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Resumen 

 El presente trabajo evalúa el nivel de adquisición de contenidos en 

Biología y Geología y de la competencia científica en los alumnos de 1º y 3º de 

ESO de un Instituto de Educación Secundaria Obligatoria de Extremadura 

inmerso en el programa de secciones bilingües.   Además, explora si hay 

alguna posible influencia de las materias lingüísticas en los resultados 

académicos de Biología y Geología.   

 Para ello, se analizan si existen diferencias entre los resultados de los 

alumnos que siguen una escolarización ordinaria y los alumnos de la sección 

bilingüe, identificando si existe algún tipo de correlación entre los resultados 

académicos de Biología y Geología, de Lengua Castellana y Literatura (L1) y 

de Primera Lengua Extranjera Inglés (L2) 

Las herramientas utilizadas para la obtención de datos fueron, por un lado, 

las calificaciones finales de los alumnos en la prueba de competencia científica 

realizada a final de curso, que mide la superación o no de los estándares de 

aprendizaje evaluables, y, por otro, la calificación final de curso, como forma de 

medir la adquisición de los contenidos de Biología y Geología.  

 Una vez analizados los datos, se observa que existen diferencias 

significativas en los resultados académicos obtenidos en Biología y Geología y 

en la adquisición de la competencia científica, siendo más positivos en los 

alumnos bilingües que en los no bilingües.  Además, se observa una fuerte 

correlación entre dichos resultados y los obtenidos en las disciplinas 

lingüísticas, siendo también mayor esa correlación en los alumnos bilingües. 
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Abstract 

This study analyses the level of acquisition of contents in Biology and 

Geology as well as their attainment of the scientific competence in the students 

of 1st and 3rd year of compulsory secondary education in a Secondary school in 

Extremadura. In addition, it explores if their academic results in the subjects of 

Biology and Geology are affected in some way by the linguistic subjects. 

 Therefore, it analyses if there are differences between the results of the 

students who follow an ordinary schooling and the students enrolled in the CLIL 

programme (bilingual section), identifying if there is any type of correlation 

between the academic results in Biology and Geology, Spanish Language and 

Literature (L1) and English as a Foreign Language (L2). 

The tools used to obtain the data were, on the one hand, the final marks of 

the students in the scientific competence test carried out at the end of the 

course, which measures the students’ attainment of the evaluable learning 

standards, and, on the other, the final mark in Biology and Geology, as a way to 

measure the acquisition of the contents. 

After analysing the data, it is observed that there are significant differences 

in the academic results obtained in Biology and Geology and in the acquisition 

of scientific competence, being higher in CLIL than in non-CLIL students. In 

addition, there is a strong correlation between these results and those obtained 

in linguistic disciplines, being also more positive in CLIL students.  
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1. INTRODUCCIÓN 

El presente Trabajo Fin de Máster analiza la influencia del enfoque AICLE 

en la adquisición de la competencia científica y de los contenidos de la materia 

de Biología y Geología en 1º y 3º de ESO en un instituto público de 

Extremadura. 

Los programas AICLE, bajo la denominación de “secciones bilingües” o 

“centros bilingües”, se llevan aplicando oficialmente en Extremadura desde el 

curso académico 2004-2005.  A pesar de su relativamente reciente puesta en 

marcha, tal y como señalan Lasagabaster y Ruiz de Zarobe (2010), se ha 

experimentado un rápido crecimiento en la última década, tanto en 

Extremadura como en el resto de España. 

Gráfico 1. Evolución de las secciones bilingües en Extremadura (elaboración propia)

 

A pesar de la excelente acogida que muestra el enfoque AICLE en el 

sistema educativo español, hay voces que abogan por admitir que “AICLE no 

tiene que ser necesariamente positivo en cada contexto educativo en que se 

aplique”, (Ruiz de Zarobe, 2013) o directamente disonantes en cuanto a su 

eficacia, tal y como señala Bruton (2011), quien achaca que los mejores 

resultados obtenidos por los alumnos AICLE en cuanto a su desempeño en L2 

corresponden a que reciben clases extra de Inglés en su centro de enseñanza 
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como complemento a su formación en la sección bilingüe.  Por ello, su mejor 

dominio en lengua inglesa no obedece a las clases AICLE per se, sino que es 

debido simplemente a la mayor carga lectiva en L2.  Además, Bruton también 

incide en que los alumnos CLIL poseen una mayor motivación por las lenguas 

extranjeras, de forma que es frecuente que asistan a clases extraescolares o 

particulares de inglés.   

De cualquier forma, a la luz de numerosos trabajos y publicaciones, parece 

obvio que AICLE tiene un impacto positivo en la dimensión lingüística.  Los 

estudios de Lasagabaster y Ruiz de Zarobe (2010), Ruiz de Zarobe y Jiménez 

Catalán (2009) o Ruiz de Zarobe y Lasagabaster. (2010) mostraron beneficios 

tanto en la primera lengua (L1) como en las lenguas extranjeras (L2).   A pesar 

de ello, alguno de estos y otros trabajos mostraron que “la perspectiva 

lingüística ha recibido más atención que la dimensión del contenido” 

(Lasagabaster y Ruiz de Zarobe, 2010).  Del mismo modo, Coyle, Hood y 

Marsh (2010) comprobaron los beneficios de AICLE en relación a los aspectos 

lingüísticos, aunque, de igual manera, hicieron ver la necesidad de investigar la 

influencia de AICLE en la adquisición de los contenidos de las materias objeto 

de las secciones y centros bilingües, aspecto que, como ya ha sido demostrado 

en diversos estudios como el de Cenoz y Ruiz de Zanobe (2015), las 

características intrínsecas de AICLE ya incluyen. 

El objetivo de este trabajo es evaluar la influencia de AICLE en el desarrollo 

y adquisición de contenidos en Biología y Geología, ya que, como asegura 

Cenoz (2014), la investigación en contenido es extremadamente limitada.  

Además, se valorará si se están llevando a la práctica en el centro de estudio 

estrategias sólidas para mantener de manera eficiente el enfoque dual entre el 

contenido y el lenguaje (Mehisto, 2008).  

La investigación se llevó a cabo un centro rural extremeño cercano a un 

núcleo urbano. Es un centro pequeño, con un reducido número de alumnos y 

con un único profesor de Biología y Geología para todo el centro, lo que evita 

que los resultados académicos y, por ende, el análisis de los mismos en este 

estudio, se vean influenciados por las posibles diferencias entre distintos 

profesores.  
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Para el estudio se contó con toda la población de alumnos de 1º y 3º de 

ESO, que asciende a 55 alumnos, divididos en dos grupos, según estudien en 

el programa bilingüe del centro (26 alumnos), que reciben la enseñanza de 

Biología y Geología en L2 (inglés), o lo hagan siguiendo una enseñanza de 

Biología y Geología de forma ordinaria en L1 (español), con 29 alumnos.  

Este estudio pretende contribuir, por lo tanto, a aumentar el conocimiento 

que se tiene de cómo AICLE influye en la adquisición de contenidos en 

Educación Secundaria.  Como se ha comentado, existe una gran escasez de 

estudios relativos a esta dimensión de AICLE (Cenoz, Genesee y Gorter 2014), 

que, obviamente, merece ser analizada en profundidad y con variedad de 

recursos y estudios, sobre todo teniendo en cuenta lo limitado de su análisis en 

comunidades monolingües en España (Fernández Fontecha 2009), como es el 

caso de Extremadura. 

Para ello, este trabajo se organiza en torno a tres secciones.  En primer 

lugar, se realizará una mirada retrospectiva a la evolución del enfoque AICLE 

en Extremadura y a las diferentes investigaciones que se han llevado a cabo 

hasta la fecha en relación a la adquisición de contenidos.   

En segundo lugar, se expondrán los antecedentes de la sección bilingüe en 

el centro objeto de estudio, además de analizar las características actuales de 

la misma. 

Por último, se analizarán los datos obtenidos con el fin de responder a las 

preguntas marcadas en los objetivos, es decir, determinar si el hecho de que 

los alumnos estén inmersos en una sección bilingüe tiene alguna influencia en 

la adquisición de contenidos en Biología y Geología, además de averiguar si 

existe algún tipo de correlación con las disciplinas lingüísticas.  

 

2. OBJETIVOS 

 

El objetivo principal de este trabajo es analizar el impacto del enfoque 

AICLE en un centro en el que lleva implantado desde el curso 2010-2011, 

concretamente en un área en la que apenas se ha investigado, la de los 
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resultados académicos en una materia no lingüística, en nuestro caso, Biología 

y Geología.  Además, se va a realizar una revisión de los escasos estudios 

realizados hasta la fecha en relación a las materias no lingüísticas.  Este 

trabajo se presenta, por lo tanto, como una aportación más al estudio de una 

dimensión de AICLE que ha sido escasamente desarrollada, con el ánimo de 

contribuir, desde las limitaciones que la naturaleza del trabajo implica, a valorar 

la influencia del enfoque AICLE en los resultados de las materias no 

lingüísticas en Educación Secundaria Obligatoria. 

 

Por otro lado, es importante resaltar el hecho de que el aprendizaje de 

lengua extranjera y de contenido está entretejido, que uno no se entiende sin el 

otro, y que un verdadero y exitoso desarrollo de AICLE debería desarrollarlos a 

la vez.  Este estudio va a tratar de dilucidar hasta qué punto estos lazos entre 

la lengua inglesa y la materia de Biología y Geología bilingüe comparten ese 

desarrollo conjunto y paralelo y de qué forma influye, por lo tanto, el 

aprendizaje de una disciplina en la otra y viceversa. 

 

La hipótesis de este trabajo es que no se espera que haya una disminución 

ni en la adquisición de la competencia científica ni de los contenidos en los 

alumnos que participan en la sección bilingüe frente a los que siguen una 

escolarización ordinaria en L1.  Para ello, se plantean los siguientes objetivos 

específicos: 

 

- Evaluar el nivel de competencia científica y de contenidos de la materia 

de Biología y Geología en alumnos de la sección bilingüe y alumnos 

ordinarios. 

 

- Analizar si existen diferencias significativas entre los alumnos bilingües y 

no bilingües. 

