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RESUMEN: CLIL (Content Language Integrated Learning) es un enfoque en el que se emplea
una L2 como lengua de instruccion para la transmision de contenidos. Tanto en el aprendizaje del
contenido, como en la adquisicion de la lengua extranjera, el enfoque ha demostrado su eficacia
frente a enfoques tradicionales. Numerosas investigaciones empiricas evidencian un mejor desa-
rrollo de la competencia comunicativa oral y escrita, ademas de un mejor procesamiento seman-
tico. Sin embargo, la competencia de la mediacion apenas ha sido estudiada en este contexto. La
mediacion textual, segun el Marco Comun de Referencia Europeo (MCER), consiste en ayudar
a un destinatario a procesar con menor esfuerzo la informacion procedente de un texto fuente
adecuandose a la situacion comunicativa. El presente estudio compara los resultados obtenidos
por un grupo CLIL y otro grupo de aprendices de una L2 a través de un enfoque tradicional en un
ejercicio de mediacion textual en clase de aleman como lengua extranjera (DaF). Se evidencia un
mejor rendimiento de los aprendices bajo enfoque CLIL.

Palabras clave: CLIL, mediacion, MCER, situacion comunicativa

German as a foreign language and CLIL: Experimental analysis on the written media-
tion of instructional texts.

ABSTRACT: CLIL (Content Language Integrated Learning) is an approach in which an
L2 is used as the language of instruction for the transmission of content. Both in content
and foreign language learning, the approach has proven to be effective in comparison to tra-
ditional approaches. Numerous empirical investigations show a better development of oral
and written communicative competence, as well as improved semantic processing. However,
mediation competence has hardly formed the object of investigations. The present study is
a contribution to the neglected field of textual mediation, an area which according to the
Common European Framework of Reference for Languages (CEFR) consists of helping
an addressee process information from a source text with less effort by adapting it to the
communicative situation. The present study provides a comparison of the results obtained by
a group in which the CLIL approach has been used and another group of L2 learners taught
in a traditional approach in a textual mediation exercise in a German as a Foreign Language
class (DaF), revealing a better performance of the learners in the CLIL setting.
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1. INTRODUCCION
1.1. CLIL

El enfoque CLIL (Content Language Integrated Learning) o AICLE por sus siglas en
espafiol (Aprendizaje Integrado de Lengua y Contenidos) supone el empleo de una lengua
extranjera para impartir contenidos de diferentes materias, lo cual redunda en un proceso
de aprendizaje mas eficiente (Marsh & Frigols Martin, 2012). Desde principios de los 90,
constituye una de las principales herramientas de las instituciones de la Unién Europea para
implementar sus politicas lingiiisticas enfocadas a la formacion de ciudadanos plurilingiies
(Dalton-Puffer, 2008; Dalton-Puffer et al., 2010). Una de las principales caracteristicas que
se adscriben al enfoque CLIL y a las que se debe su éxito es la naturalidad que promueve
en sus escenarios de aprendizaje (Marsh & Langé, 2000:3), el/la aprendiz recibe instruccion
en L2 y tiene la oportunidad de emplear la lengua como herramienta de comunicacion en
contextos cotidianos, en otras palabras, accede a experiencias de aprendizaje significativo.
Al mantener un doble foco sobre el desarrollo de la competencia lingiiistica y la adquisicion
de contenidos académicos, el aprendiz consigue desviar su atencion hacia el tema estudiado,
de esta forma, es consciente de su habilidad para comunicar a pesar de sus limitaciones
gramaticales, 1éxicas o fonéticas (Lasagabaster & Sierra, 2009). En definitiva, el CLIL es un
modelo de ensefianza que promueve cuatro areas en el desarrollo del aprendiente: cultura,
contenido, cognicidon y comunicacion (Zydatif3, 2007).

Asi pues, son numerosas las investigaciones que demuestran que el enfoque CLIL
tiene efectos positivos en el aprendizaje, tanto de contenidos académicos, como lingiiisticos
(Dalton-Puffer, 2008:4). En cuanto a la asimilacion de contenidos, se ha demostrado que
algunos grupos CLIL superan en su proceso de aprendizaje a grupos instruidos en L1 (Van
de Craen et al., 2007). A los primeros se les atribuye una mayor resiliencia en la resolucion
de problemas, lo cual redunda a largo plazo en un procesamiento semantico mas preciso y
una mejor comprension de la materia estudiada (Bonnet, 2004; Heine, 2010).

En el plano lingiistico, se reflejan las ventajas a todos los niveles si se comparan
grupos de trabajo CLIL con aprendientes de enfoques mas tradicionales (mainstream): los
estudiantes CLIL son evidencia de mayor riqueza léxica y variedad de registros (Jiménez
Catalan et al., 2006; Jiménez Catalan & Ruiz de Zarobe 2009; Jiménez Catalan & Agustin
Llach, 2017), por lo que su recurrencia a la L1 (en forma de calcos lingiiisticos, préstamos
o invenciones léxicas) durante la comunicacion oral o escrita también es menor. Algunos
aspectos morfosintacticos también parecen emplearse con una mejor automatizacion y ma-
yor rigurosidad, al tiempo que aumenta la complejidad sintactica de las oraciones (Marti-
nez Adrian & Gutierrez Mangado 2009; Villarreal & Garcia Mayo 2009). En general, los
avances mas significativos se reflejan en las competencias receptivas (lectura y escucha)
en comparacion con las productivas (Jiménez Catalan et al., 2006; Ruiz de Zarobe 2007)
debido a una mayor exposicion a la lengua meta. No obstante, siendo el CLIL un enfoque
eminentemente comunicativo, las investigaciones abogan también por una mayor fluidez
y creatividad en la composicion del contenido (Sylvén, 2006; Dalton-Puffer et al., 2009).
Por ultimo, la produccion escrita también se ha visto beneficiada por los programas CLIL.
Una mayor competencia pragmatica de aprendices CLIL hace que capten mejor la intencion
comunicativa que deben expresar y cumplan de forma mas adecuada con los objetivos de
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las tareas escritas. Sin embargo, en el uso de recursos asociados a la gramatica del texto
para garantizar la coherencia y cohesion todavia no se han logrado evidenciar diferencias
(Jexenflicker & Dalton-Puffer, 2010; Jarvinen, 2010).

