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Resumen
El trabajo que presentamos recopila un conjunto de reflexiones que un grupo de seis

docentes de diferentes departamentos de la Facultad de Ciencias de la Educación ha

obtenido sobre la experiencia de enseñar las asignaturas en lengua inglesa en la titu-

lación de Maestro, especialidad en Lengua Extranjera, y algunas estrategias docentes

que han llevado a cabo con el fin de hacerla más efectiva. 

La experiencia previa y los intercambios realizados durante dos cursos académicos

(2005-2007) en el marco de este proyecto permitieron realizar un análisis preliminar de

los retos que plantea la enseñanza de asignaturas (no lingüísticas) en una segunda lengua

(inglés) en el sistema universitario catalán y, en concreto, de las ventajas y las dificulta-

des de llevar a cabo un aprendizaje integrado de contenidos y lengua (AICLE). 

Entre las ventajas, destaca el hecho de que el aprendizaje de la lengua se enmarca

en un contexto real y los estudiantes trabajan contenidos y desarrollan competencias

lingüísticas a la vez. Sin embargo, para los docentes supone ensayar y compartir estra-

tegias docentes innovadoras, así como mantener una competencia en lengua inglesa

de alto nivel. Las principales dificultades tienen relación con el dominio de la lengua de

los estudiantes, la capacidad del profesorado para transmitir los contenidos y motivar

el trabajo en una segunda lengua y para seleccionar las estrategias y los recursos didác-

ticos más adecuados para trabajarlos.

Ámbito general de interés de la innovación
Esta innovación es interesante para el profesorado que quiere conocer las ventajas e

inconvenientes del aprendizaje integrado de contenidos y lengua, que analiza los proce-
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sos de enseñanza y aprendizaje de una determinada disciplina en una segunda lengua

o que se plantea impartir o imparte asignaturas en inglés en la Universidad.

1. Objetivos
La finalidad del proyecto es mejorar las competencias comunicativas en inglés de los

estudiantes de Maestro. Especialidad en Lengua Extranjera mediante la impartición de

docencia en inglés de asignaturas no lingüísticas. Durante los cursos 2005-2006 y 2006-

2007 (tiempo en el que se ha implementado este proyecto), se han impartido en inglés

las asignaturas siguientes: Matemáticas I (troncal), Temas Básicos de Ciencias (opta-

tiva) e Informática Educativa (troncal) de primer curso; Didáctica de las Ciencias (op-

tativa) de segundo curso y Organización del Centro Escolar (troncal) de tercer curso.

Los objetivos propuestos son los siguientes:

1. Mejorar las destrezas lingüísticas de los estudiantes de la titulación para que alcan-

cen el dominio necesario en la lengua inglesa en el argot propio del mundo de la

educación (el propio de la didáctica, de la organización de centros, de las mate-

máticas, de las ciencias y de las nuevas tecnologías) en los cinco ámbitos de desa-

rrollo de una lengua: la comprensión oral (escuchar), la expresión oral (hablar), la

comprensión escrita (lectura), la expresión escrita (escritura) y la interacción en la

comunicación.

2. Dar apoyo al profesorado implicado facilitándole la elaboración y la traducción de

materiales docentes en inglés.

3. Analizar las dificultades de los estudiantes en la consecución de las competencias

cognitivolingüísticas necesarias para trabajar con éxito cada asignatura y buscar

estrategias didácticas para superarlas.

4. Mejorar la coordinación entre los docentes de los diferentes departamentos, en

concreto la de los que impartimos las asignaturas en lengua inglesa.

2. Descripción del trabajo

2.1. Contextualización del trabajo
La enseñanza de asignaturas en terceras lenguas es una prioridad del DURSI, de la UAB,

de la Facultad de Ciencias de la Educación, y también de la titulación de Maestro. Espe-

cialidad en Lengua Extranjera. Ésta es una titulación que siempre busca nuevas fórmu-

las para mejorar las competencias lingüísticas del alumnado, sobre todo las competencias

de la expresión oral y escrita en terceras lenguas.

A partir del doble objetivo de contextualizar el uso de la lengua extranjera y de

aumentar el número de horas de contacto con esta lengua, surge de forma piloto la inicia-

tiva de impartir alguna asignatura no lingüística en lengua inglesa. Así, hace ocho

cursos académicos, se empieza a impartir la asignatura Organización del Centro Esco-

lar en inglés.  
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Este año, el contexto universitario ha cambiado a raíz del proceso de adaptación

de los estudios a las directrices de Bolonia y, por lo tanto, el hecho de impartir asig-

naturas en inglés interesa. Tanto es así que la Comisión de Ordenación Académica de

la Universitat Autònoma de Barcelona, a partir del curso académico 2004-2005 reco-

noce en forma de créditos la docencia en terceras lenguas. Es en este nuevo marco donde

la titulación, a través de la coordinación de la titulación y de la profesora que había parti-

cipado en el proyecto piloto, se plantea ir más allá. 