 

- Determinar si existe correlación entre los resultados académicos en 

Biología y Geología y L1 y L2 en alumnos bilingües y no bilingües. 
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3. FUNDAMENTACIÓN TEÓRICA 

 

3.1. Características del enfoque AICLE 

Los cambios en la sociedad que han tenido lugar en las últimas décadas 

(la sociedad global, la sociedad del conocimiento, Internet o las redes sociales) 

han supuesto grandes retos para la educación, tanto a nivel general como en 

ciertos aspectos particulares.  En este sentido, los idiomas se han visto 

afectados de forma notable, pues la rapidez de los cambios tecnológicos 

produce un impacto en las vidas y en las aspiraciones de muchas personas a 

escala global, “Globalisation is not incidental to our lives today.  It is a shift in 

our very life circumstances” (Giddens 1999, p.5), es decir, la globalización se 

ha convertido en algo inherente a nuestra forma de vida, lo que implica que es 

necesario un mejor acceso al aprendizaje de idiomas para participar de forma 

activa en la sociedad global. 

 

Estos cambios, por lo tanto, deberían traer aparejados cambios en la 

educación, de tal manera que deberíamos replantear las finalidades de la 

educación en función de los cambios sociales.  Así, es posible que ya no sea 

conveniente ni necesario enseñar lo mismo, ni hacerlo de la misma manera 

(Coyle et al. 2010). 

 

Uno de las mayores variaciones provocadas por las nuevas tecnologías 

y los cambios sociales es que las nuevas generaciones, las llamadas 

Generación Y (1980-1995) y Generación Z (1995-2015) han crecido rodeadas 

de videoconsolas, teléfonos móviles, tablets o Internet, y tienen todos estos 

dispositivos y recursos integrados en su forma de concebir la vida.  La 

educación, como parte de su vida que es, debe responder de forma adecuada 

a las necesidades y demandas de los alumnos de esta “nueva sociedad”, 

teniendo en cuenta, además, que las nuevas generaciones se caracterizan por 

su deseo de inmediatez, lo que,  en educación podríamos materializar en “learn 

as you use, use as you learn” (Coyle et al. 2010, p.10), muy alejado de lo 

tradicionalmente propuesto “learn now for use later” (Coyle et al. 2010, p.10). 
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  Como consecuencia de tales cambios, y, tratando de dar respuesta a 

esas necesidades desde el ámbito educativo, surge, en las dos últimas 

décadas, una preocupación internacional por la reforma de los sistemas 

educativos, que dan lugar a una serie de documentos elaborados por la 

UNESCO, la OCDE o la UE. 

Uno de estos documentos es el Libro Blanco en Educación, publicado 

por la Comisión Europea de las Comunidades en 1995, y con el que surgieron 

nuevas políticas educativas en el marco de la Unión Europea.  De esta forma, 

e, impulsada por los cambios de la sociedad comentados anteriormente, la 

Unión Europea determinó la necesidad de que los ciudadanos europeos 

dominasen dos lenguas de la comunidad europea además de la propia.   

 

En este contexto, y como respuesta a tales demandas y expectativas de 

la sociedad, surge el término “Content and Language Integrated Learning” 

(CLIL), que fue utilizado por primera vez en 1994 (Marsh, Maljers and Hartiala, 

2001), y que se define como “a dual-focused educational approach in which an 

additional language is used for the learning and teaching of both content and 

language. That is, in the teaching and learning process, there is a focus not only 

on content, and not only on language. Each is interwoven, even if the emphasis 

is greater on one or the other at a given time.” (Coyle, Hood y Marsh, 2010, 

p.1), esto es, un enfoque dual en el que se usa una lengua extranjera para el 

aprendizaje integrado y simultáneo de contenidos y de la propia lengua 

extranjera.  

 

El enfoque AICLE no debe interpretarse únicamente como una 

respuesta a cambios sociales, sino que constituye “a solution which is timely, 

which is in harmony with broader social perspectives and which has proven 

effective” (Coyle et al., 2010, p.5), esto es, es una respuesta oportuna en un 

contexto determinado y que se ha demostrado efectiva.  Además, durante el 

período de integración de los países en la Unión Europea, (1990 – 2007), se 

subrayó la necesidad de mejorar las competencias comunicativas de los 

ciudadanos europeos (Coyle et al., 2010, p.5), a lo que, obviamente, contribuye 

AICLE. 
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Todas estas necesidades y recomendaciones han hecho que los centros 

educativos de gran parte del mundo, principalmente en Europa, hayan ido, 

paulatinamente, implementado el enfoque AICLE en sus proyectos curriculares, 

adaptándolo a las distintas circunstancias y características económicas, 

sociales y educativas.  Sin embargo, y, a pesar de las diferencias en cuanto a 

su aplicación en distintos contextos (Baetens-Beardsmore, 1993; Grenfell, 

2002), existen puntos en común, dado que las causas para la implementación 

de AICLE suelen ser coincidentes, como así reflejaron los miembros del CLIL 

Compendium a la hora de definir las razones que constituyen los principios 

educativos sobre los que se sustentan los programas AICLE en Europa (Marsh, 

Maljers y Hartiala, 2001).  Se establecieron, así, cinco dimensiones en los 

programas AICLE: la cultura (CULTIX), el entorno (ENTIX), la lengua (LANTIX), 

el contenido (CONTIX) y el aprendizaje (LEARNTIX), cada una de las cuales se 

centra en ciertos aspectos concretos.  Entre los principios educativos 

sugeridos, cobra gran importancia, aparte del desarrollo de las lenguas y de los 

contenidos, el referido al desarrollo de las estrategias individuales de 

aprendizaje, centrando la enseñanza en el alumno y animándolo a que 

construya su aprendizaje de forma autónoma y cooperando con sus iguales 

(Coyle et al. 2010), haciendo hincapié en la necesidad de diversificar las 

prácticas didácticas con el objetivo de aumentar la motivación del alumnado 

(Deci, 1985 en Genesee 1987, p.186).  Igualmente, en opinión de Mehisto et al. 

(2008, p.12), para que exista una conexión entre el aprendizaje del contenido y 

del lenguaje, es necesario proporcionar a los estudiantes habilidades que les 

permitan aprender de forma autónoma.  De esta forma, el objetivo de una clase 

AICLE no consiste únicamente en la adquisición de contenido y lenguaje, sino 

que también debe prestar atención al fomento de habilidades que permitan a 

los alumnos construir su propio aprendizaje. 

 

Así pues, los beneficios de la implementación del enfoque AICLE en los 

sistemas educativos europeos necesitan de una aproximación pedagógica, 

lingüística y social (Marsh et al., 2001).  De esta forma, los estudiantes de 

secciones o centros bilingües ganan en términos de contenido, desarrollo 

cognitivo y son más eficientes en la adquisición de lenguas extranjeras que si lo 
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hicieran siguiendo un método clásico de aprendizaje de idiomas (Dalton-Puffer, 

2008). 

 

3.2. AICLE en Extremadura 

 

 La descentralización del sistema educativo español no ha permitido que 

la integración del enfoque AICLE se haga de forma regulada, sino que cada 

Comunidad Autónoma ha ido imponiendo su criterio de la forma más adecuada 

a sus intereses y necesidades.  

 En Extremadura, los primeros pasos se dieron el curso 1996/1997, con 

el proyecto establecido entre el British Council y el Ministerio de Educación, 

momento en el que aún la Comunidad Autónoma de Extremadura no tenía 

asumidas las competencias educativas, por lo que su puesta en marcha corrió 

a cargo del Gobierno Central.  Inicialmente, en el conjunto del estado español 

se integraron 44 centros de Educación Primaria, de los que 43 continúan 

inmersos en el proyecto.  Desde el comienzo, se acordó no aumentar el 

número de centros hasta que la primera cohorte de alumnos integrada en el 

proyecto no hubiera alcanzado el 3er curso de ESO.  Una vez superado este 

plazo, en el curso 2008/2009, se permitió que nuevos centros, tanto de 

Educación Primaria como de Educación Secundaria, se integraran en la red 

British Council, llegando a los 74 colegios y 40 institutos.  Sin embargo, en 

2009, el número de institutos participantes disminuyó, lo que no puede 

achacarse a una falta de interés por la enseñanza bilingüe, sino que obedece a 

la puesta en marcha de programas educativos bilingües propios por parte de 

las Comunidades Autónomas, y varios de los institutos pertenecientes al 

programa British Council lo han abandonado para integrarse en los programas 

regionales (Dobson, Pérez Murillo y Johnstone, 2010). 

En Extremadura, los dos centros que se acogieron inicialmente al 

convenio entre el British Council y el Ministerio de Educación, CEIP Luis de 

Morales (Badajoz) y CEIP Alba Plata (Cáceres), además del IES Al-Qázeres 

(Cáceres), que se incorporó posteriormente, han decidido continuar formando 

parte del proyecto, como muestra la renovación del convenio que se produjo el 

18 de abril de 2013. 
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Tabla 1. Secciones bilingües por provincia, etapa e idioma (2015/2016) 

(elaboración propia a partir de datos disponibles en Educarex)  

Sin embargo, desde el curso 1996/1997, ha habido muchos cambios en 

los centros educativos extremeños, puesto que actualmente existen centros 

bilingües o con secciones bilingües repartidos por toda la geografía extremeña. 

Como puede observarse en el gráfico siguiente, elaborado a partir de la 

información disponible en la web Educarex (sección BILINGUAEX), el número 

de secciones bilingües ha alcanzado, en el curso 2015/2016, la cifra de 274 en 

Extremadura.  De ellas, 174 se localizan en la provincia de Badajoz, y el resto, 

100, en Cáceres.  Además, puede observarse que el número de secciones 

bilingües es mayor en Educación Primaria que en Educación Secundaria, 152 

secciones bilingües frente a 113, quedando la etapa de Formación Profesional 

reducida a 9 secciones bilingües.   Por último, en relación a los idiomas de las 

secciones bilingües, el 93,8% de las mismas corresponde a secciones bilingües 

con lengua inglesa, el 4,4% con lengua francesa y el 1,8%, con lengua 

portuguesa. 

 

 

 

PRIMARIA SECUNDARIA FORMACIÓN 

PROFESIONAL 

 

 

TOTAL 
 

INGLÉS 

 

FRANC 

 

PORTU 

 

INGLÉS 

 

FRANC 

 

PORTU 

 

INGLÉS 

 

FRANC 

 

PORTU 

BADAJOZ 95 2 2 65 4 3 4 0 0 174 

CÁCERES 52 1 0 37 5 0 4 1 0 100 

POR IDIOMAS 

 

147 3 2 102 8 3 8 1 0  

274 POR ETAPAS 

 

152 113 9 

 

De igual manera a lo comentado anteriormente con respecto a la 

imposibilidad de aunar criterios entre las distintas comunidades autónomas en 

cuanto a la implantación de AICLE, si nos restringimos a Extremadura, la 

situación es la misma.  No es que ya cada centro educativo tenga una visión 

particular del bilingüismo o de AICLE, sino que cada profesor también tiene su 

forma de entender cómo debe afrontar una clase bilingüe.  La situación se 

complica en tanto en cuanto no existe una formación única y reglada para los 

docentes extremeños, sino que la simple satisfacción de dos requisitos (curso 
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de formación de una duración de 50 horas en AICLE y nivel B2 del MCER) 

permite la acreditación y habilitación para impartir clases en secciones 

bilingües (Decreto 39/2014 de 18 de diciembre), de manera que existen 

profesores con distintos niveles de la lengua objeto de la sección y con formas 

distintas de enfocar la mal llamada, por la administración educativa extremeña, 

“metodología AICLE”.   