El presente trabajo también compara los diferentes resultados obtenidos por un grupo
de aprendices DaF que recibieron instruccion CLIL durante su tltimo semestre de formacion
y por un grupo paralelo que siguié con un enfoque tradicional (no CLIL). Para efectos de
la comparacion, se implementd en el aula una actividad de mediacion textual (North &
Piccardo, 2016:28-29).

1.2. Mediacion

Entre los analisis que comparan el rendimiento de aprendices inmersos en programas
CLIL y no CLIL apenas se ha tenido presente todavia la mediaciéon (Nadal & Thome, 2021),
a pesar de que esta se presenta en el MCER como otra de las competencias comunicativas:

“the language user not concerned to express his/her own meanings, but simply to
act as an intermediary between interlocutors who are unable to understand each
other directly —normally (but not exclusively) speakers of different languages”
(2001: 87-88).

El propdsito comunicativo de un mediador es el de actuar como un intermediario para
facilitar la comunicacion a (o entre) terceros, ayudando a resolver conflictos que requieren
una mejor comprension de una fuente de informacion oral o escrita (Dendrinos, 2006:11),
dicho de otro modo, el mediador monitorea la interaccion y, de ser necesario, interviene
para solventar una brecha comunicativa.

En la mediacion se involucran, por tanto, también la comprension, la produccion y
la interaccidn, sin embargo, no se trata Gnicamente de que el hablante exprese sus propios
significados, ni de una construccion conjunta del discurso para llegar a un entendimiento
mutuo. La mediacion es, mas bien, un vehiculo para acceder a nuevos conceptos y permi-
tir que otros también tengan acceso a ellos (Piccardo et al., 2019:21). Asi, la mediacion
refuerza la condicioén del aprendiente de lenguas como sujeto plurilingiie y se convierte en
una practica que valora la presencia en el aula de una L1 (u otra lengua franca) (Piccardo,
2013; Munoz-Basols, 2019), ya que todas las actividades propuestas por el MCER para la
mediacion textual y cultural contemplan la posibilidad interlingiiistica. Concretamente, la
mediacion textual persigue el propodsito de traspasar el contenido de un texto a un destina-
tario que tiene problemas de comprension por barreras lingiiisticas, culturales o conceptuales
(Consejo de Europa, 2018:106).

Una de las actividades que propone el MCER para la practica y evaluacion de este tipo
de mediacion es el procesamiento textual, cuyo objetivo esta en transferir la informacion
de un texto fuente (oral o escrito) a otro destinatario de forma condensada y, sobre todo,
adaptada al nuevo contexto comunicativo (North & Piccardo, 2016:28). Tras una lectura en
detalle, el mediador recoge las ideas, hechos o argumentos principales del original y crea
a partir de ellos un nuevo texto, para lo cual se puede valer de las siguientes estrategias:
reduccion informativa por condensacion u omision, ampliacion informativa (desglose de
secuencias complejas) y variacion o reformulacion (Consejo de Europa, 2018:126-127; Nadal

49



PoRTA LINGUARUM N° 39, January 2023

& Thome, en prensa). Estas estrategias tienen como fin la simplificacion lingiiistica o adap-
tacion del registro, ademas de conseguir establecer un buen anclaje entre la informacion del
original y el trasfondo conceptual y cultural del que parte el nuevo destinatario. En suma,
se trata de adecuar el producto de la mediacion al nuevo proposito comunicativo (Nadal &
Thome, en prensa). En esta escala el reto cognitivo aumenta por niveles en funcion del tipo
de texto que funcione como original, presentando cada vez topicos menos cotidianos y un
vocabulario de menor frecuencia de uso (Consejo de Europa, 2018:110).

Teniendo en cuenta que el CLIL es un enfoque concebido para la transmision de
contenidos académicos y que fomenta la situacion de aprendizaje significativo (Marsh &
Frigols Martin, 2012), la mediacién deberia integrarse sistematicamente en el aula de L2 y
ser objeto de investigaciones empiricas, las cuales son todavia escasas (Sanchez Cuadrado,
2017; Nadal & Thome, 2021, en prensa) y explotan en primera instancia el potencial peda-
gogico de la traduccion (Gonzalez-Davies, 2017; Cerezo, 2017; Colina & Lafford, 2018). Sin
embargo, las actividades de mediacion constituyen una herramienta mas que permite medir
los aportes, tanto conceptuales como lingiiisticos, de los programas CLIL para la ensefianza
de lenguas. A continuacion, se presenta un analisis comparativo con base en una actividad
de procesamiento textual escrito.

