-
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vistas y grupos de discusion, una vez realizada su transcrip-
cion minuciosa a texto y su validacion por parte de los y las
participantes —member checking o respondent validation (Birt et
al., 2016)—, se procedio al analisis cualitativo de la informa-
cion obtenida a partir de los criterios de De Andrés-Pizarro
(2000), utilizandose el método de analisis de discurso o la
estrategia de analisis tematico. Para ello, en primer lugar,
se realiz6 la segmentacion o separacion inicial del conjunto
de la informacién recabada por temas o dimensiones que
constituyeron el guion inicial y que correspondian con el
objetivo de la investigacion. Seguidamente, se establecieron
una serie de categorias que permitieron agrupar y clasificar
conceptualmente fragmentos de texto que hacian referencia
a un mismo tema o concepto. Tras esta identificacion, se
realiz6 una codificacion atribuyendo a cada categoria un co-
digo (letra) que permitio distinguir cada fragmento de in-
formacion. Estas categorias reflejaron fielmente la estruc-
tura del contenido de las entrevistas y de los debates de los
grupos de discusion, permitiendo describir e interpretar las
valoraciones de los docentes en relacion con el problema de
investigacion, y siendo usadas para construir argumentos.
Posteriormente, determinados extractos de los datos reco-
gidos fueron empleados como evidencias y ejemplos que
respaldasen los argumentos construidos, de tal manera que
ellector tuviera una vision completa de los resultados inter-
pretados y fuera capaz de "escuchar” directamente aquellas
ideas, opiniones, argumentos... (datos) emitidos directa-
mente por los profesores y profesoras que ha participado en
el estudio.

Resultados y discusion

Los resultados obtenidos del cuestionario, de las entre-
vistas y de los grupos de discusion se presentan y discuten
en los dos apartados relacionados con el objetivo de la in-
vestigacion:

Cambios metodolégicos producidos como consecuen-
cia de la ensefianza de la EF en una lengua extranjera

Como afirma Halbach (2008), cuando los programas bi-
lingiies se pusieron en marcha se consideraba que ensefar
asignaturas de contenido a través del inglés no afectaba al
enfoque docente. Sin embargo, como también es recogido
por autores como Duran-Martinez et al. (2016) o Her-
nando-Garijo (2016), el profesorado es consciente de que
la integracion de segundas lenguas con otros contenidos cu-
rriculares requiere nuevos planteamientos metodologicos y
una mayor formacion al respecto. Por ello, se pregunto al
profesorado de EF encuestado por la medida y sentido en
que la utilizacion de una lengua extranjera le habia podido
inducir a realizar cambios metodologicos con respecto a la
ensefianza de esta materia en la lengua materna (Tabla 4).
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Tabla 4.

Grado en que la metodologia de ensefianza del profesorado de EF ha cambiado al tener que desarrollar sus clases en una lengua extranjera

Cambio metodolégico por la utilizacion de una lengua

extranjera (%) X’ V de Cramer
Nada Poco Bastante Mucho e
TOTAL 15,7 49,0 32,4 2,9 ---- ----
, Hombre 23,2 41,1 32,1 3,6 6,093
Género Mujer 6,5 58,7 32,6 2,2 (,048) 244
<30 aios 273 455 27,3 0,0 ) ss1
Edad 30 - 45 afios 15,6 50,6 29,9 3,9 ( ,578) 119
> 45 afios 71 42,9 50,0 0,0 '
Situacion administrativa Interino 21,7 45,7 28,3 +3 2,322 151
Funcionario 10,7 51,8 35,7 1,8 (,313) ’
<3 afos 26,7 60,0 133 0,0 6531
Experiencia como especialista en EF 3 - 8 aflos 242 39,4 27,3 9,1 ( ;)74) ,206
> 8 anos 7,5 50,9 41,5 0,0 ’
<3 afos 2.6 514 27,0 0,0 1736
Anos impartiendo EF en inglés 3 - 8 afos 14,0 44,0 36,0 6,0 ( :‘.43) ,135
> § afios 6,7 60,0 33,3 0,0 ’
Etapa cducativa Primaria 96 50,0 36,5 38 3,09 150
Secundaria 22,0 48,0 28,0 2,0 (,193) ’
De oficio 56 55.6 38,9 0,0 t oS
Tipo de habilitacion Prucba CM 10,0 56,7 33,3 0,0 o) 151
I. Externa 22,6 41,5 30,2 5,7 ’