Los profesores extremeños sienten la necesidad de tener una mayor 

formación en AICLE (Alejo y Piquer, 2010), pues muchos de ellos no han sido 

capaces de tener una transición cómoda y eficaz desde la enseñanza 

tradicional del inglés y de las distintas materias hasta una enseñanza con  los 

requerimientos actuales.  Además, el nivel que tiene el profesorado en el 

idioma en el que se imparten los contenidos es, en muchas ocasiones, inferior 

a lo que se requiere (Coyle et al., 2010).   

Esta situación lleva a que, dependiendo de las distintas casuísticas de 

los centros, entre las que destacan sobremanera la implicación del Equipo 

Directivo y  la formación y concepción que tenga el profesorado del bilingüismo 

y del enfoque AICLE, los alumnos se verán, en mayor o menor medida, 

beneficiados de los programas bilingües. 

Por otro lado, también hay que responsabilizar a la Administración del 

hecho de que no se ha dado una formación específica al profesorado inmerso 

en centros o secciones bilingües, de tal forma que, a pesar de que, como se 

comentó anteriormente, es requisito imprescindible la acreditación de un nivel 

B2 del MCER y la realización de un curso de 50 horas en “metodología AICLE”, 

la realidad es que muchos de los docentes extremeños no poseen la 

capacitación lingüística necesaria para poder desenvolverse con fluidez en una 

clase, acorde con lo señalado por Mehisto, Marsh y Frigols (2009, p.21): “The 

number of individuals who speak a given CLIL language and have subject-area 

qualifications is limited.  Moreover, even if they have the prerequisites skills, not 

all the teachers are prepared to focus on content and language goals”.   Como 

también deja entrever la cita anterior, es obvio que un curso de “metodología 

AICLE” se antoja, a todas luces, insuficiente como para poder enfocar las 
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clases bilingües de forma adecuada y poder sacar provecho del enorme 

abanico de posibilidades que AICLE ofrece. 

3.3. Investigaciones sobre el aprendizaje de contenidos bajo el 

enfoque AICLE 

En la última década, el enfoque AICLE ha sido objeto de atención primordial 

debido a la necesidad existente en la sociedad del dominio de lenguas 

extranjeras.  A consecuencia de ello, se han llevado a cabo investigaciones 

relacionadas con múltiples aspectos afectados por esta nueva concepción de la 

enseñanza, como por ejemplo las relaciones entre AICLE, la enseñanza de 

lenguas extranjeras, la enseñanza de contenidos y los programas de inmersión 

en Norteamérica (Cenoz, 2013, 2015; Lasagabaster y Sierra 2010; Pérez 

Cañado 2012; Ruiz de Zarobe 2008; Ruiz de Zarobe y Cenoz 2015) o la 

formación del profesorado implicado en los centros o secciones bilingües (de 

Graaf et al. 2007; Escobar Urmeneta 2013; Llinares 2015; Pavón Vázquez y 

Rubio 2010).  A pesar de que, como se ha comentado, hay multitud de 

investigaciones sobre el enfoque AICLE, la mayoría de ellas se centran en su 

dimensión lingüística (Dalton-Puffer 2008; Lasagabaster y Ruiz de Zarobe 

2010; Roquet y Pérez-Vidal 2015), siendo la competencia en comprensión oral 

y la adquisición de vocabulario los aspectos donde los beneficios de AICLE son 

más palpables (Dalton-Puffer 2007; Jiménez Catalán y Ruiz de Zarobe 2007). 

Por otro lado,  existe una gran escasez de estudios relativos a la segunda 

dimensión de AICLE, la referente a los contenidos,  “even were one to accept 

that there is a greater focus on language than on academic achievement in 

Canadian immersion research, the same can be said of research on CLIL 

where research on content is extremely limited” (Cenoz, Genesee y Gorter 

2014, p.252), opinión compartida por Pérez Cañado (2012, p.315):” there is still 

a well-documented paucity of research in this area”.  Como se indicó 

anteriormente, es este justamente el objetivo principal de este trabajo, estudiar 

la influencia AICLE en el aprendizaje de contenidos, es decir, determinar si el 

hecho de afrontar el proceso de enseñanza-aprendizaje en una lengua 

vehicular distinta a la materna implica para el alumnado y para el profesorado 

dificultades tales que hagan que se resientan los procesos cognitivos de 
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adquisición de contenidos y competencias en la etapa de Educación 

Secundaria Obligatoria. 

 

A pesar de la escasez de estudios referenciada, existen ciertos trabajos que 

han puesto el foco en los contenidos. Así, Ullmann (1999) analizó la adquisición 

de contenidos en el Reino Unido, y encontró que los alumnos inmersos en 

AICLE, donde el francés constituía la L2, mostraban un mayor aprendizaje de 

contenidos además de mejoras palpables a nivel lingüístico.  En el mismo 

sentido, Wode (1999), concluyó que los estudiantes alemanes de Educación 

Secundaria que recibían clases de Geografía e Historia bajo el enfoque AICLE 

obtenían mejores aprendizajes que los que lo hacían en un aula ordinaria.   

 

Otros estudios han encontrado diferencias significativas a la hora de 

analizar el aprendizaje de contenidos científicos (Ciencias Naturales y 

Matemáticas) bajo el enfoque AICLE entre alumnos bilingües y no bilingües 

(Xanthou 2011; Serra 2007).    

 

La escasez de investigaciones en este apartado también es trasladable a 

España, especialmente en cuanto a estudios realizados fuera de la Educación 

Primaria. Lasagabaster y Ruiz (2010) han recopilado diversos estudios 

agrupándolos bajo el título de “CLIL in Spain”, donde se repasan las iniciativas 

puestas en marcha por las distintas comunidades autónomas y la variedad de 

modelos educativos en nuestro país.   Los resultados no son, ni mucho menos, 

unánimes en cuanto a los beneficios que implica AICLE para los alumnos 

bilingües frente a los alumnos ordinarios.  Así, hay estudios que concluyen que 

los resultados académicos de los alumnos que han participado en programas 

AICLE son mejores que los de los demás alumnos (San Isidro 2010), mientras 

que otros estudios, como Hoyos (2011, p.323), en este caso en la etapa de 

Formación Profesional Específica, concluye que “las competencias en lengua 

extranjera que poseen los estudiantes de los ciclos superiores al finalizar su 

formación no se corresponden con las necesidades del mercado de trabajo, 

que vienen especificadas en la normativa vigente”.  Además, denuncia la falta 

de profesorado con la competencia lingüística recomendable para desarrollar 

tareas de integración didáctica, señalando que no es suficiente con aumentar la 
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carga lectiva en inglés para mejorar las competencias del alumnado, sino que 

convendría que el profesorado implicado en las experiencias AICLE tuviera una 

adecuada preparación científica y didáctica.  Hoyos analiza aquí un punto 

crucial y determinante en los resultados de los alumnos, esto es, no es 

suficiente con que el profesorado cumpla formalmente los requisitos para poder 

impartir clases en un centro o sección bilingüe, sino que los requerimientos 

deberían ir más allá, y sería esencial que cuente con una preparación profunda 

y pausada sobre cómo poner en práctica el enfoque AICLE.  Asimismo, 

Halbach (2008) también pone de manifiesto que uno de los  factores que 

afectan al éxito académico de los alumnos es la falta de una metodología 

específica para enseñar contenidos e idiomas. 

 

Por otro lado, existen numerosos estudios que muestran que los alumnos 

que aprenden bajo el enfoque AICLE adquieren el contenido en mayor 

profundidad o, al menos, al mismo nivel, que sus compañeros que siguen una 

escolarización ordinaria (Badertscher & Bieri, 2009; Bergroth, 2006; Jabrun, 

1997; Grisaleña, Campo & Alonso, 2009; Housen, 2002; Jäppinen, 2005; 

Lamsfuß-Schenk, 2002; Madrid, 2011; Seikkula-Leino, 2007; Stohler, 2006; 

Van de Craen, Lochtman, Ceuleers, Mondt & Allain, 2007). 

 

En este sentido, Halbach (2009, p.21) señala que el aprendizaje integrado 

de contenido y la adquisición de un idioma extranjero requiere un doble 

esfuerzo cognitivo por parte de los alumnos bilingües, y, debido a esto, se 

genera un efecto positivo en la comprensión e integración mental del contenido, 

de modo que, como afirma Dalton-Puffer (2008, p.143) "en lugar de ser un 

obstáculo, el procesamiento de L2 en realidad tiene un gran potencial para el 

aprendizaje de conceptos específicos del tema". 

 

Sin embargo, el estudio de Fernández-Sanjurjo, Fernández-Costales y Arias 

Blanco (2017), llevado a cabo en 6º curso de Educación Primaria en Asturias, 

muestra conclusiones distintas, pues revela que los alumnos que siguen una 

escolarización ordinaria obtienen mejores resultados que aquellos inmersos en 

centros con secciones bilingües, además de que pone de relieve la influencia 
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del nivel socioeconómico de la familia, de forma que los alumnos con un nivel 

más bajo obtienen peores resultados. 

 

En definitiva, a pesar de que hay multitud de estudios que muestran que los 

alumnos AICLE obtienen, por regla general, los mismos o mejores resultados 

que los alumnos no-AICLE, hay también estudios que concluyen justamente lo 

contrario.  Además, en aquellos casos en los que se observa que el enfoque 

AICLE es ventajoso, no todos los autores justifican esa mejora en el propio 

AICLE, sino que ponen de manifiesto que hay otras posibles causas, tales 

como el aumento de carga lectiva de la lengua inglesa, tanto en los centros de 

enseñanza como en actividades extraescolares, el nivel socioeconómico de las 

familias o la motivación, amén de que existen investigadores que manifiestan 

que los alumnos AICLE obtienen mejores resultados porque son alumnos 

“seleccionados”, es decir, al ser alumnos que previamente obtenían mejores 

calificaciones, es lógico que la integración en una sección bilingüe no conlleve 

una modificación de este aspecto. 