2. METODOLOGIA E HIPOTESIS

Muestra

La muestra del experimento se compone de 39 estudiantes de aleméan del programa
de Lenguas Modernas de una Universidad colombiana. Todos los aprendientes se hallaban
cursando su cuarto nivel de formacion, el cual debe culminar con un B1.1 segun el MCER.
22 de los estudiantes recibieron instruccion CLIL durante este Gltimo semestre y los 17
restantes siguieron bajo el mismo enfoque tradicional de los tres niveles anteriores, aunque
con temas de gramatica y vocabulario equiparables a los del otro grupo. Se trata, ademas, de
una muestra mixta de alumnos y alumnas (en proporciones similares) comprendidos en una
edad de entre 18 y 21 afios. En el momento de la prueba habian superado una formacion
de DaF de 270 horas y estaban cursando su cuarto nivel con una carga lectiva de 90 horas
adicionales (la formacion completa para esta lengua consta de 5 niveles)?.

Por tanto, veintidos de los ejercicios de mediacion analizados proceden de aprendices
CLIL y diecisiete del grupo no CLIL. Una de las unidades tematicas del curso se relaciona
con la adquisicion de competencias digitales. Mientras que el grupo no CLIL trabajaba el
tema principalmente a partir de un capitulo de su libro de texto habitual (DaF im Unterne-
hmen, Klett Sprachen), para el grupo CLIL se prepar6 un modulo en el que los aprendices
iban familiarizdndose con funciones especificas de aplicaciones de Microsoft Office.

Actividad de mediacion
Para la actividad de mediacion textual, los alumnos y alumnas recibieron como fuente
informativa un texto instructivo extraido de la pagina oficial de soporte de Microsoft Erste-

2 Los docentes de la asignatura presentan un certificado oficial de nivel C2 de aleman (MCER), que acredita
su competencia lingiiistica, y tienen una formacion como traductores, por lo que dominan usos de la L2 con fines
especificos, variedad de géneros académicos y el trabajo terminolégico en diferentes ambitos tematicos.
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llen und Drucken oder Speichern eines Umschlags®, que explica la funcion de crear, guardar
e imprimir sobres en Word. El texto original se adaptd a la competencia lingiiistica de los
aprendices aportandoles un glosario de 9 palabras (con texto e imagen) y simplificando la
sintaxis de tres oraciones (andamiaje o scaffolding en la creacion de materiales CLIL, Bently,
2010). Los informantes de la muestra habian realizado previamente dos ejercicios basados
en este mismo texto, rellenando huecos con articulos declinados y ordenando la secuencia
de instrucciones que se les presentaba de forma desordenada (Nadal & Thome, 2021). Una
vez cumplidas ambas tareas, el cometido de los alumnos y alumnas era realizar una acti-
vidad de procesamiento textual por escrito (processing text in writing, Consejo de Europa,
2018:110). Mientras que para los aprendices del grupo no CLIL la tarea era una actividad
que complementaba el tema Digitale Kompetenzen in der Arbeitswelt [Competencias digitales
en el mundo laboral] presentado en su libro de clase, para los aprendices CLIL la misma
actividad constituia una de las sesiones de trabajo integrada en un moédulo compuesto por
10 unidades didacticas en torno al tema Word-Funktionen fiir das wissenschaftliche Arbeiten
[Funciones de Word para la presentacion de trabajos académicos]. En el contexto CLIL, el
proposito de la actividad era familiarizarse con el uso de la aplicacion de Word utilizando
la interfaz en aleman, este constituia un paso previo a una sesion planeada al final del
modulo, en la que los aprendices recibian una capacitacion sobre funciones especificas de
Word para la elaboracion de monografias y trabajos de investigacion (pestafia referencias).
En la actividad de procesamiento textual, los integrantes de ambos grupos debian entregar
por escrito una version resumida en 5 pasos (lista de guiones) de las instrucciones, de forma
que los practicantes de una oficina pudieran conocer el proceso con mayor facilidad.

Variables dependientes

Al tratarse de un ejercicio de produccion escrita, para la correccion se aplicaron los
cuatro criterios utilizados en la certificacion oficial del nivel B1 (Zertifikat B1, Goethe Insti-
tut): cumplimiento de los objetivos de la tarea (Erfiillung), organizacion textual (Kohdrenz),
vocabulario (Wortschatz) y gramatica (Strukturen). En general, cualquier modelo de correccion
en expresion escrita apunta a la valoracion de tres aspectos: la competencia lingiiistica del
aprendiente (dispone de recursos suficientes para codificar su contenido), su competencia
textual (los textos son coherentes en la presentacion del tema y sus partes estan relacionadas
de forma logica) y su competencia pragmatica (el uso de la lengua es adecuado al contexto
y el escrito cumple la funciéon comunicativa requerida) (Calsamiglia & Tusén, 1999).

En el primer criterio, cumplimiento de los objetivos de la tarea, se tuvo en cuenta que la
informacion integrada por el/la aprendiz fuera relevante y el texto fuera adecuado en términos
de longitud, formato y registro (Jexenflicker & Dalton-Puffer, 2010:174). En este ejercicio,
en particular, se establecid previamente una lista de 5 pasos que se consideran principales en
la secuencia instructiva y que, por tanto, debian estar presentes en la mediacion de todos los
aprendices para considerar su relevancia: 1. Localizacion de la pestafia para la creacion de
sobres y las opciones de cambio a las que se accede; 2. Insercion de direcciones del remitente
y el destinatario; 3. Opcidn de franqueo electronico; 4. Opcion de guardar; 5. Opcion de