La iniciativa se ha concretado en la ejecución de un proyecto de mejora de la cali-

dad docente (MQD) y en la creación de un grupo de trabajo que agrupa al profesorado

decidido en impartir las asignaturas en inglés (Matemáticas I, Informática Educativa,

Didáctica de las Ciencias, Temas Básicos de Ciencias y Organización del Centro Esco-

lar) y la coordinación de la titulación (adscrita al Departamento de Didáctica de la

Lengua). La experiencia adquirida en la prueba piloto (Feixas, 2005) ha servido de punto

de partida. 

2.2. Los enfoques didácticos centrados en el aprendizaje integrado de contenidos y
lengua (AICLE)
El término AICLE, aprendizaje integrado de contenidos y lengua (CLIL: Content and
Language Integrated Learning), se refiere, según Marsh (2002), a «cualquier contexto

educativo que tenga el doble objetivo de utilizar una lengua diferente de la lengua

materna de los estudiantes como medio para enseñar y aprender contenidos no lingüís-

ticos». A menudo, sin embargo, también acostumbra a sustituir la noción de enseñanza
basada en contenidos (Content-based instruction) y podríamos decir, pues, que el

término sirve para referirse tanto a la enseñanza de una segunda lengua mediante el

aprendizaje de contenidos de otras áreas curriculares, como para describir el apren-

dizaje de una disciplina no lingüística per se, como pueden ser las matemáticas o las

ciencias, utilizando una segunda lengua o una lengua extranjera como vehículo de estos

aprendizajes. 

Si tenemos en cuenta que uno de los objetivos de los enfoques AICLE es el de

proporcionar a los estudiantes oportunidades de estudiar contenidos desde perspecti-

vas diversas (Marsh 2002), se puede argumentar que este enfoque intenta paliar la para-

doja que Mohan (1986) describe cuando afirma que aunque la lengua es un sistema

que relaciona aquello que se dice (el contenido) con los medios que se utilizan para

decirlo (la expresión), en las clases de contenido se pasa por alto el papel de la lengua

como medio de aprendizaje y en las clases de lengua no se tiene en cuenta el conte-

nido que se quiere transmitir.

Según Coyle (1999), los enfoques AICLE se pueden desarrollar en cualquier aula,

es decir, en cualquier franja de edad y en cualquier nivel de competencia en la lengua

extranjera si los contenidos se hacen accesibles a partir de potenciar la oralidad (la habi-

lidad de expresarse oralmente) y la comprensión lectora. Eso implica, según la misma

autora, repensar el concepto de lengua para que el aprendizaje vaya ligado al uso y no
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a saberes declarativos. Así pues, aprender lengua implicaría el conocimiento de un

sistema lingüístico (la gramática, el vocabulario, las estructuras sintácticas y las funcio-

nes comunicativas de una determinada lengua), ligado a la capacidad de reflexión

sobre el uso de este código (al desarrollo de habilidades metacognitivas) y a la cons-

trucción del saber a partir del desarrollo de habilidades lingüísticas y de habilidades

cognitivas de orden general.

Para Jorba (1998), la adquisición de contenido de las áreas curriculares posibi-

lita el desarrollo de las habilidades cognitivolingüísticas (describir, resumir, definir,

explicar, justificar, argumentar), que a la vez desarrollan las habilidades cognitivas.

En otras investigaciones (Jäppinen, 2005, 2006), la taxonomía utilizada para

analizar experiencias AICLE en etapas educativas no universitarias ha sido el instru-

mento SOLO (Structure Of The Observed Learning Outcomes) de Biggs y Collis

(1982) que sirve para describir la estructura de una respuesta y ver el progreso jerár-

quico en la complejidad estructural de diversas respuestas de un trabajo.

Esta visión global de la lengua como instrumento para adquirir habilidades y

conocimientos lingüísticos y no lingüísticos está implícita, por ejemplo, en la defi-

nición de uso de la lengua que encontramos en el Marco europeo común de referen-
cia (2001:17), según la cual este uso hace alusión a aquéllas

«acciones que realizan las personas, las cuales... desarrollan una serie de competencias...

de carácter general y competencias lingüísticas comunicativas en particular. Las personas

utilizan las competencias que tienen a su disposición en diversos contextos y bajo diver-

sas condiciones y limitaciones, con el objetivo de llevar a cabo actividades lingüísticas ...