 

El estudio que se presenta a continuación viene a contribuir a este debate, 

centrándose en la asignatura de Biología y Geología y en la competencia 

científica, valorando si existe alguna influencia de los resultados obtenidos por 

los alumnos AICLE y no-AICLE en L1 y en L2. 

 
4. ESTUDIO DE LA INFLUENCIA DEL ENFOQUE AICLE EN LOS 

RESULTADOS ACADÉMICOS EN BIOLOGÍA Y GEOLOGÍA.  
INFLUENCIA DE LA L1 Y LA L2. 

 

4.1. Principales características de la sección bilingüe en el centro de 
estudio. 1 

El centro se encuentra en una población rural de 3.132 habitantes (censo de  

2016), del Sur de la provincia  de  Badajoz y  cercana   a un  municipio de en 

1 Información extraída del Proyecto de Sección Bilingüe del centro, presentado a la luz de la ORDEN de 

13 de abril de 2010 por la que se regula la convocatoria de secciones bilingües, con carácter 
experimental, en centros sostenidos con fondos públicos que impartan enseñanza obligatoria en 
Extremadura. 
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torno a 16.000 habitantes.  Todos los alumnos del instituto viven en esa 

localidad y han estudiado en el mismo CEIP de referencia, puesto que no 

existe ningún otro colegio de titularidad pública ni privada. 

 

El instituto tiene un total de 133 alumnos y 27 profesores. Presenta una 

o dos líneas, según el curso, desde 1º hasta 4º de ESO, de forma que los 

alumnos de un mismo curso permanecen juntos para todas las actividades 

lectivas, con las excepciones lógicas debidas a la optatividad de materias, o a 

determinadas actuaciones de atención individualizada o grupal a alumnos con 

necesidades específicas de apoyo educativo. 

El punto de partida para la sección bilingüe de este centro es una 

necesidad que había sido detectada desde el curso 2002-2003, cuando se 

inauguró, y que obedecía al bajo nivel de lengua inglesa que poseían los 

alumnos, además de la escasa importancia que, desde las familias, se daba al 

conocimiento de idiomas, en un contexto en el que, además, el CEIP de la 

localidad no impartía una segunda lengua en Educación Primaria, lo que 

tampoco ayudaba mucho a la mejora de la situación en lo referente a los 

idiomas. 

Desde el momento de su inauguración, el centro ha mostrado bastantes 

inquietudes en relación a las lenguas extranjeras, no en vano ofrece la 

posibilidad de matricularse como optativa en Francés (L3), participa en el 

Portfolio Europeo de las Lenguas desde 2009 y en su plantilla cuenta con 

profesores con niveles B1 o B2 del nivel MCER en inglés, francés, alemán y 

portugués.   

Asimismo, el centro se encontraba inmerso en una experiencia 

multilingüe en 1º de ESO desde 2008, que contaba con una satisfacción del 

80% de los padres y que consistía en impartir las materias de Geografía e 

Historia y Biología y Geología en inglés, además de ofrecer francés como L3 y 

portugués como L4. 

Debido a todo ello, y una vez se pensó que se había hecho una labor de 

concienciación importante en la localidad y, con la intención de acogerse a la 

implantación de una sección bilingüe con carácter experimental, se encuestó a 
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las familias y alumnos de 6º de Educación Primaria matriculados en el CEIP de 

la localidad y a los de 1º de ESO del propio centro para analizar el interés y la 

disponibilidad para matricularse en la sección, obteniendo una respuesta 

positiva de más del 60% de los encuestados.   

 

Los objetivos de la sección bilingüe se centraban en: 

- Motivar a los alumnos en general, no solo en cuanto a los idiomas. 

- Mejorar el nivel en idiomas de los alumnos. 

- Invitar al CEIP de la localidad a unirse a la experiencia bilingüe. 

La sección bilingüe se planteó, desde sus orígenes, no como una 

estrategia segregadora que separara a los alumnos de acuerdo a su nivel en 

idiomas o en áreas instrumentales, sino que se contemplaba, y se contempla, 

como una medida de atención a la diversidad en la que aquellos alumnos que, 

de forma voluntaria hubieran accedido a formar parte de la misma, salieran de 

su aula ordinaria para recibir la enseñanza de distintas materias en lengua 

inglesa.   

De esta forma, los grupos-clase están formados por alumnos bilingües y 

no bilingües que, a la hora de recibir la formación en materias bilingües, tienen 

una atención distinta a la de sus compañeros, de forma semejante a lo que 

sucede cuando los alumnos de un mismo aula se separan para recibir distintas 

materias optativas.  En este sentido, y dadas las críticas que a menudo surgen 

de voces más o menos interesadas contra las secciones bilingües por 

considerarlas segregadoras o elitistas, es importante destacar que existen 

ejemplos de centros, y este en concreto es uno de ellos, en los que el 

bilingüismo se concibe como una oportunidad de mejora para todos los 

alumnos, independientemente de su nivel de contenidos, de su nivel en lengua 

extranjera o de las posibles dificultades que surjan en su aplicación. 

Como se refleja anteriormente, cada centro presenta unas 

características propias a la hora de implantar una sección bilingüe y, en el caso 

que nos ocupa, existen una serie de particularidades que es necesario reseñar, 

en tanto en cuanto van a influir notablemente en los resultados de los alumnos: 
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- La participación en la sección bilingüe no requiere de ningún requisito 

previo por parte de los alumnos y es voluntaria, de forma que se permite 

a los alumnos abandonar o ingresar en la sección bilingüe al cambiar de 

curso escolar.  De esta forma, se asegura que los alumnos participantes 

en la misma estén motivados. 

 

- Un único profesor de BG es responsable de un curso determinado, tanto 

del grupo bilingüe como del grupo ordinario.  Con ello, se evitan o, al 

menos, se minimizan,  las diferencias en la impartición de los contenidos 

propios de las materias objetos de la sección bilingüe. 

 

- No existe un límite temporal del uso de L2, salvo el mínimo recogido en 

la legislación vigente (ORDEN de 20 de abril de 2017), donde se recoge 

que debe alcanzar un mínimo de un 20% del horario lectivo semanal del 

alumnado, con un límite del 50% del horario lectivo semanal total.  Se 

potencia la cultura de “cuanto más exposición a la L2, mejor”. 

 

4.1.1. Materias de la sección bilingüe 

Cuando se implanta una sección bilingüe, conviene ir avanzando de 

forma progresiva y sin ser demasiado ambiciosos, en tanto en cuanto es 

una experiencia novedosa tanto para el centro como para los alumnos.  Sin 

embargo, y dado que en este centro se tenía el bagaje de la experiencia 

multilingüe previa a la sección bilingüe, y, teniendo en cuenta los buenos 

resultados y la buena acogida por parte de las familias, se decidió que en 1º 

de ESO se mantuvieran Biología y Geología y Geografía e Historia, además 

de añadir Matemáticas y Educación Física. 

Obviamente, lo ideal sería continuar con esas materias durante toda la 

etapa de Educación Secundaria Obligatoria, lo que se cumple con 

Geografía e Historia y Educación Física, que son las dos únicas materias 

que lo permiten. 

Sin embargo, en lo que respecta a Matemáticas y a Biología y Geología, 

la continuidad anhelada no es factible debido a causas diferentes.  Por un 
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lado, en cuanto a Matemáticas, se consideró que era conveniente limitarla a 

1º y 2º de ESO debido a que en 3º y 4º de ESO se divide en Matemáticas 

orientadas a las Enseñanzas Académicas y Matemáticas orientadas a las 

Enseñanzas Aplicadas; como resulta que hay alumnos bilingües en las dos 

opciones, se tendría que duplicar la oferta de las dos asignaturas, algo que 

es inviable.  En cuanto a la materia de Biología y Geología, las causas son 

otras; en 2º de ESO no existe esta materia, por lo que es imposible ofertarla 

en modalidad bilingüe, mientras que en 4º de ESO esta materia es optativa, 

de forma que si se impartiera en modalidad bilingüe solo los alumnos que 

formaran parte de la sección podrían elegirla, lo que atentaría contra la 

libertad de elección de materias optativas en la etapa de Educación 

Secundaria. 

4.2. Metodología 

 

4.2.1. Características de la muestra investigada  

La muestra objeto de este estudio está formada por 55 alumnos y alumnas 

de 1º y 3º de ESO, tanto de escolarización ordinaria como integrados en una 

sección bilingüe en lengua inglesa, de un Instituto público rural extremeño 

cercano a un núcleo urbano.   

Tabla 2. Número de alumnos según curso,  modalidad y sexo (elaboración propia) 

 

Curso 

Esc. ordinaria Sección bilingüe  

Total Niños Niñas Niños Niñas 

1º ESO 

(12-13 años) 

 

8 

 

5 

 

3 

 

10 

 

26 

3º ESO 

(14-15 años) 

 

7 

 

9 

 

4 

 

9 

 

29 

 

Total 

 

15 

 

14 

 

7 

 

19 

 

N = 55 

 

El hecho de que el centro tenga un número reducido de alumnos ha 

permitido incluir en el estudio a todos los alumnos de 1º y 3º de ESO, por lo 

que no ha sido necesario escoger una muestra representativa de los mismos, 

lo que va a permitir obtener unas conclusiones certeras de la realidad de la 
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sección bilingüe en este centro, no en vano se analiza la totalidad de la 

población. 

Como se comentó anteriormente, la creación de una sección bilingüe en 

este instituto tenía, como uno de sus objetivos principales, impulsar también la 

creación de una sección bilingüe en el colegio público de la localidad, algo que 

se consiguió en el curso 2010-2011.  De esta forma, los alumnos bilingües 

objeto de este estudio han estado inmersos en una sección bilingüe desde 1º 

de Educación Primaria.  

Las clases bilingües se conciben, tanto en 1º como en 3º de ESO, desde un 

enfoque AICLE, de forma que se usa el inglés como lengua vehicular, 

recurriendo a la lengua española en ciertas ocasiones con el fin de hacer más 

comprensibles aspectos que entrañen una dificultad mayor para los alumnos. 

En relación a los materiales usados, el libro de texto es el mismo, tanto en 

los alumnos bilingües como en los ordinarios, con la única salvedad del idioma 

utilizado. 

Dadas las características de las variables contempladas (número de 

alumnos y calificaciones), se realizará un estudio de tipo cuantitativo.    