> Microsoft Support, Erstellen, Speichern oder Drucken eines Umschlags. Recuperado de https://sup-
port.microsoft.com/de-de/office/erstellen-und-drucken-eines-einzelnen-umschlags-b766aa84-5b97-463-b03 f-
451d2fb3640f
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imprimir. A su vez, otras informaciones fueron clasificadas como secundarias, puesto que el
ejercicio exigia la condensacion, se trata de la opcion de omitir una direccion del remitente ya
guardada y las opciones para formatear el texto de las direcciones, estas opciones no debian
incluirlas los escritos de los estudiantes para no exceder la densidad informativa. En lo que
respecta a la adecuacion lingiiistica, era necesario mantener el uso de la tercera persona de
cortesia, Sie ,usted’, y evitar valoraciones subjetivas (es imprescindible, no olvide por favor,
etc.), manteniendo un registro neutro y formal propio de un texto instructivo (Calsamiglia
& Tuson, 1999:174 y 325). Por ultimo, se marcaron como inadecuacion los casos en los
que el/la aprendiz copiaba el texto original (pues una mediacion requiere de la variacion o
parafrasis con el fin de adaptar la lengua, Nadal & Thome en prensa). Este criterio sirvid
como filtro para descartar producciones no evaluables, especialmente en los casos en los
que el/la aprendiz solo extrajo oraciones copiadas del texto fuente o en los que la longitud
se desviaba en exceso de la media (p. ej. un escrito de 14 palabras).

En cuanto a un formato adecuado para cumplir con el segundo criterio de la organi-
zacion textual, se esperaba la presentacion de los pasos divididos en una lista de 5 guiones
(marcados o numerados). Entre estos 5 guiones o parrafos la informacion debe secuenciarse
de forma loégica para ser coherente (Jexenflicker & Dalton-Puffer, 2010:174), no se parte
de un tUnico orden posible, pero un parrafo que, por ejemplo, combine la instruccion de
insertar la direccion con la del franqueo electronico se marcaria como error de coherencia.
En cuanto al correcto uso de marcas de cohesion, el tipo de texto instructivo permitia Uni-
camente el uso de estructuradores de la informacion, otros tipos de conexion (como conec-
tores argumentativos) se consideraran inadecuados. Por lo demas, se comprueba la inclusion
adecuada de proformas, elisiones y los recursos de mantenimiento 1éxico (Calsamiglia &
Tuson, 1999:230-245).

Por ultimo, la valoracion de gramatica y vocabulario se enfoca a baremar la competencia
lingiiistica del aprendiente. El criterio de la gramadtica implica la correcta construccion de
estructuras oracionales en cuando al orden de las palabras (sintaxis), la conjugacion de tiempos
verbales o el uso de articulos y preposiciones (Jexenflicker & Dalton-Puffer, 2010:175). La
complejidad en la construccion oracional, valorada sobre todo por la presencia de clausulas
subordinadas (Calsamiglia & Tuso6n, 1999:92-94), también es un indicador de la competen-
cia lingliistica del aprendiente, por este motivo, como dato adicional (independiente de la
correccion gramatical) se establecid un recuento de las cldausulas subordinadas empleadas
en los ejercicios®. Por otra parte, el criterio del vocabulario supone la seleccion adecuada
del 1éxico, tanto por el concepto representado como por las combinatorias permitidas (co-
locaciones o fraseologia, Calsamiglia & Tuson, 1999:94).

Todas las mediaciones recibieron una puntuacion del 0 al 5 en cada uno de los cuatro
criterios de evaluacion para obtener posteriormente los promedios. En aras de la uniformidad,
todo error implicaba el descuento de un punto en la escala (ver apéndice 1, datos brutos).

Hipotesis
El propésito del analisis es comprobar si el aprendizaje de los alumnos y alumnas DaF
bajo los distintos tipos de instrucciéon (CLIL vs no CLIL) refleja la diferente calidad de

4 La utilizacion de un mayor nimero de clausulas subordinas en la construccion de una oracion se toma en
Lorenzo & Rodriguez (2014) como un indicador de la complejidad sintactica en la produccion escrita. No obstante,
somos conscientes de que no es el Gnico factor que mide dicha complejidad.
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sus mediaciones escritas. Teniendo en cuenta estudios anteriores que valoran la produccion
textual escrita (Ruiz de Zarobe, 2010; Jexenflicker & Dalton-Puffer, 2010; Jarvinen 2010)
y la mediacion textual oral (Nadal & Thome, en prensa), partimos de una Unica hipdtesis
general: los aprendices CLIL recibirdn puntuaciones significativamente mas altas en todos los
criterios frente a los aprendices no CLIL. Esto se justifica por el habito de los estudiantes
CLIL a realizar un esfuerzo cognitivo mayor en el procesamiento de contenidos académicos
transmitidos en L2 y por la situacion de aprendizaje significativo que suponen los mddulos
de formacion CLIL, la cual lleva a los aprendices a un proceso mas eficaz de adquisicion
(Marsh & Frigols Martin, 2012)°.