* Valores obtenidos tras recodificar las posibles respuestas asignadas a la variable dependiente en tres categorfas (0=nada, 1=poco, 2=bastante/mucho) y cumplir

SUPLICStO

Como refleja la Tabla 4, practicamente dos de cada tres
docentes manifiestan que su metodologia ha cambiado poco
o nada y solamente se han encontrado diferencias estadisti-
camente significativas entre esta variable y la variable género,
existiendo una asociacion moderada al respecto. La compa-
racion de proporciones de columna, o prueba Z, indica que
el porcentaje de profesores que manifiestan no haber cam-
biado nada su metodologia de ensefianza es significativa-
mente mayor que el porcentaje de profesoras que dicen lo
mismo.

Los resultados procedentes de las entrevistas y, en me-
nor medida, de los grupos de discusion, muestran, al igual
que los cuestionarios, una division acentuada de respuestas
al respecto, siendo mas frecuentes las de aquellos y aquellas
docentes que no han visto necesario modificar su metodo-
logia:

“Exactamente la misma. [...] El tipo de tarea seria el
mismo y la complejidad de las tareas igualmente. No voy a
modificar mis sesiones y mis actividades, mis ejercicios, por
el idioma”. (EPO2)

“No en las clases, me tomo mas tiempo en prepararlas,
pero no me afecta en la clase, cuando voy a mi clase yo la
doy igual. [...]”. (EPO4)

Por otra parte, la ausencia de cambio en cuanto a las es-
trategias metodologicas utilizadas en las clases de EF bilin-
giie manifestada por casi las dos terceras partes del profeso-
rado encuestado puede justificarse por la utilizacion recu-
rrente de la lengua materna, lo que facilita el desarrollo de
las clases y evita tener que utilizar otros andamiajes o ayudas
que facilitarfan mas el desarrollo de la lengua objeto de es-
tudio:

“Y si ya no se enteran absolutamente de nada, pues uti-
lizo el espanol porque no hay que olvidar también que so-
mos profes de EF. [...] pero lo principal es ensefar EF".
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(EMO1)

“Y si veo que hay dificultad, y el tiempo se va, pues cas-
tellano”. (EPAT)

“[...] al principio yo creo que te tienes que apoyar mas
en castellano [...]”. (EPO 1)

Por el contrario, aunque en menor medida, también hay
un sector de docentes encuestados —uno de cada tres—
que reconocen que han tenido que llevar a cabo un impor-
tante cambio metodologico motivado por la utilizacion de
una lengua extranjera. Una distribucion similar se ha obte-
nido en la informacion recopilada de las entrevistas y grupos
de discusion de docentes, en los que algunos docentes ma-
nifiestan haber llevado a cabo un cambio metodologico para
adaptar su funcion docente a las caracteristicas especificas
de este tipo de ensenanza donde, ademas de las adaptaciones
lingiiisticas pertinentes para facilitar la comprension de la
informacion dada al alumnado, utiliza diferentes estrategias
o scaffolding tal y como defienden autores como Coral-Ma-
teu y Lleixa-Arribas (2016):

“Si, totalmente de acuerdo. A veces tienes dos opciones
o cambio mis estilos de ensefanza o recurro mucho mas al
castellano para poder seguir de la manera que yo trabajaba
antes las metodologias”. (GDPAT)

“A la hora, a lo mejor, del soporte visual. Mucha mas
demostracion. Antes, alo mejor simplemente con un apoyo
auditivo de explicaciones te vale y ahora tiene que ser mu-
cho mas visual”. (EPO3)

“En la parte positiva a lo mejor que se buscan mas estra-
tegias y se utilizan mas recursos visuales, se utilizan flash
cards, grupos diferentes... [...] cada vez vas optando por lle-
var mas apoyo visual, en el que el alumno este viendo lo que
va a hacer, no solo escuchando lo que va a hacer”. (EMAT)

En efecto, el hecho de que parte del profesorado se haya
visto obligado a realizar cambios a nivel metodologico no
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debe ser valorado como algo negativo sino todo lo contra-
rio, puesto que, precisamente, la efectividad de este tipo de
ensefianza, esta intimamente ligada a la preparacion del pro-
fesorado y a su actualizacion metodologica (Hortiguela-Al-
calaetal., 2016).