 Para la obtención de los datos referentes a las calificaciones de las 

distintas materias se tendrán en cuenta dos fuentes distintas: 

- Calificaciones finales de los alumnos correspondientes al curso 

académico 2016/2017 en las materias de:2 

o Biología y Geología (1º y 3º ESO) 

o Lengua Castellana y Literatura (1º y 3º ESO) 

o Primera Lengua Extranjera Inglés (1º y 3º ESO) 

 

- Calificaciones de la prueba final de competencia científica realizada a los 

alumnos en el mes de junio del curso académico 2016/2017, elaborada 

por el profesor de Biología y Geología del centro.3 

 

2
Fuente: Acta de Evaluación final del curso (Plataforma Educativa Extremeña Rayuela) 

3 
Datos aportados por el autor de este trabajo 
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4.2.2. Validación de las pruebas de competencia científica 

La prueba de competencia científica mide el grado de adquisición de  la 

misma, teniendo como modelos las pruebas de diagnóstico de competencia 

científica realizada por la Agencia Extremeña de Evaluación Educativa en 2012 

y  las recomendaciones de los  informes  PISA.  Teniendo en cuenta  que estas 

evaluaciones internas o externas del sistema educativo extremeño siempre se 

realizan en L1, la prueba de competencia científica se realiza también en L1, 

siendo idéntica para los grupos bilingües y ordinarios. 

 La prueba, que tiene una puntuación posible de entre 0 y 50 puntos, se 

diseñó atendiendo a los estándares de aprendizaje del currículo extremeño 

correspondientes a la materia de Biología y Geología de los cursos de 1º y 3º 

de ESO (Decreto 127/2015, de 26 de mayo), e incluye cuestiones tanto de tipo 

cerrado como abierto (ver pruebas en Anexo I y Anexo II). 

 

Las pruebas de competencia científica de los dos cursos han sido 

analizadas por seis profesores de Biología y Geología con distintos niveles de 

experiencia docente.  Sus valoraciones se recogieron por separado y de forma 

individual y, posteriormente, se realizó una validación del instrumento de 

medición, esto es, de la prueba de competencia científica, mediante la prueba 

binomial usando, para ello, el programa informático SPSS 22 (véase anexo III, 

apartado a) 

 

De esta forma, la prueba binomial indica que el instrumento de medición 

“Prueba de competencia científica 1º de ESO” es válido en su contenido porque 

el resultado Ppromedio es 0,0083 (p< 0,05).   

 

Del mismo modo, la prueba binomial indica que el instrumento de 

medición “Prueba de competencia científica 3º de ESO” es válido en su 

contenido porque el resultado Ppromedio es 0,017 (p<0,05). 

 

Una vez validadas las dos pruebas de competencia científica por el 

grupo de expertos, se evaluó la confiabilidad de las mismas mediante la 

aplicación del test Alfa de Cronbach (véase anexo III, apartado a).  Los 
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resultados obtenidos son 0,764, para la prueba de competencia científica de 1º 

ESO, valor que, según la escala de De Vellis (en García, 2006) muestra un 

nivel de confiabilidad aceptable; y 0,900 para la prueba de competencia 

científica de 3º ESO, valor que, según la escala de De Vellis (en García, 2006) 

muestra un nivel de confiabilidad muy elevado. 

 

4.2.3. Validación de las muestras 

 

 Antes de analizar las muestras, debemos verificar que cumplen los dos 

criterios que determinarán si son comparables o no; por un lado, la prueba de 

normalidad de las muestras y, por otro, la prueba de homogeneidad de las 

varianzas.   

 

4.2.3.1. Validación de las muestras para el análisis de la adquisición 

de competencia científica en 1º y 3º de ESO. 

 

a) Prueba de normalidad de las muestras  

 

Para ello, usamos la prueba de Shapiro-Wilk de normalidad de las muestras 

(véase anexo III, apartado b).  Los valores de significación de las cuatro 

muestras a considerar (p(1º ESO bilingüe) = 0,100; p(1º ESO ordinario) = 

0,490; p(3º ESO bilingüe) = 0,066; p(3º ESO ordinario) = 0,705))  muestran 

diferencias con una distribución normal no significativas (p>0,05), de forma que 

aceptamos la normalidad de todas ellas, cumpliendo el primer criterio que 

permite su comparación. 

 

b) Prueba de homogeneidad de varianzas  

Para su validación, usamos la prueba de Levene  de homogeneidad de las 

varianzas (véase anexo III, apartado b) en las muestras que vamos a comparar 

(1º ESO ordinario vs 1º ESO bilingüe; 3º ESO ordinario vs 3º ESO bilingüe), 

resultando que los valores de significación son 0,242 y 0,729, respectivamente 

(p>0,05), de forma que aceptamos la hipótesis de que las muestras presentan 
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homogeneidad de varianzas, cumpliendo el segundo criterio que permite su 

comparación. 

 
 

4.2.3.2. Validación de las muestras para el análisis de las 

calificaciones de Biología y Geología en 1º y 3º de ESO 

 

a) Prueba de normalidad de las muestras  

 

Para ello, usamos la prueba de Shapiro-Wilk de normalidad de las muestras 

(véase anexo III, apartado c).  Los valores de significación de las cuatro 

muestras a considerar (p(1º ESO bilingüe) = 0,222; p(1º ESO ordinario) = 

0,066; p(3º ESO bilingüe) = 0,087; p(3º ESO ordinario) = 0,091))  muestran 

diferencias con una distribución normal no significativas (p>0,05), de forma que 

aceptamos la normalidad de todas ellas, cumpliendo el primer criterio que 

permite su comparación. 

 

b) Prueba de homogeneidad de varianzas 

Para tal fin, usamos la prueba de Levene  de homogeneidad de las 

varianzas (véase anexo III, apartado c) en las muestras que vamos a comparar 

(1º ESO ordinario vs 1º ESO bilingüe; 3º ESO ordinario vs 3º ESO bilingüe), 

resultando que los valores de significación son 0,051 y 0,477, respectivamente 

(p>0,05), de forma que aceptamos la hipótesis de que las muestras presentan 

homogeneidad de varianzas, cumpliendo el segundo criterio que permite su 

comparación. 

 

4.2.4. Procedimiento 

La obtención de datos para este trabajo no ha requerido de ninguna 

actividad adicional a las contempladas en las programaciones didácticas de 

inicio de curso de las distintas materias analizadas (Biología y Geología (1º y 3º 

ESO), Lengua Castellana y Literatura (1º y 3º ESO), Primera Lengua Extranjera 

Inglés (1º y 3º ESO), por lo que la validez de los resultados está garantizada, 

teniendo en cuenta que las actividades de las que se han obtenido los datos 
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están inmersas en la práctica docente habitual y no han supuesto un factor de 

disrupción ni para los alumnos ni para los profesores implicados. 

 

4.3. Resultados  
 

Los resultados se han agrupado, en primer lugar, teniendo en cuenta el 

curso  (1º o 3º de ESO).  Dentro de cada curso se ha hecho una diferenciación 

de los resultados de los alumnos dependiendo de si  están inmersos en la 

sección bilingüe o si presentan escolarización ordinaria, estableciendo 

comparaciones entre los mismos. 

 

Además, se ha analizado si existe correlación entre los resultados 

académicos en Biología y  Geología y los resultados académicos en Lengua 

Castellana y Literatura (L1) y Primera Lengua Extranjera Inglés (L2), tanto para 

los alumnos de la sección bilingüe como para los ordinarios. 

 

4.3.1. Nivel de competencia científica y de adquisición de contenidos 

de la materia de Biología y Geología en alumnos de la sección 

bilingüe y alumnos ordinarios. 

 

4.3.1.1. Estadística descriptiva 

 

a) Nivel de competencia científica 

La tabla siguiente muestra los resultados de los alumnos en relación a su 

desempeño en la prueba de competencia científica, agrupados por curso y 

modalidad de escolarización. 

 

Tabla 3. Estadística descriptiva del nivel de competencia científica (elaboración propia) 

 1º ESO 3º ESO 

Bilingüe No bilingüe Bilingüe No bilingüe 

Número de 

alumnos 

13 13 13 16 
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Puntuación 

máxima 

44 40 45 43 

Puntuación 

mínima 

25 18 15 16 

Media 

aritmética 

37,69 31,77 36,08 30,62 

Desviación 

estándar 

5,006 6,635 8,281 7,936 

 

De los 13 alumnos analizados en 1º ESO bilingüe, la puntuación máxima 

obtenida fue 44 puntos y la puntuación mínima, 25 puntos, y la media fue 37,69 

puntos, con una desviación estándar de 5,006 puntos. 

 

En relación a los 13 alumnos analizados en 1º ESO no bilingüe, la 

puntuación máxima obtenida fue 40 puntos y la puntuación mínima, 18 puntos, 

y la media fue 31,77 puntos, con una desviación estándar de 6,635 puntos. 

 

Por su parte, en los 13 alumnos analizados en 3º ESO bilingüe, la 

puntuación máxima obtenida fue 45 puntos y la puntuación mínima, 15 puntos, 

y la media fue 36,08 puntos, con una desviación estándar de 8,281 puntos. 

 

Finalmente, de los 16 alumnos analizados en 3º ESO no bilingüe, la 

puntuación máxima obtenida fue 43 puntos y la puntuación mínima, 16 puntos, 

y la media fue 30,62 puntos, con una desviación estándar de 7,936 puntos. 

 

b) Nivel de adquisición de contenidos de Biología y Geología.  
 

La tabla siguiente muestra los resultados de los alumnos en relación a su 

calificación final en la asignatura de Biología y Geología, agrupados por curso y 

modalidad de escolarización. 

Tabla 4. Estadística descriptiva del nivel de adquisición de contenidos en Biología y Geología 

(elaboración propia) 

 1º ESO 3º ESO 

 Bilingüe No bilingüe Bilingüe No bilingüe 

Número de 

alumnos 

13 13 13 16 
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Puntuación 

máxima 

10 7 9 9 

Puntuación 

mínima 

5 5 6 3 

Media 

aritmética 

7,85 5,92 7,69 6,44 

Desviación 

estándar 

1,463 0,641 0,947 1,365 

 

De los 13 alumnos analizados en 1º ESO bilingüe,  la puntuación 

máxima obtenida fue 10 puntos y la puntuación mínima, 5 puntos, y la media 

fue 7,85 puntos, con una desviación estándar de 1,463 puntos. 