4. RESULTADOS Y DISCUSION

En primer lugar, en cuanto a la longitud promedio registrada para ambos grupos expe-
rimentales no se observa una diferencia acentuada:

Tabla 1. Longitud media en palabras

NUMERO DE PROMEDIO DEL NUMERO DESVIACION SIGNIFICACION
MEDIANA ] .
PALABRAS DE PALABRAS ESTANDAR ESTADISTICA
CLIL 98,27 95,5 37,49
p > 0,05
No CLIL 95,70 93 38,43

Este dato apunta a una adecuacion en términos generales de las mediaciones propor-
cionadas por los dos grupos de aprendices. En la primera categoria de errores pragmaticos
por cumplimiento de los objetivos, se observa una diferencia considerable entre los grupos
comparados (tabla 2):

Tabla 2. Puntuacion segun criterio pragmatico (cumplimiento de objetivos)

PuNTUACION MEDIA

CRITERIO DEsVIACION SIGNIFICACION
) (TRAS DEDUCIR MEDIANA ) )
PRAGMATICO ESTANDAR ESTADISTICA
LOS ERRORES)
CLIL 2,36 2 1,25
p = 0.016
No CLIL 1,41 1 1,41

5 La significatividad estadistica en la comparacion de variables se efectu6 a partir de la prueba no paramétrica
U-Mann-Whitney, se trata de determinar si una variable de interés de dos poblaciones independientes presenta
diferencias significativas (no debidas al azar y atribuibles a la variable estudiada), esta prueba esta basada en las
medianas, ya que los datos no presentan una distribucion normal (Herrera-Soler et al., 2011). Todas las pruebas se
realizaron bajo la hipotesis de partida presentada como H1: puntajes CLIL > puntajes no CLIL. No se consideran
estadisticamente significativos los resultados superiores a 0,05.
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Aunque los dos promedios estan por debajo de lo que seria la nota media de la escala
(2,5), los estudiantes CLIL parecen adecuar mejor sus mediaciones a los objetivos propuestos.
Un tipo de error dentro de esta categoria se da al haber omitido instrucciones consideradas
de rango primario para completar el proceso (1) o, por el contrario, al haber insertado ins-
trucciones poco relevantes (2). Una de las instrucciones mas omitidas es la relacionada con
el franqueo electronico (1). Este es un paso en el proceso que no puede dejar de explicarse
en la mediacion, puesto que la mayoria de empresas recurren a la opcion de franqueo elec-
tronico para el envio de correspondencia.

1) Aktivieren Sie das Kontrollkdstchen Elektronisches Porto hinzufiigen, wenn Sie diese
Option haben (CLIL, 2)®. Marque la casilla franqueo electronico si dispone de esa
opcion.

2) Wenn Sie den Text formatieren mochten, markieren Sie ihn, klicken Sie mit der rechten
Maustaste und klicken Sie dann im Menii auf Schriftart (CLIL, 4).
Si quiere formatear el texto, marquelo, haga click con el botén derecho del raton y
pulse en el ment Fuente.
En cambio, la instruccion de formatear el texto (2) es innecesaria por tratarse de una
accion que por defecto conocen los usuarios, por lo tanto, es pertinente omitirla en
la mediacion. Entre los aprendices CLIL, un 54,54% cometieron errores pragmaticos
de esta indole, entre los no CLIL la proporcion llega a un 64,7%. Aqui demuestra
el/la aprendiz un mejor procesamiento del contenido temético, por lo que tiene la
capacidad de discernir entre informacion de primer y segundo orden. Otro tipo de
error relacionado con el procesamiento de contenidos se encuentra en la insercion
en el texto de llegada de instrucciones inexistentes en el original, este es un error
que afectd exclusivamente a los aprendices no CLIL (registrado en mas de la mitad
de los trabajos):

3) Wihlen Sie die Umschlaggrdfie, Sie konnen den Abmaf3 auswdhlen. Escoja el tamafio
del sobre. (No CLIL, 12)
Por ejemplo, la instruccion sobre el tamafio del sobre (3) no esta contenida en los
materiales adaptados que recibieron los aprendices, lo cual evidencia que el/la apren-
diz integré sus propias inferencias y suposiciones o se basé en otro texto fuente.
El resto de errores examinados dentro de este criterio se enfocan mds a la inadecua-
cion en el uso lingiiistico para la presentacion de la informacion. Uno de los prin-
cipales problemas entre los aprendices CLIL son los errores por copia del original
en expresiones especificas. En un 50% de los trabajos CLIL se observa esta falta,
mientras que en la contraparte el porcentaje se reduce a un 23%’.

®Detras de cada ejemplo se indica entre paréntesis si fue extraido del grupo CLIL o no CLIL y de cual de los
escritos procede concretamente (la numeracion se corresponde con los datos brutos, apéndice 1).

7 La copia del original se produce tinicamente en expresiones concretas como las presentadas en los ejemplos.
Al no tratarse de una copia generalizada de pasajes mas amplios, los ejercicios siguen considerandose validos para el
analisis. A pesar de que este demuestre ser un punto débil del grupo CLIL, no anula el hecho de que los estudiantes
CLIL hayan obtenido puntuaciones mas altas en el criterio de cumplimiento de objetivos, ya que su seleccion de
contenidos, en general, resulta mas adecuada.
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4)

5)

6)

7)

Sie kénnen den Briefumschlag zur spateren Wiederverwendung aufbewahren. Puede
guardar el sobre para reutilizarlo en otro momento (CLIL, 18)

Verwenden Sie die vorkonfigurierte Absenderadresse (CLIL, 5) Escriba la direccion
de remite o use la que preconfiguré®

Estas dos expresiones, “zur spdteren Wiederverwendung”'y “vorkonfigurierte Absen-
deradresse”, son las que a menudo se han transferido sin cambios desde el original,
de forma que se anula la funcion mediadora. Se trata de expresiones de un registro
elevado, desacordes con la interlengua que utilizaria un estudiante de A2-B1 para
comunicar, por tanto, la ausencia de reformulacion para buscar la simplificacion a
través de la adaptacion del registro va en contra de la naturaleza de la mediacion
(“creat bridges and help to construct or convey meaning”, Consejo de Europa,
2018:103).