(que) comportan unos procesos lingüísticos destinados a producir y/o comprender textos

relacionados con temas de ámbitos específicos, activando las estrategias más convenien-

tes para el cumplimiento de las tareas».

Las competencias generales que señala el Marco —y que se interpretan en térmi-

nos de conocimientos declarativos (saber), habilidades (saber-hacer), actitudes (saber-

estar) y capacidades para aprender (saber-aprender)— son comunas en cualquiera de

las áreas de conocimiento (incluidas las disciplinas lingüísticas) y, por lo tanto, son aque-

llas que interesa potenciar en una clase AICLE. 

3. Metodología
El estudio recoge los puntos de vista de los estudiantes y profesores sobre la experiencia

de participar en asignaturas no lingüísticas en inglés y analiza algunas de las produc-

ciones. Para alcanzar estos objetivos, se han utilizado cuatro instrumentos:

1. La comparación de las producciones escritas de dos grupos de estudiantes de dife-

rente titulación que han seguido la misma materia con la misma profesora en

inglés y en catalán. Mediante el instrumento SOLO de Biggs y Collis (1982), se
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ha analizado una muestra de 18 trabajos escritos en grupos de 3-4 estudiantes y

centrados en la resolución de casos del ámbito de organización de los centros edu-

cativos (9 escritos en catalán y 9 en inglés, 3 trabajos por caso). Las producciones,

escogidas al azar, correspondían a grupos diferentes. De cada caso se escogieron

tres cuestiones para analizar en detalle, cuestiones que requerían que los estudiantes

ofrecieran respuestas argumentativas, en lugar de descriptivas o explicativas. El

objetivo era examinar hasta qué punto identificaban las ideas relevantes, las apli-

caban a las situaciones problemáticas y justificaban la decisión de una manera cohe-

rente. De manera independiente, dos profesores clasificaron las respuestas según

la taxonomía de SOLO. El nivel de concordancia fue en torno al 90 %.

2. Una pauta de lectura crítica en textos científicos, elaborada a partir de materiales

creados en el grupo LIEC del Departamento de Didáctica de la Matemática y de

las Ciencias Experimentales de la UAB. En este caso se han comparado dos textos

producidos por cada estudiante como resultado de un proceso de lectura libre y de

uno de crítica y se han identificado los perfiles de los estudiantes en relación con

el nivel de consecución de la habilidad de leer y escribir críticamente. El análisis

de los textos resultado de la lectura libre y de la lectura crítica guiada se ha hecho

a partir de una lista de categorías que recogen los aspectos más importantes que

caracterizan un posicionamiento crítico ante un texto por parte de los lectores.

Para cada estudiante se compara el texto libre inicial y el texto crítico guiado para

constatar la presencia o ausencia de cada una de las categorías establecidas. 

Paralelamente, se contribuye, mediante la elaboración de un vocabulario catalán-

inglés, a que los estudiantes enriquezcan su vocabulario en la lengua meta. Este glosa-

rio contiene términos y expresiones propios del mundo de la educación y sirve para

ayudar a los estudiantes a utilizar el inglés para dar instrucciones, organizar la comu-

nicación en el aula y guiar el aprendizaje en cada una de las asignaturas que hemos

señalado anteriormente. 

4. Resultados 
Los resultados que se presentan a continuación están relacionados con los tres

diferentes estudios hechos en este proyecto y la elaboración de un vocabulario de

educación catalán-inglés:

Estudio en las asignaturas de Temas Básicos de Ciencias y Matemáticas I, para
conocer la percepción de los estudiantes y profesores de la experiencia de realizar una
asignatura en inglés.

El profesorado de estas asignaturas valora positivamente la experiencia, aunque

considera que el enfoque AICLE supone un incremento considerable de trabajo y de

esfuerzo por el hecho de impartir la docencia en una lengua no materna y para velar

para que los estudiantes sigan y adquieran los principales conocimientos y desarrollen

competencias reflexivas. Este hecho produce una desazón añadida por el hecho que,
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cuando los estudiantes presentan dificultades, es más complejo identificar si se deben

a la dificultad de la materia o al nivel de dominio de la lengua.