 

De los 13 alumnos analizados en 1º ESO no bilingüe, la puntuación 

máxima obtenida fue 7 puntos y la puntuación mínima, 5 puntos, y la media fue 

5,92 puntos, con una desviación estándar de 0,641 puntos. 

 

En cuanto a los 13 alumnos analizados en 3º ESO bilingüe, la 

puntuación máxima obtenida fue 9 puntos y la puntuación mínima, 6 puntos, y 

la media fue 7,69 puntos, con una desviación estándar de 0,947 puntos. 

 

De los 16 alumnos analizados en 3º ESO no bilingüe, la puntuación 

máxima obtenida fue 9 puntos y la puntuación mínima, 3 puntos, y la media fue 

6,44 puntos, con una desviación estándar de 1,365 puntos. 

 

4.3.2. Diferencias entre los alumnos bilingües y no bilingües. 

 

Partimos de la hipótesis de que los alumnos inmersos en una sección 

bilingüe no van a mostrar diferencias en la adquisición de la competencia 

científica y en los contenidos de la materia de Biología y Geología en relación a 

los alumnos que siguen una escolarización ordinaria.  Para contrastar la 

hipótesis usaremos la t-Student (ver anexo III, apartado e) 

 

De esta forma, nuestra hipótesis (H0) es la siguiente: las medias de 

calificaciones en la prueba de competencia científica y en la materia de 



33 
 

Biología y Geología de los alumnos que están en una sección bilingüe no son 

significativamente diferentes a las de los alumnos que siguen una 

escolarización ordinaria. 

 

4.3.2.1. 1º ESO Bilingüe vs 1º ESO No bilingüe 

 

a) Prueba de competencia científica 

 En este caso, el valor de significación es 0,017 (t<0,05) (ver anexo III, 

apartado e), por lo que debemos rechazar la hipótesis nula y concluir que sí 

existen diferencias entre los dos grupos estudiados.  Si observamos la tabla 

correspondiente en el anexo III (apartado d.1) podemos apreciar que la 

puntuación media de los alumnos bilingües (37,69 puntos) es mayor que la de 

los alumnos no bilingües (31,77 puntos) en 5,92 puntos, lo que supone que, por 

término medio, las calificaciones de los alumnos bilingües en la prueba de 

competencia científica son un 11,84% mejores que la de los alumnos no 

bilingües. 

 

b) Contenidos de Biología y Geología 

El valor de significación obtenido es 0,000 (t<0,05), (ver anexo III, apartado 

e),  por lo que debemos rechazar la hipótesis nula y concluir que sí existen 

diferencias entre los dos grupos estudiados.  Si observamos la tabla 

correspondiente en el anexo III (apartado d.2) podemos apreciar que la 

puntuación media de los alumnos bilingües (7,85 puntos) es mayor que la de 

los alumnos no bilingües (5,92 puntos) en 1,93 puntos, lo que supone que, por 

término medio, las calificaciones de los alumnos bilingües en Biología y 

Geología son un 19,3% mejores que la de los alumnos no bilingües. 

 

4.3.2.2. 3º ESO Bilingüe vs 3º ESO No bilingüe 

 

a) Prueba de competencia científica 

El valor de significación obtenido es 0,082, (t>0,05), (ver anexo III, apartado 

e), por lo que debemos aceptar la hipótesis nula y concluir que no existen 

diferencias entre los dos grupos estudiados.  Si observamos la tabla 

correspondiente en el anexo III (apartado d.1) podemos apreciar que la 
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puntuación media de los alumnos bilingües (36,08 puntos) es mayor que la de 

los alumnos no bilingües (30,62 puntos) en 5,46 puntos, aunque esta 

diferencia, como puede observarse, no es significativa. 

 

b) Contenidos de Biología y Geología 

En este caso, el valor de significación es 0,009, (t<0,05), (ver anexo III, 

apartado e), por lo que debemos rechazar la hipótesis nula y concluir que sí 

existen diferencias entre los dos grupos estudiados.  Si observamos la tabla 

correspondiente en el anexo III (apartado d.2) podemos apreciar que la 

puntuación media de los alumnos bilingües (7,69 puntos) es mayor que la de 

los alumnos no bilingües (6,44 puntos) en 1,55 puntos, lo que supone que, por 

término medio, las calificaciones de los alumnos bilingües en Biología y 

Geología son un 15,5% mejores que la de los alumnos no bilingües. 

 

4.3.3. Correlación entre los resultados académicos en Biología y 

Geología (BG), L1 y L2 en alumnos bilingües y no bilingües. 

 

4.3.3.1. Correlación en 1º ESO 

 

a) Alumnos de la sección bilingüe 
 
 

Como se puede observar en la tabla correspondiente (anexo III, apartado f), 

los niveles de significación para ambos estudios son menores que 0,05, lo que 

indica que los coeficientes de correlación son significativos.  Además, los 

valores de correlación de Pearson presentan valores de 0,845 (BG vs L1) y 

0,796 (BG vs L2), lo que nos lleva a pensar que existe una alta correlación 

entre las variables. 

 

 

b) Alumnos de escolarización ordinaria. 

 

Como se puede apreciar en la tabla correspondiente (anexo III, apartado f), 

los niveles de significación para ambos estudios de correlación son menores 

que 0,05, lo que indica que los coeficientes de correlación son significativos.  
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Además, los valores de correlación de Pearson presentan valores de 0,567 (BG 

vs L1), lo que indica una aceptable correlación entre las variables, y 0,738 (BG 

vs L2), lo que nos lleva a pensar que existe una alta correlación entre las 

variables. 

 

4.3.3.2. Correlación en 3º ESO 

 

a) Alumnos de la sección bilingüe 
 

Tal como se observa en la tabla correspondiente (anexo III, apartado f), los 

niveles de significación para ambos estudios de correlación son menores que 

0,05, lo que indica que son significativos.  Además, los valores de correlación 

de Pearson presentan valores de 0,827 (BG vs L1) y 0,778 (BG vs L2), lo que 

nos lleva a pensar que existe una alta correlación entre las variables. 

 

b) Alumnos de escolarización ordinaria 
 
 

Como se puede observar en la tabla correspondiente (anexo III, apartado f), 

los niveles de significación para ambos estudios de correlación son menores 

que 0,05, lo que indica que l son significativos.  Además, los valores de 

correlación de Pearson presentan valores de 0,667 (BG vs L1) y 0,612 (BG vs 

L2), lo que nos lleva a pensar que existe una buena correlación entre las 

variables. 

 

4.3.3.3. Coeficientes de determinación 

 

Los valores de correlación anteriores deben interpretarse en términos de 

variabilidad compartida o explicada, lo que se conoce como coeficiente de 

determinación.  Dicho coeficiente se define como el cuadrado del coeficiente de 

correlación de Pearson, y se entiende como una proporción de variabilidades, 

de forma que podríamos calcularlo a partir de los valores de correlación 

anteriores (Berry y Feldman, 1985). 

Así, los coeficientes de determinación muestran las habilidades comunes 

que presentan dos materias.  De esta forma, los valores calculados para la 
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muestra estudiada, que aparecen en la siguiente tabla, indican que la materia 

de Biología y Geología presenta más elementos comunes con las materias 

lingüísticas, tanto en 1º ESO como en 3º ESO, en los alumnos bilingües que en 

los no bilingües. 

Tabla 5. Coeficientes de determinación por curso y modalidad de escolarización       

(elaboración propia) 

 Coeficientes de determinación 1º ESO Coeficientes de determinación 3º ESO 

 Bilingüe No bilingüe Bilingüe No bilingüe 

BG vs L1 
0,714025 0,321489 0,683929 0,444889 

BG vs L2 
0,633616 0,544644 0,605284 0,374544 

 

5. DISCUSIÓN 

Los objetivos de este trabajo, como se comentó anteriormente, consisten en  

evaluar si hay diferencias significativas en el nivel de competencia científica y 

de contenidos de la materia de Biología y Geología entre los alumnos que 

forman parte de la sección bilingüe del centro y los que siguen una 

escolarización ordinaria, además de evaluar si existe algún tipo de correlación 

entre dichos resultados y los de L1 y L2. 

 

Una vez realizados los estudios pertinentes, podemos concluir lo siguiente: 

1. El nivel de competencia científica es mayor en los alumnos bilingües 

(37,69 puntos de media frente a 31,77 puntos de media en el curso de 1º 

ESO, y 36,08 puntos frente a 30,62 puntos de media en 3º ESO), siendo 

estas diferencias significativas, a pesar de que una parte importante de 

la docencia se imparte en L2. 

 

2. El nivel de adquisición de contenidos en Biología y  Geología es mayor 

en los alumnos bilingües (7,85 puntos frente a 5,92 puntos en 1º ESO, y  

7,69 puntos frente a 6,44 puntos en 3º ESO), siendo estas diferencias 

significativas, a pesar de que una parte importante de la docencia se 

imparte en L2. 
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3. Existe correlación entre los resultados obtenidos en Biología y Geología 

y los de Lengua Castellana y Literatura, siendo esta correlación mayor 

en los alumnos bilingües, y, en ellos, es mayor en 1º ESO. 

 

4. Existe correlación entre los resultados obtenidos en Biología y Geología 

y los de Primera Lengua Extranjera Inglés, y esta correlación es mayor 

en los alumnos bilingües, y, entre ellos, es mayor en 1º ESO. 

 

5. La correlación entre los resultados obtenidos en Biología y Geología y 

los resultados de Lengua Castellana y Literatura es mayor en los 

alumnos bilingües de 1º ESO y de 3º ESO que la que existe entre los 

resultados obtenidos en Biología y Geología y los de Primera Lengua 

Extranjera Inglés (0,845 frente a 0,796 en 1º ESO, y 0,827 frente a 0,778 

en 3º ESO), del mismo modo que ocurre en los alumnos no bilingües de 

3º ESO (0,667 frente a 0,612). 

 

6. La correlación entre los resultados obtenidos en Biología y Geología y 

los de Lengua Castellana y Literatura es menor en los alumnos no 

bilingües de 1º ESO que la obtenida entre los resultados de Biología y 

Geología y los de Primera Lengua Extranjera Inglés (0,567 frente a 

0,738). 

 

A modo de resumen, podemos decir que todos los parámetros analizados 

indican que la sección bilingüe del centro está haciendo que los alumnos 

inmersos en la misma se vean beneficiados tanto a nivel competencial como a 

nivel de contenidos y lingüístico, de forma que se está llevando a la práctica de 

forma idónea. 