El siguiente tipo de error pragmatico se ha registrado Ginicamente entre el grupo de
aprendices no CLIL, se trata de un error extralingiiistico al no codificar correcta-
mente mediante el 1éxico el referente en la realidad, por ejemplo: segun la primera
instruccidn del proceso, en la interfaz de Word, el usuario debe ir a buscar la pestafia
Correspondencia y después el campo crear sobres (de: Registerkarte Sendungen >
Erstellen > Briefumschldge), si en lugar de ello, el/la aprendiz comienza su indi-
cacion como Im Abschnitt Informationen klicken Sie auf... (es: En el apartado de
Informacion haga click en...), no resulta posible ubicar al usuario a quien se dirige
la instruccion. Tales errores Iéxico-pragmaticos constituyen una dificultad central
por la cual la mediacion deja de cumplir su funcion.

Los siguientes ejemplos (6) y (7) representan una inadecuacion pragmatica al haber
introducido expresiones modalizadoras a través de las cuales se manifiesta el autor
de la mediacion sobre su propio enunciado (Calsamiglia & Tuson, 1999:174), sin
embargo, esta no es convencion en los textos instructivos caracterizados por un alto
grado de objetividad:

Danach ist es sehr wichtig, dass Sie das Kontrollkdistchen elektronisches Porto
hinzufiigen aktivieren.

Después es muy importante que active la casilla afadir franqueo electrénico.
(CLIL, 11)

Aktivieren Sie das Kontrollkdstchen Elektronisches Porto hinzufiigen, vergessen Sie es nicht.
Active la casilla anadir franqueo electronico, no lo olvide. (CLIL, 19)

El analisis de errores pragmaticos muestra hasta el momento que los aprendices bajo
la instruccion de aprendizaje CLIL son capaces de cumplir con mayor precision con
las exigencias de una mediacion (Dalton-Puffer, 2011:187). Los errores pragmaticos
que perjudican en mayor medida el cometido de la mediacion, los Iéxico-pragmaticos
por la incorrecta codificacion del referente extralingiiistico y la insercion de instruc-
ciones no contenidas en el original (no justificadas en un ejercicio que requiere la
condensacion) se concentran en el grupo experimental no CLIL.

8 Traduccion oficial Microsoft Support “Crear e imprimir o guardar un sobre” https://support.microsoft.com/
es-es/office/crear-e-imprimir-un-unico-sobre-b766aa84-5b97-4{63-b03f-451d2{b3640f
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En el siguiente criterio de evaluacion se analiza la organizacion textual en funcion
de errores que afectan a la coherencia y la cohesion. La diferencia en los baremos
promedio de ambos grupos es significativa.

Tabla 3. Puntuacion segun criterio de organizacion textual. Coherencia y cohesion

PuNTUACION MEDIA

CRITERIO . Desviacion significacion
(TRAS DEDUCIR Mediana , L.
TEXTUAL estandar estadistica
LOS ERRORES)
CLIL 2,90 3 1,34
p = 0.0012
No CLIL 1,41 1 1,58

La coherencia local de las mediaciones se vio afectada por una secuencia ilogica
de instrucciones contiguas que deriva en una dificultad de comprension, es decir,
la instruccion no parece encajar respecto de los segmentos presentados anterior o
posteriormente. En el caso de los estudiantes CLIL, se registra este tipo de error
en un 27% de los casos, para los no CLIL, la proporcion asciende a un 64%.

9) Zweitens klicken Sie auf die Empfingeradresse. Geben Sie in dieses Feld die Pos-
tanschrift ein.
En segundo lugar, haga click en la direccion del destinatario. Introduzca en este
campo la direccion (CLIL, 9)
La primera mitad de la instruccion que la estudiante aporta en este parrafo (9) “haga
click en la direccion del destinatario” puede considerarse innecesaria y dificil de
conectar respecto de la siguiente instruccion “Introduzca en este campo la direccion”.
La coherencia se hubiera hecho tangible combinando ambas informaciones en una
sola instruccion: “Introduzca la direccion del destinatario en este campo”. Otro
tipo de errores en la ordenacion de la secuencia afectan la coherencia del texto de
forma mas global, el 52% de los aprendices no CLIL han presentado este problema,
mientras que entre el grupo CLIL solamente se registra el error en un 24% de los
casos. Un ejemplo de este tipo de error se da cuando el aprendiente aporta antes
la instruccion de cambio de formato textual, sin haber indicado previamente que
debe insertarse el texto de la direccion (sin nombrar primero el referente del texto,
no hay nada que formatear).
La mayor presencia de errores de coherencia puede interpretarse como indicio de un
peor procesamiento de los contenidos por parte de los alumnos y alumnas no CLIL
al estar menos acostumbrados al trabajo con materiales reales en L2, su comprension
lectora puede ser menos eficaz (Bonnet, 2004).
Entre los errores de cohesion, se cuentan también omisiones, repeticion de estructuras
por la falta de elision y marcas de conexion textual empleadas erroneamente. Entre
los aprendientes del enfoque tradicional destacan una mayor frecuencia en los errores
de omision (10):

10) Erstens klicken Sie auf dieser Registerkarte.
Primero haga click en esta pestafia. (No CLIL, 8)
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11)

12)

13)

Erstens klicken Sie auf die Registerkarte Sendungen und dann klicken Sie in der
Gruppe Erstellen auf Umschlige.