Sin embargo, lo positivo o negativo de esta cuestion no
es tanto la existencia de cambios metodologicos como con-
secuencia de la introduccion de una lengua extranjera sino
el sentido de tales cambios, los cuales pueden llegar a influir

Tabla 5.
Sentido del cambio metodolégico percibido por el profesorado

en la riqueza del proceso de ensefanza y aprendizaje. Asi,
una vez analizados los puntos de vista del profesorado sobre
la medida en que su metodologia de ensefianza de la EF ha-
bia cambiado por tener que desarrollar sus clases en una len-
gua extranjera, se pretendi6 conocer cual habia sido el sen-
tido de tales cambios. La Tabla 5 refleja que dos de cada tres
docentes sefialan que se vieron conducidos a la utilizacion
de metodologias mas directivas, como la instruccion directa
o laasignacion de tareas, como consecuencia de la introduc-
cion de la lengua extranjera.

Sentido del cambio metodolégico (%)

X () Ep)*

Metodologia mas directiva

Metodologia menos directiva V de Cramer V de Cramer

TOTAL 67,5 32,5 -
Género Hombre 72,1 27,9 (,482)
Mujer 62,5 37,5 ,102
< 30 afios 75,0 25,0
Edad 30 - 45 afios 69,2 30,8 1,689 (,430) ,143
> 45 afios 50,0 50,0
Situacion administrativa Interino 69,4 30,6 (815)
Funcionario 66,0 34,0 ,037
< 3 anos 54,5 45,5
Experiencia como especialista en EF 3 - 8 anos 80,0 20,0 3,012 (,222),192
> 8 anos 63,0 37,0
< 3 anos 64,3 35,7
Afos impartiendo EF en ingles 3 - 8 anos 72,5 27,5 ,972 (,615),108
> 8 anos 60,0 40,0
Etapa cducativa Primaria 70,2 29,8 (,638)
Secundaria 63,9 36,1 ,067
De oficio 52,9 47,1
Tipo de habilitacion Prucba CM 68,0 32,0 2,080 (,353),159
1. Externa 72,5 27,5

* Prucba exacta de Fisher para Tablas de contingencia 2x2

Con respecto al analisis inferencial, la Tabla 5 muestra
la inexistencia de diferencias estadisticamente significativas
entre esta variable (sentido del cambio metodologico perci-
bido) y las variables independientes que se vienen contem-
plando en el estudio. Estos resultados concuerdan con aque-
llos obtenidos por Schmidt-Millard (2004, citado en Devos,
2016, p. 38) que encuentran que la introduccion de la len-
gua extranjera promueve una ensenanza mas directiva y
centrada en el profesorado, donde los intercambios comu-
nicativos suelen ser muy esporadicos. Sin embargo, son re-
sultados que contradicen la vision de otros autores como
Coral-Mateu y Lleixa-Arribas (2016) o Salvador-Garcia et
al. (2018), segtn los cuales la ensefianza de un contenido en
lengua extranjera requiere redefinir los metodos de ense-
nanza de la asignatura para aumentar, entre otras cosas, la
cooperacion y la interaccion verbal entre los estudiantes.

En lo que se refiere a la informacion recopilada de las
entrevistas y grupos de discusion con docentes, esta parece
corroborar los resultados obtenidos en el cuestionario (Ta-
bla 5), existiendo un alto nimero de docentes que manifies-
tan un cambio metodologico “no voluntario” hacia estilos de
ensenanza mas directivos, como consecuencia de este trata-
miento bilingiie:

“Si, creo que se utilizan estilos de ensefianza muchas ve-
ces mas directivos, mas instruccion directa: ‘esto es lo que
hay que hacer’. Yo te lo marco porque a lo mejor no es tan
facil hacer unos estilos de ensenanza en los que haya mas un
descubrimiento". (EMAL)
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“Antes realizaba un descubrimiento guiado o una reso-
lucion de problemas, pero si ahora presentas una tarea de
bastante exigencia cognitiva para ninos tan pequenos, y ade-
mas la introduces en inglés, les cuesta mucho mas [...]. En-
tonces, si que a lo mejor se ha visto un poco reducido, y ha
sido mucho mas directo, mucha mas asignacion claro [...]".
(EMO2)

“Si ti quieres dar lo mismo que en castellano, con la
misma metodologia con las mismas formas tardarias el do-
ble. Entonces, adaptamos nuestra metodologia y lo hace-
mos todo mas sencillo y mas simple. Ese es el problema”.
(GDPO4)

Es en este punto donde uno de los participantes ejem-
plifica claramente lo que supone el desarrollo bilingiie de la
materia, respaldado por el resto de docentes de dicho grupo
de discusion:

“La diferencia que veo entre dar la clase de EF en inglés,
oo, es que si no la diera en inglés yo tendria para ensefiar-
les como hacer una receta estrella, yo tendria 120 ingre-
dientes [...]. Al tener que darla en inglés, para que funcione,
tengo que quedarme solo con tres o cuatro ingredientes,
que son con los que vamos a trabajar. Porque sé que con
120 ingredientes va a ser imposible para mi'y para ellos, en-
tonces digo reduzco, reduzco, reduzco, reduzco y al final
va a salir un plato comible, comestible, pero muy poco va-

riado". (GDPO2)
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Formacién metodolégica recibida por el profesorado
para impartir EF en una lengua extranjera

Para autores como Duran-Martinez et al. (2020) o
Chiva-Bartoll et al. (2015), la ensehanza bilingiic tiene ac-
tualmente el desafio de mejorar la formacion del profeso-
rado para satisfacer las demandas lingiiisticas y didacticas
propias de este tipo de contextos. Asi pues, para tratar de
precisar mas y mejor tal necesidad formativa, se pretendi6
obtener informacion sobre el grado y tipo de formacion do-
cente sobre la ensefianza en contextos bilingties.

A este respecto, como se observa en la Tabla 6, los re-
sultados obtenidos indican que aproximadamente dos de
cada tres docentes encuestados manifiestan no haber reci-
bido formacion metodologica alguna sobre la ensenanza de
la EF en una lengua extranjera. Esta situacion, por tanto,
puede explicar el hecho de que una parte importante del
profesorado no vea la necesidad de introducir cambio al-
guno en la puesta en practica de dicha materia en un con-
texto bilinglie (ver Tabla 4).

Tabla 6.
Formacion metodologica recibida, por parte de la Comunidad de Madrid, para

impartir EF en una lengua extranjera

Formacion , .
metodolégica X P ()
(%) Vde Vde
No S Cramer Cramer
TOTAL 62,5 37,5 - -
Género Hombre 70,7 29,3 (,067)
Mujer 52,2 47,8 ,190
< 30 afos 91,7 8,3
Edad 0-45afos €28 372 0?536)45288
> 45 anos 35,7 64,3 ’ ’
Situacion Interino 78,7 21,3 (,002)

administrativa Funcionario 49,1 50,9 ,304

Experiencia < 3 anos 87,5 12,5
como 3 - 8 anos 78,8 21,2 14,129

especialista en > § afios 463 53,7 (,001) ,370

EF

nO< < nO<
- Anf)s 3ar105 84,2 15,8 15,210
impartiendo 3 - 8 anos 56,0 44,0 (,000) ,382
EF en ingles > 8 ahos 31,3 68,8 ’ ’

Etapa Primaria 59,3 40,7 (,546)
educativa Secundaria 66,0 34,0 0,70
Tivo d De oficio 26,3 73,7 17.913

ipo de ,

habilitacin | Tucba CM 56,7 43,3 (,000) ,417

I. Externa 79,6 20,4

*Prueba exacta de Fisher para Tablas de contingencia 2x2

Por otro lado, estos resultados también reflejan la escasa
exigencia y oferta formativa inicial y continua, ofrecida por
la Comunidad de Madrid para garantizar que el profesorado
que participa en su programa disponga de las nociones me-
todologicas basicas para implementar esta materia en inglés.
De hecho, la Tabla 6 refleja que son los docentes mas vete-
ranos, mas experimentados en el desarrollo de esta materia
y aquellos que obtuvieron su habilitacion lingiiistica de ofi-
cio los que, en un porcentaje significativamente mayor al
resto de grupos, reconocen haber recibido algin tipo de
formacion al respecto. Estos resultados reflejan, al igual que
lo defendido por Herrero-Ramila (2015), una evolucion ne-
gativa en la calidad de la oferta formativa, principalmente,
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en el denominado proceso de Habilitacion Lingtistica (for-
macion previa), y dejan nuevamente patente que dicho pro-
ceso, actualmente, se centra en una mera valoracion del ni-
vel lingiiistico del profesorado que se inicia en el Programa
Bilingtie espafiol-inglés y, por tanto, mas joven a diferencia de
lo que ocurri6 durante los primeros cursos de la implanta-
cion del referido Programa de esta Comunidad donde el
profesorado que particip6 en los mismos y, que, por tanto,
tiene actualmente mas edad, pudo recibir una formacion
mucho mas completa al respecto. Asimismo, el hecho de
que la propia Comunidad de Madrid no establezca una for-
macion inicial y continua del profesorado en este tipo de
contextos como un requisito de obligado cumplimiento,
puede provocar que el profesorado mas novel se despreo-
cupe de mejorar su formacion debido a la alta carga de tra-
bajo que supone desarrollar por primera vez parte del cu-
rriculo de la materia de EF en una lengua extranjera:

“Si que es verdad que me tendria que formar mas, pero
es que no tengo tiempo al final, y quiero dar pues mi clase.
A mi por ejemplo me cuesta mucho porque echo muchas
horas luego de tarde y ya preparando las clases porque soy
‘novatilla’ por asi decirlo [...]". (EPAT)

“Echo de menos esa formacion especifica, sobre todo
cuando empiezas, que es un poco ensayo-error [...], pero si
echo de menos una formacion, que todo profesor de EF la
tuviese y que nos ayudase a asentar esa base”. (GDMO?2)

“Yo, si me voy hacia los primeros afos en los que em-
pece a dar clases, creo que pase con ese nivel C1 y creo que
estaba muy perdida ese primer ano. Hubo un trabajo
enorme detras de todo para poder formarme autonoma-
mente [...]. Entonces, igual si que seria interesante que hu-
biese esa formacion previa”. (GDPAT)

Esta diferencia formativa entre docentes principiantes y
experimentados concuerda con los resultados obtenidos por
Duran-Martinez et al. (2016) o Hernando-Garijo (2016)
quienes encontraron en su investigacién que los profesores
mas experimentados cambiaron su percepcion, tendiendo a
valorar mas las habilidades metodologicas, que la importan-
cia de tener un buen dominio del idioma.

Independientemente de lo expuesto anteriormente,
tampoco ayuda, como se concluye en el trabajo realizado
por Custodio-Espinar y Garcia-Ramos (2020), la idea de
que existe una escasa oferta formativa en general, y practi-
camente nula en formacion metodologica en particular, la
cual deberia estar asegurada no solo antes de empezar a
desarrollar la ensehanza en contextos bilingiies sino durante
la permanencia en el Programa Bilingiie espafiol-inglés:

“[-..] aunque tengas un C1, y aunque ya tengas de por si
un buen nivel de inglés para defenderte en diferentes areas,
pero luego transportarlo a la materia laboral y a la difusion
de conocimientos técnicos, a dirigir clases, a utilizar dife-
rentes metodologias, es muy especifico y no tenemos for-
macion en ello". (GDPOT)

“[...] En el area, por ejemplo, de formacion si haria cur-
sos especificos, si t vas a dar clases en inglés tendrias que
especializarse mas en una asignatura de Educacion Fisica en
inglés no algo genérico”. (EPO4)
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Debido a esta falta de apoyo se debera asumir, llegado
el caso, como dicen San Isidro-Agrelo y Lasagabaster-He-
rrarte (2019), que es posible que no todos los centros esco-
lares ni todos los docentes estén dispuestos a hacer los es-
fuerzos de base que requiere la implementacion adecuada
de tales programas si no reciben el apoyo de la administra-
cion. Asi, resulta llamativo y preocupante el hecho de que
una mayoria del profesorado que imparte EF en una lengua
extranjera no haya recibido formacion metodologica alguna
para garantizar una correcta puesta en practica de esta ma-
teria en este tipo de contextos. De hecho, cabe resaltar que
una de las ideas mas repetidas en las diferentes investigacio-
nes sobre AICLE en Espafia — Duran-Martinez et al.,
2020; Herrero-Ramila, 2015; Porceda y Gonzalez-Marti-
nez, 2020 y Porto-Curras et al., 2020, entre otros— se re-
fiere precisamente a la necesidad de ofrecer a los docentes
de programas bilingiies mayores oportunidades de forma-
cion lingiifstica y metodologica para que puedan alcanzar
con ¢éxito las demandas presentes en este tipo de contextos,
no solo durante el proceso sino previamente a su acceso. Sin
embargo, este planteamiento sobre lo que deberfa hacerse
en ningan caso responde a lo manifestado por una amplia
mayoria del profesorado participante en esta investigacion,
lo cual concuerda con lo recogido por Halbach (2008) quien
defiende que la falta explicita de formacion y conocimiento
metodologico en este tipo de ensefianza obliga a los docen-
tes a aplicar sus formas de proceder ad hoc para atender la
complejidad de la situacion a la que el profesorado tiene que
enfrentarse diariamente en sus clases.