 

Los resultados obtenidos en el estudio que nos ocupa muestran que no 

existe una disminución ni en la adquisición de la competencia científica ni de 

los contenidos en los alumnos que participan en la sección bilingüe del centro 

frente a los que siguen una escolarización ordinaria en L1, por lo que nuestra 

hipótesis de investigación debe ser aceptada. 
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Además, se aprecian diferencias estadísticamente significativas entre los 

alumnos bilingües y no bilingües, y estas diferencias son siempre a favor de los 

alumnos inmersos en la sección bilingüe del centro.  Estos resultados están en 

consonancia con los resultados de estudios como los de Wode (1999), Xanthou 

(2011) o Serra (2007), que ya mostraban diferencias significativas a la hora de 

analizar el aprendizaje de contenidos científicos bajo el enfoque AICLE entre 

alumnos bilingües y no bilingües. 

 

Por otro lado, también observamos que existe una correlación, que varía 

entre moderada y alta, entre los resultados académicos en Biología y Geología 

y Lengua Castellana y Literatura, por un lado, y en los resultados académicos 

en Biología y Geología y Primera Lengua Extranjera Inglés, por otro, tanto en 

1º ESO como en 3º ESO. 

Todos estos resultados muestran que los alumnos que siguen un enfoque 

AICLE, como corresponde a la sección bilingüe del centro, obtienen resultados 

más positivos que sus compañeros que siguen una escolarización ordinaria.  

Esta ventaja se observa tanto en los resultados académicos de la materia de 

Biología y Geología como en las materias lingüísticas Lengua Castellana y 

Literatura y Primera Lengua Extranjera Inglés. 

Además, observamos una fuerte correlación entre los resultados de Biología 

y Geología y los de L1, por un lado, y L2, por otro.  Esto podría deberse a que 

los alumnos bilingües ponen en marcha mecanismos lingüísticos tanto de L1 

como de L2 que les benefician en mayor medida en las calificaciones de BG.  

Análogamente, podemos decir que la materia de BG hace que los alumnos 

bilingües desarrollen una mayor competencia lingüística tanto en L1 como en 

L2.  Sin embargo, dado el reducido tamaño de la muestra, no contamos con 

datos suficientes que avalen esta suposición, por lo que, para su 

comprobación, habrían de realizarse estudios que mostraran si existe alguna 

posible influencia de otros factores, como por ejemplo que la competencia 

lingüística en L1 incida positivamente en la L2, o que la competencia lingüística 

en la L1 y en la L2 influyan positivamente de forma recíproca sin que el 

aprendizaje de contenidos se vea afectado. 
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A pesar de esto, sí que podemos, teniendo en cuenta los valores de los 

coeficientes de determinación obtenidos, inferir cómo influyen las distintas 

materias entre sí.  Hemos de tener en cuenta que el coeficiente de 

determinación calculado es la proporción de varianza compartida entre dos 

variables o, lo que es lo mismo, los elementos compartidos entre ambas; así, 

en términos de resultados académicos, podríamos decir que el coeficiente de 

determinación indica el porcentaje de habilidades comunes que presentan dos 

materias (Berry y Feldman, 1985; Botella y Sanmartín, 1992; Pedhazur, 1997). 

Siguiendo este razonamiento, podremos decir que los resultados de los 

alumnos bilingües son mejores en Biología y Geología, en L1 y en L2 porque 

comparten entre ellas más elementos comunes, esto es, ponen en juego más 

habilidades comunes, que las que corresponden a la sección ordinaria. 

Por su parte, los alumnos que siguen una escolarización ordinaria, 

presentarían, entonces, un menor número de elementos comunes entre las 

materias de Biología y Geología y L1, por un lado, y Biología y Geología y L2, 

por otro. 

Así, y como muestran los estudios de Dalton-Puffer (2008), los 

estudiantes de secciones o centros bilingües ganan en términos de contenido, 

desarrollo cognitivo y son más eficientes en la adquisición de lenguas 

extranjeras que si lo hicieran siguiendo un método clásico de aprendizaje de 

idiomas. 

Igualmente, las investigaciones de Lamsfuss-Schenk (2002) muestran 

que los alumnos desarrollan los contenidos de forma más precisa si están en 

otro idioma porque implica que afrontan su aprendizaje desde una perspectiva 

distinta y más amplia.   Además, reconoce que aprender en un segundo idioma 

garantiza que los alumnos aprenden mejor porque el esfuerzo que tienen que 

realizar para asimilar es mayor y porque su motivación también es mayor.  En 

este sentido, es positivo que la decisión de participar o no en la sección 

bilingüe del centro es totalmente voluntaria, siendo los alumnos y sus padres 

los que deciden, al finalizar cada curso académico si quieren permanecer en 

ella o no, o en el caso de que no pertenezcan a la misma, si quieren formar 

parte de ella o seguir una escolarización ordinaria.   
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Es también interesante remarcar que los alumnos inmersos en la 

sección bilingüe no han mostrado carencias en cuanto a la asimilación de 

contenidos en Biología y Geología ni  en la adquisición de la competencia 

científica, a pesar de que el examen se realizó en español y que la mayor parte 

de la carga lectiva anual de la materia de Biología y Geología ha sido 

desarrollada en la L2.  El enfoque AICLE trata de desarrollar tanto la L1 como 

la L2, de forma que en ocasiones se pone énfasis en la L2, y su desarrollo se 

hace a expensas de la L1, lo que significaría, sin duda alguna, un hándicap 

tanto para los alumnos como para la propia sección bilingüe (Dalrymple-Smith, 

Karagiannakis y Papadopoulos, 2012).  En este caso, parece que se está 

evitando este problema, habida cuenta de que los alumnos bilingües no 

mostraron carencias en el manejo adecuado de la terminología científica ni en 

el desarrollo de las cuestiones planteadas en la prueba de competencia 

científica, lo que parece evidenciar que, a pesar de que los contenidos se 

hayan impartido en su mayor parte en lengua inglesa, los alumnos AICLE han 

sido capaces de integrar los contenidos y de demostrar su conocimiento en la 

L1, superando a los alumnos no AICLE que, por su parte, han recibido toda la 

carga lectiva de la materia en L1. 

 

6. CONCLUSIONES 

Los resultados obtenidos en este trabajo muestran que los alumnos 

inmersos en la sección bilingüe del centro obtienen resultados más positivos 

que los obtenidos por sus compañeros que siguen una escolarización ordinaria, 

tanto en la adquisición de la competencia científica como en los contenidos en 

la materia de Biología y Geología.  Además, se observa que existe una gran 

correlación entre dichos resultados y las calificaciones en las materias 

lingüísticas analizadas. 

A pesar de que, como se ha comentado, parece que AICLE es ventajoso 

para los alumnos de este centro, es conveniente recordar que no estamos ante 

una investigación hecha a gran escala, sino que simplemente se está 

analizando la sección bilingüe de un centro concreto, con unas características 

determinadas y en un momento determinado, por lo que las conclusiones 
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extraídas no pueden extrapolarse a otros centros ni a una población general, ni 

tan siquiera aunque esos hipotéticos centros o población compartieran las 

características del centro objeto de nuestra investigación. (Lasagabaster, 2008; 

Pérez-Cañado, 2012).  En el mismo sentido, y a pesar de los altos valores de 

correlación y de significación obtenidos en los diferentes estudios realizados, 

no puede concluirse que los cambios en una variable causan cambios en otra 

simplemente basándonos en dichos valores; solo en los experimentos en los 

que se controlen adecuadamente todas las variables se podría concluir que la 

relación entre ellas es causal.   

Sería interesante realizar estudios posteriores para analizar si esta situación 

se mantiene en el tiempo y hacer un análisis exhaustivo de otros 

condicionantes que podrían influir, tales como el contexto socio-económico de 

los alumnos, la asistencia a clases de inglés fuera del horario lectivo o a la 

formación del profesorado implicado, así como analizar si la tendencia 

favorable de estos alumnos conlleva que, al terminar la Educación Secundaria 

Obligatoria, obtengan mejores resultados académicos tanto a nivel de 

contenidos como lingüísticos.   
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8. ANEXOS 

ANEXO I.  PRUEBA DE COMPETENCIA CIENTÍFICA 1º ESO 
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ANEXO II. PRUEBA DE COMPETENCIA CIENTÍFICA 3º ESO 
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ANEXO III. Pruebas estadísticas realizadas 

a) VALIDACIÓN DE LAS PRUEBAS DE COMPETENCIA CIENTÍFICA 

 

Prueba binomial para la validación de la prueba de competencia científica de 1º ESO 

 

 Categoría N Prop. observada Prop. de prueba 

Significación 

exacta 

(bilateral) 

Experto1 Grupo 1 SÍ 10 1,00 ,50 ,002 

Total  10 1,00   

Experto2 Grupo 1 SÍ 9 ,90 ,50 ,021 

Grupo 2 NO 1 ,10   

Total  10 1,00   

Experto3 Grupo 1 SÍ 10 1,00 ,50 ,002 

Total  10 1,00   

Experto4 Grupo 1 SÍ 10 1,00 ,50 ,002 

Total  10 1,00   

Experto5 Grupo 1 SÍ 9 ,90 ,50 ,021 

Grupo 2 NO 1 ,10   

Total  10 1,00   

Experto6 Grupo 1 SÍ 10 1,00 ,50 ,002 

Total  10 1,00   

 

 

 

 

Prueba binomial para la validación de la prueba de competencia científica de 3º ESO 

 

 Categoría N Prop. observada Prop. de prueba 

Significación 

exacta 

(bilateral) 

Experto1 Grupo 1 SÍ 9 ,90 ,50 ,021 

Grupo 2 NO 1 ,10   

Total  10 1,00   

Experto2 Grupo 1 SÍ 9 ,90 ,50 ,021 

Grupo 2 NO 1 ,10   

Total  10 1,00   

Experto3 Grupo 1 SÍ 9 ,90 ,50 ,021 

Ppromedio = 0,0083 
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Grupo 2 NO 1 ,10   

Total  10 1,00   

Experto4 Grupo 1 SÍ 9 ,90 ,50 ,021 

Grupo 2 NO 1 ,10   

Total  10 1,00   

Experto5 Grupo 1 SÍ 10 1,00 ,50 ,002 

Total  10 1,00   

Experto6 Grupo 1 SÍ 9 ,90 ,50 ,021 

Grupo 2 NO 1 ,10   

Total  10 1,00   

 

 

 

 

Alfa de Cronbach para la confiabilidad de la prueba de competencia científica de 1º ESO 

Resumen de procesamiento de casos 

 N % 

Casos Válido 26 100,0 

Excluido
a
 0 ,0 

Total 26 100,0 

a. La eliminación por lista se basa en todas las 

variables del procedimiento. 