Primero haga click en la pestafia Correspondencia y, posteriormente, haga click en
Crear y Sobres. (CLIL, 4)

En (10) se emplea el articulo demostrativo esta en el sintagma esta pestaiia y se
omite el nombre de la etiqueta que recibe la pestafia en la interfaz del programa
(“correspondencias”). Resulta inadecuado este uso de un elemento deictico, pues
tratindose de la primera instruccion y sin tener acceso a una imagen, no se ubica el
referente. El ejemplo (11) muestra la necesidad de elidir la repeticion del sujeto y el
verbo que se repiten en la segunda clausula (este tipo de inadecuaciones textuales
muestran una frecuencia de aparicion considerablemente mayor entre los aprendices
CLIL).

Finalmente, los errores de conexion se registran en un mayor porcentaje para el
enfoque tradicional (35% vs 13% para CIL).

Sie kénnen eine Adresse speichern, ohne sie im aktuellen Umschlag zu lassen. Akti-
vieren Sie [dafiir] das Kontrollkistchen Weglassen.

Puede guardar la direccion sin insertarla en el sobre actual. Active [para ello] la
casilla de omitir. (No CLIL, 10)

Suchen Sie die vorkonfigurierte Absenderadresse, sondern [oder] wenn sie keine
Empfingeradresse haben oder geben Sie sie ein.

Busque la direccion preconfigurada, sino [0] si no tiene una, introduzcala. (No
CLIL, 13)

En el ejemplo (12), el error se da por la ausencia de alguna unidad que explicite la
relacion entre ambos segmentos discursivos (como el indicado entre corchetes), de
forma que la comprension implicaria un menor esfuerzo. En (13), en cambio, el
error esta en la conjuncion utilizada.

Las investigaciones previas enfocadas a analizar las ventajas del enfoque CLIL en
el desempefio de los estudiantes todavia no aportan datos definitivos en cues-
tiones de coherencia y cohesion (Jexenflicker & Dalton-Puffer 2010; Jarvinen
2010), pues se ha demostrado que la instruccion CLIL ha tenido una influen-
cia tanto positiva como negativa, lo cual se atribuye a las diferentes practicas
docentes empleas (Nikula & Mard-Miettinen, 2014:11). Los datos actuales se
decantan claramente hacia un mejor desempefio de aquellos aprendices inmersos
en una instrucciéon CLIL, lo cual resulta plausible si se tiene presente el mejor
procesamiento conceptual que se observa en los grupos de formacion CLIL y
sus habilidades lingiiisticas mas desarrolladas al estudiar su L2 en contextos de
mayor naturalidad (Marsh & Langé, 2000).

El tercer criterio de evaluacion tuvo en cuenta los errores de gramatica (tabla 4):
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Tabla 4. Puntuacion segun criterio lingiiistico de gramdtica

PuNTUACION MEDIA

CRITERIO ; DESVIACION SIGNIFICACION
(DESPUES DE DEDUCIR MEDIANA ) )
LINGUISTICO ESTANDAR ESTADISTICA
LOS ERRORES)
CLIL 3 3 1,63
p > 0,05
No CLIL 2,76 3 1,60
En esta categoria se cometen errores de sintaxis, de declinacion, en el uso de prefijos
verbales, de preposiciones y articulos. Ademas, los datos muestran reiteradamente
una dificultad con la construccion de las subordinadas de finalidad.
Tabla 5. Distribucion errores gramaticales
ERRORES SINTACTICOS CLIL No EjEmpLO
CLIL
Danach hier ist das Feld zum Schreiben
0 0, ————————
SINTAXIS 3181 % ALIT % [Danach ist hier das Feld] (CLIL, 8)
Fiir den Briefumschlag [um den Briefum-
SUBORDINADAS FINALIDAD 22,72 % 11,76 % schlag zu erstellen] erstellen klicken Sie
auf die Registerkarte Sendungen (CLIL, 9)
Wihlen Sie das elektronisches Porto
) o o cs
DECLINACION 31,81 % 47,05 % (No CLIL, 4)
Klicken Sie das [auf] Kontrollkdistchen
0, 0,
PREPOSICIONES 22,72 % 29.41 % Weglassen (No CLIL, 11)
Zuerst miissen Sie auf die Registerkarte
ARTICULOS 4,5 % 58 %  Sendungen und dann auf die Umschldge
klicken. (CLIL, 8)
PREFLIOS VERBALES 45 % 23.53 % Einfligen Sie die Absenderadresse [Fiigen

Sie die Absenderadresse ein] (CLIL, 18)
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En concordancia con investigaciones anteriores (Martinez Adrian & Gutierrez Man-
gado 2009; Villarreal & Garcia Mayo 2009), los resultados de la produccion textual
en cuanto a la correccion sintactica reflejan una mejor aplicacion de los recursos
lingiiisticos en el grupo de instrucciéon CLIL, sin embargo, se observa un efecto
pequeiio y la estadistica no confirma una diferencia significativa. Esto puede deberse
a que en el presente estudio ambos grupos parten de un mismo nivel de DaF (por

horas de exposicion a la L2).