Conclusiones

En resumidas cuentas, los resultados revelan, por un
lado, que apenas un tercio del profesorado participante ha
recibido formacion metodologica, con respecto a la ense-
fianza bilingiie de esta materia. Por otro lado, cabe resaltar
que, la metodologia de casi dos tercios del profesorado ha
cambiado poco o nada, como consecuencia de la implanta-
cion de la ensefianza de la EF en una lengua extranjera, y
que los cambios realizados han estado principalmente orien-
tados a posibles adaptaciones superficiales, como la simpli-
ficacion del discurso y el uso de ayudas visuales, siendo la
recurrente utilizacion de la lengua materna (situacion tam-
bi¢n contemplada en la investigacion de Sanchez-Vegas et
al., 2022) lo que explica, en buena parte, que sea innecesa-
ria la aplicacion de otro tipo de cambios metodologicos para
desarrollar esta materia en una lengua extranjera.

Asimismo, se ha encontrado que dos de cada tres de los
profesores y profesoras encuestadas, que reconocieron ha-
ber cambiado su metodologia, manifiestan que la utilizacion
de una lengua extranjera les ha llevado a utilizar estilos de
enseNanza mas directivos. Tal posibilidad resulta completa-
mente contraria a lo que se espera de esta asignatura (Coral-
Mateu y Lleixa-Arribas, 2016; Salvador-Garcia y Chiva-
Bartoll, 2017) y muy preocupante por lo que puede afectar
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a la consecucion de sus objetivos lo que hace evidente la ne-
cesidad de un alto grado de formacion especifica. Segn los
resultados de esta investigacion se puede decir que existe
una falta generalizada de formacion metodologica del pro-
fesorado que le capacite para atender las dificultades y com-
plejidades de este tipo de ensefianza, y una necesidad de una
oferta mas apropiada y diversa.

Sin embargo, a pesar de ello, como afirman Coral-Ma-
teu y Lleixa-Arribas (2017), las administraciones educativas
siguen siendo bastante rigurosas en cuanto al nivel de exi-
gencia de certificacion de competencia en lengua extranjera
por parte del profesorado, pero cuando se refiere a la me-
todologia, no obstante, es altamente complejo para el pro-
fesorado encontrar una formaciéon metodologica de calidad
que funcione para una asignatura en particular (Salvador-
Garcia et al., 2024). En cualquier caso, la diferente capaci-
tacion metodologica que se da entre el profesorado, como
senala Alcaraz-Marmol (2018), puede llevar a opiniones y
practicas didacticas diversas de los docentes, pudiendo darse
importantes diferencias en el planteamiento y desarrollo de
las clases de EF entre los profesores y profesoras con forma-
cion metodologica AICLE y los que carecen de un entrena-
miento especifico.

En definitiva, puede decirse que el proceso de habilita-
cion lingiiistica y la oferta formativa en la asignatura de Edu-
cacion Fisica, en lo que se refiere a la Comunidad de Ma-
drid, no es suficientemente especifica, siendo necesario un
sistema de formacion del profesorado que homogenice el
enfoque metodologico a emplear dentro de este Programa
Bilingiie, de manera que, atn con la libertad de catedra de
cada profesor o profesora para gestionar su aula, puedan se-
guir unas pautas similares en cuanto a objetivos, evaluacion
y metodologia, en el planteamiento y desarrollo de las clases
de Educacion Fisica impartidas en una lengua extranjera. La
formacion metodologica en ensehanza bilinglie deberia ser
tan importante como la formacion lingiiistica, debiendo
tender a ser también una formacion obligatoria, en lugar de
solo recomendada, e incluso tener la correspondiente acre-
ditacion formativa el mismo estatus que la certificacion lin-
giifstica requerida para la implementacion de esta ense-
fianza.

Por todo ello, es posible cuestionarse, tal y como ex-
pone el Ilustre Colegio Oficial de Licenciados en Ciencias
de la Actividad Fisica y del Deporte de la Comunidad de
Madrid (COPLEF, 2014) y autores como Salvador-Garcia
etal. (2019), si este tipo de ensefianza puede poner verda-
deramente en peligro el aprendizaje de los contenidos de
esta asignatura al “instrumentalizar” sus clases en pro de
convertirlas en inductoras del aprendizaje de idiomas.
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