 

 
Alfa de Cronbach para la confiabilidad de la prueba de competencia científica de 3º ESO 

 

Resumen de procesamiento de casos 

 N % 

Casos Válido 29 100,0 

Excluido
a
 0 ,0 

Total 29 100,0 

a. La eliminación por lista se basa en todas las 

variables del procedimiento. 

 

 

 

 

 

Estadísticas de fiabilidad 

Alfa de 

Cronbach N de elementos 

,764 10 

Estadísticas de fiabilidad 

Alfa de 

Cronbach N de elementos 

,900 10 

Ppromedio = 0,01783 

 



60 
 

b) VALIDACIÓN DE LAS MUESTRAS PARA EL ANÁLISIS DE LA ADQUISICIÓN 

DE LA COMPETENCIA CIENTÍFICA EN 1º Y 3º ESO 

 

 
Normalidad de la muestra 1º ESO Ordinario 

 

 

Shapiro-Wilk 

Estadístico gl Sig. 

Puntuación ,942 13 ,490 

 
 

Normalidad de la muestra 1º ESO Bilingüe 
 

 

Shapiro-Wilk 

Estadístico gl Sig. 

Puntuación ,891 13 ,100 

 
 
 

Normalidad de la muestra 3º ESO Ordinario 

 

 
 

 
 
 

 
Normalidad de la muestra 3º ESO Bilingüe 

 

 

 

 

 
Homogeneidad de varianzas (1º ESO Ordinario vs 1º ESO bilingüe) 

 

 

 
 

 
 
 
 
 
 

 
 
 
 
 
 
 
 

 

Shapiro-Wilk 

Estadístico gl Sig. 

Puntuación ,962 16 ,705 

 

Shapiro-Wilk 

Estadístico gl Sig. 

Puntuación ,877 13 ,066 

 

Prueba de Levene de calidad de 

varianzas 

F Sig. 

Puntuación Se asumen varianzas iguales 1,439 ,242 

No se asumen varianzas iguales   
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 Homogeneidad de varianzas  (3º ESO Ordinario vs 3º ESO bilingüe) 

 

 

 
 

 

 

 

c) VALIDACIÓN DE LAS MUESTRAS PARA EL ANÁLISIS DE LAS 

CALIFICACIONES DE BIOLOGÍA Y GEOLOGÍA EN 1º Y 3º ESO 

 

Normalidad de la muestra 1º ESO Ordinario 

 

 

Shapiro-Wilk 

Estadístico gl Sig. 

Puntuación ,795 13 ,066 

 
 

Normalidad de la muestra 1º ESO Bilingüe 

 

 

 
 

 
 
 

Normalidad de la muestra 3º ESO Ordinario 

 

 
 
 

 
 
 

Normalidad de la muestra 3º ESO Bilingüe 

 

 
 
 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 

Prueba de Levene de calidad de 

varianzas 

F Sig. 

Puntuación Se asumen varianzas iguales ,122 ,729 

No se asumen varianzas iguales   

 

Shapiro-Wilk 

Estadístico gl Sig. 

Puntuación ,916 13 ,222 

 

Shapiro-Wilk 

Estadístico gl Sig. 

Puntuación ,903 16 ,091 

 

Shapiro-Wilk 

Estadístico gl Sig. 

Puntuación ,886 13 ,087 
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 Homogeneidad de varianzas (1º ESO Ordinario vs 1º ESO bilingüe) 

 

 

 
 

 
 
 
 
 

 
 
 
 

Homogeneidad de varianzas  (3º ESO Ordinario vs 3º ESO bilingüe) 

 
 

 

 
 

 

 

 

 
d) NIVEL DE COMPETENCIA CIENTÍFICA Y DE ADQUISICIÓN DE CONTENIDOS 

DE BIOLOGÍA Y GEOLOGÍA EN ALUMNOS DE LA SECCIÓN BILINGÜE Y EN 

ALUMNOS ORDINARIOS.  

 

 

d.1) COMPETENCIA CIENTÍFICA 

 

 1º ESO bilingüe 

Puntuación   

N Válido 13 

Perdidos 0 

Media 37,69 

Desviación estándar 5,006 

Varianza 25,064 

Mínimo 25 

Máximo 44 

 

 

 

 

 

 

 

Prueba de Levene de calidad de 

varianzas 

F Sig. 

Puntuación Se asumen varianzas iguales 6,853 ,051 

No se asumen varianzas iguales   

 

Prueba de Levene de calidad de 

varianzas 

F Sig. 

Puntuación Se asumen varianzas iguales ,520 ,477 

No se asumen varianzas iguales   
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1º ESO No bilingüe 

Puntuación   

N Válido 13 

Perdidos 0 

Media 31,77 

Desviación estándar 6,635 

Varianza 44,026 

Mínimo 18 

Máximo 40 

 

3º ESO bilingüe 

Puntuación   

N Válido 13 

Perdidos 0 

Media 36,08 

Desviación estándar 8,281 

Varianza 68,577 

Mínimo 15 

Máximo 45 

 

3º ESO no bilingüe 

Puntuación   

N Válido 16 

Perdidos 0 

Media 30,62 

Desviación estándar 7,936 

Varianza 62,980 

Mínimo 16 

Máximo 43 

 

 

d.2) CONTENIDOS EN BIOLOGÍA Y GEOLOGÍA 

1º ESO bilingüe 

Puntuación   

N Válido 13 

Perdidos 0 

Media 7,85 

Desviación estándar 1,463 

Varianza 2,141 

Mínimo 5 

Máximo 10 
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1º ESO No bilingüe 

Puntuación   

N Válido 13 

Perdidos 0 

Media 5,92 

Desviación estándar ,641 

Varianza ,410 

Mínimo 5 

Máximo 7 

 

3º ESO Bilingüe 

Puntuación   

N Válido 13 

Perdidos 0 

Media 7,69 

Desviación estándar ,947 

Varianza ,897 

Mínimo 6 

Máximo 9 

 

3º ESO No bilingüe 

Puntuación   

N Válido 16 

Perdidos 0 

Media 6,44 

Desviación estándar 1,365 

Varianza 1,863 

Mínimo 3 

Máximo 9 

 

e) ANÁLISIS DE LAS DIFERENCIAS SIGNIFICATIVAS ENTRE ALUMNOS 

BILINGÜES Y NO BILINGÜES 

             Adquisición de la competencia científica 1º ESO 

  Estadísticas de grupo 

 

Grupo N Media 

Desviación 

estándar 

Media de error 

estándar 

Puntuación 1NB 13 31,77 6,635 1,840 

1B 13 37,69 5,006 1,389 

 



65 
 

 

prueba t para la igualdad de medias 

t gl Sig. (bilateral) 

Puntuación Se asumen varianzas iguales -2,569 24 ,017 

No se asumen varianzas iguales -2,569 22,319 ,017 

 

 

Adquisición de contenidos de Biología y Geología 1º ESO 

Estadísticas de grupo 

 

Grupo N Media 

Desviación 

estándar 

Media de error 

estándar 

Puntuación 1NB 13 5,92 ,641 ,178 

1B 13 7,85 1,463 ,406 

 

 

 

Adquisición de la competencia científica 3º ESO 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

prueba t para la igualdad de medias 

t gl Sig. (bilateral) 

Puntuación Se asumen varianzas iguales -4,341 24 ,000 

No se asumen varianzas iguales -4,341 16,436 ,000 

Estadísticas de grupo 

 

Grupo N Media 

Desviación 

estándar 

Media de error 

estándar 

Puntuación 3NB 16 30,62 7,936 1,984 

3B 13 36,08 8,281 2,297 

 

prueba t para la igualdad de medias 

t gl Sig. (bilateral) 

Puntuación Se asumen varianzas iguales -1,807 27 ,082 

No se asumen varianzas iguales -1,799 25,314 ,084 
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Adquisición de contenidos de Biología y Geología 3º ESO 

 

 

 

 

 

 
 

 

f) EVALUACIÓN DE LA CORRELACIÓN ENTRE LOS RESULTADOS 

ACADÉMICOS EN BIOLOGÍA Y GEOLOGÍA, L1 Y L2 EN ALUMNOS BILINGÜES Y 

NO BILINGÜES. 

 

Correlaciones 1º ESO Bilingüe 

 L1 L2 

 BG Coeficiente de correlación 

de Pearson 
,845

**
 ,796

**
 

Sig. (bilateral) ,000 ,001 

N 13 13 

*. La correlación es significativa en el nivel 0,05 (2 colas). 

**. La correlación es significativa en el nivel 0,01 (2 colas). 

 

                 Correlaciones 1º ESO No bilingüe 

 L1 L2 

 BG Coeficiente de correlación 

de Pearson 
,567

*
 ,738

**
 

Sig. (bilateral) ,043 ,004 

N 13 13 

*. La correlación es significativa en el nivel 0,05 (2 colas). 

**. La correlación es significativa en el nivel 0,01 (2 colas). 

 

 

 

Estadísticas de grupo 

 

Grupo N Media 

Desviación 

estándar 

Media de error 

estándar 

Puntuación 3NB 16 6,44 1,365 ,341 

3B 13 7,69 ,947 ,263 

 

prueba t para la igualdad de medias 

t gl Sig. (bilateral) 

Puntuación Se asumen varianzas iguales -2,807 27 ,009 

No se asumen varianzas iguales -2,914 26,442 ,007 
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                   Correlaciones 3º ESO bilingüe 

 L1 L2 

 BG Coeficiente de correlación 

de Pearson 
,827

**
 ,778

**
 

Sig. (bilateral) ,000 ,002 

N 13 13 

**. La correlación es significativa en el nivel 0,01 (2 colas). 

 

                    Correlaciones 3º ESO No bilingüe 

 L1 L2 

 BG Coeficiente de correlación 

de Pearson 
,667

**
 ,612

*
 

Sig. (bilateral) ,005 ,012 

N 16 16 

**. La correlación es significativa en el nivel 0,01 (2 colas). 

*. La correlación es significativa en el nivel 0,05 (2 colas). 

 

 

g) COEFICIENTES DE DETERMINACIÓN 

 

Coeficientes de determinación 1º ESO 

 Bilingüe No bilingüe 

BG vs L1 ,714025 ,321489 

BG vs L2 ,633616 ,544644 

 
 

Coeficientes de determinación 3º ESO 

 Bilingüe No bilingüe 

BG vs L1 ,683929 ,444889 

BG vs L2 ,605284 ,374544 

 
 

 

 

 