Por otra parte, la complejidad sintactica de las oraciones es solo ligeramente mayor
en el grupo CLIL segun se refleja en la presencia de clausulas subordinadas frente
al total de oraciones empleadas en la produccion textual (tabla 6). No obstante, aqui
tampoco se ha constatado una diferencia significativa.
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Tabla 6. Complejidad sintdactica - clausulas subordinadas

MEDIA DESVIACION  SIGNIFICACION MEDIA DESVIACION SIGNIFICACION
SINTAXIS MEDIANA i X MEDIANA i i
ORACIONES ESTANDAR  ESTADISTICA SUBORDINADAS ESTANDAR  ESTADISTICA
CLIL 6,54 6 1,84 2,13 2 1,78
p > 0,05 p > 0,05
No CLIL 5,82 5 1,01 2 2 1,73

A excepcion de cuatro ejemplos de subordinada temporal (nachdem) y dos ejemplos
de subordinada de finalidad (um...zu), en la mayoria de casos se trata de subor-
dinadas condicionales (wenn). En cualquier caso, un tipo de texto instructivo que
busca la condensacion y la presentacion esquematica de la informacion no requiere
necesariamente la presencia de subordinadas y nexos oracionales.

Por ultimo, se detallan los errores lingiiisticos de tipo léxico. Para este Ultimo crite-
rio, se han alcanzado los mayores puntajes para los dos grupos experimentales vy,
al igual que en las categorias anteriores, los aprendices CLIL presentan un mayor
dominio Iéxico (tabla 7).

Tabla 7. Puntuacion segun criterio lingiiistico de léxico

PUNTUACION MEDIA

CRITERIO i DEsviacion SIGNIFICACION
(DESPUES DE DEDUCIR MEDIANA ) )
LINGUISTICO ESTANDAR ESTADISTICA

LOS ERRORES)
CLIL 4,09 43 1,23
p = 0.013
No CLIL 3,41 41 1,06

En el plano 1éxico se encuentran errores por desconocimiento del género de las pala-
bras, por combinaciones sintagmaticas erroneas o palabras inadecuadas al contexto
(Calsamiglia & Tus6n, 1999:94):

14) Klicken Sie auf Erstellen gefolgt vom [und dann auf] Umschligen

Pinche en crear y después sobres (no CLIL, 5).

Gefolg vom (es. seguido de) no es la opcion Iéxica correcta y deberia sustituirse por
la expresion entre corchetes (es. y después). Son numerosas las investigaciones
empiricas que demuestran en aprendices CLIL una mayor riqueza léxica y varie-
dad de registros (Jiménez Catalan et al., 2006; Jiménez Catalan & Ruiz de Zarobe,
2009), la presente investigacion se suma a las anteriores al evidenciar una seleccion
Iéxica mas acertada. El analisis parece mostrar de forma generalizada un mejor
desempeifio en las competencias de comprension y produccion por parte de aquellos
aprendientes que, durante su cuarto semestre DaF, recibieron una instruccion CLIL,
siendo el criterio de la gramatica el unico que no arroja diferencias estadisticamente
significativas.
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5. CONCLUSIONES

La presente investigacion recurre a un ejercicio de mediacion textual para establecer la
eficacia del enfoque de aprendizaje de lenguas CLIL. El objetivo de este tipo de mediacion
es transferir la informacion de un texto fuente, especificamente en la escala de procesamiento
textual la transmision informativa se basa en la condensacion (Consejo de Europa, 2018:110).
Se trata, por tanto, de una actividad y estrategia de aprendizaje en la que el/la aprendiz pone
en practica sus habilidades tanto de comprension como de produccion.

El aprendizaje integrado de lengua y contenidos ha demostrado ser un enfoque eficaz en
la ensefanza de lenguas por permitirle al aprendiz situaciones significativas de aprendizaje
que desvian su atencion hacia otro objeto de estudio, el contenido académico, de forma que
su motivacion aumenta y se centran en menor medida en los errores que puedan cometer
en su L2 (Lasagabaster & Sierra, 2009). Diversas investigaciones empiricas confirman que
este tipo de instruccion lleva a los aprendices a obtener mejores resultados en comparacion
con grupos que aprenden la lengua bajo un enfoque tradicional, tanto para las competencias
receptivas como para las productivas (Jiménez Catalan, Ruiz de Zarobe & Cenoz, 2006;
Ruiz de Zarobe 2007), de la misma manera, en el ejercicio de mediacion realizado por los
dos grupos de la muestra se han obtenido mejores calificaciones para los aprendices CLIL
en los cuatro criterios de evaluacion (pragmatico, textual, gramatical y 1éxico). Unicamente
en el caso del criterio gramatical no se halla una diferencia estadisticamente significativa.

En definitiva, es posible afirmar que a través de la mediacion textual se confirma una
mejora a nivel de comprension (Jiménez Catalan et al., 2006; Ruiz de Zarobe, 2007) y ex-
presion (Sylvén 2006; Dalton-Puffer et al. 2009). No obstante, las investigaciones empiricas
sobre la competencia de la mediacion son todavia escasas (Sanchez Cuadrado, 2017; Nadal
& Thome 2021, en prensa) y se enfocan en primera instancia al potencial pedagogico de la
traduccion para las clases de L2 (Gonzalez-Davies, 2017; Cerezo, 2017; Colina & Lafford,
2018). Sin embargo, la mediacion resulta una practica especialmente adecuada para probar
el avance y las ventajas que puede suponer la aplicacion de mdédulos de aprendizaje CLIL,
tanto por su principal cometido en facilitar el procesamiento de contenido académico, como
por la combinacién que supone en competencias receptivas y productivas. Los datos aqui
analizados deben complementarse con estudios a gran escala y estudios longitudinales que
supongan mayor tiempo de exposicion al enfoque CLIL, ademés de probar su valia en
contextos de inmersion.

Apéndice 1. Directorio de acceso a datos brutos: https://heibox.uni-heidelberg.de/d/
d62627f15b1d46faa3b7/
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