Según las percepciones de los estudiantes, la mayoría no asocian una dificultad intrín-

seca al hecho de no cursar la asignatura en inglés, sino a los mismos contenidos de la

asignatura. Reconocen, sin embargo, que se han tenido que acostumbrar a seguir las

clases en inglés y a incorporar el vocabulario técnico específico, y que al principio éso

era más problemático. En algunos casos expresan una dificultad añadida en cuanto a

la expresión oral y escrita, en particular en las pruebas de evaluación. Respecto de la

utilidad, la totalidad de los estudiantes encuentran positivo hacer asignaturas en lengua

inglesa, independientemente del esfuerzo. AICLE les ayuda a mejorar la competencia

lingüística general, destacando los aprendizajes de vocabulario específico, compren-

sión oral y expresión escrita, en las actividades más trabajadas en el aula. Con respecto

al interés, los estudiantes no encuentran que el hecho de cursar la asignatura en lengua

inglesa les haya hecho aumentar o disminuir el interés. También parece bastante gene-

ral el reconocimiento de los estudiantes de poca interacción oral en inglés entre ellos.

Para algunos, a pesar de valorar el hecho de tener asignaturas en inglés, comentan que

eso implica claramente más esfuerzo y más tiempo, dentro y fuera de clase.

Hemos podido constatar que, en general, la forma de entender la mejora en compe-

tencia lingüística para los estudiantes es más reduccionista y tradicional que la utili-

zada por los docentes, vinculada a aspectos sobre todo lingüísticos (fonética, gramá-

tica, etc.). Eso sugiere cambiar algún aspecto de la estructura del cuestionario utilizado

con el fin de poder captar exactamente la opinión de los estudiantes, como también quizás

utilizar otras herramientas de recogida de datos (entrevista, etc.). También se considera

que sería interesante evaluar objetivamente la competencia lingüística de los estu-

diantes, quizás cooperando con otras asignaturas lingüísticas de la titulación.

4.1. Estudio en la asignatura Organización de Centros Escolares, para examinar
la complejidad de las respuestas producidas por grupos de estudiantes de dos
titulaciones diferentes que han trabajado los mismos casos en inglés y catalán
Aunque la muestra de trabajos analizados es relativamente pequeña y los resultados

que nos ofrecen no pueden ser decisivos, tenemos evidencias para sugerir que la

comprensión del contenido por parte de los estudiantes no se ve de ninguna manera

limitada por el hecho que, en uno de los grupos, la lengua vehicular de instrucción

sea el inglés. De hecho, pocas respuestas de los estudiantes se han podido clasificar

en ninguno de los primeros tres niveles de la taxonomía SOLO, que tiene relación con

respuestas superficiales y esencialmente descriptivas. La mayoría de respuestas mues-

tran que los estudiantes comprenden la complejidad de las situaciones presentadas,

son capaces de reflexionar —sopesando los pros y contras de diferentes opciones— y

pueden tomar una decisión final sobre las acciones llevadas a cabo.

El grupo de catalán muestra un mayor número de respuestas argumentativas que

el grupo de inglés. La producción de respuestas complejas en una lengua extranjera
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es un ejercicio de forma cognitiva más laborioso y lingüísticamente más complejo que

si lo hacen en la lengua materna, pero no podemos generalizar ni concluir que el

hecho de que un grupo lo haga ligeramente mejor que el otro sea por motivos de la

lengua. Los casos eran trabajados por grupos diferentes en cada titulación, por lo

tanto, era difícilmente comparable. Además, el instrumento utilizado para el análisis

no permite explicar por qué hay diferencias entre el nivel de complejidad de las

respuestas producidas y a qué se pueden atribuir estas diferencias. Parecería evidente

la necesidad de disponer de un instrumento que fuera capaz de integrar tanto el análi-

sis del contenido como la complejidad lingüística en las respuestas de los estudian-

tes sin ignorar la tipología y naturaleza de las preguntas que se tienen que responder.

Los resultados acaban mostrando sobre todo la efectividad del proceso de ense-

ñanza-aprendizaje. No obstante, sería deseable haber identificado un número más am-

plio de respuestas de tipo argumentativo, que muestran un nivel de implicación cogni-

tiva, y por lo tanto ofrecen pruebas de una reflexión y una comprensión del contenido

más profunda. Cabe notar que es necesario hacer más énfasis en el desarrollo de destre-

zas cognitivas y lingüísticas en los estudiantes también en las asignaturas no lingüísti-

cas (Jorba et al., 1998). Éso comporta, entre otros, que los docentes en la planificación

y presentación de las actividades a los estudiantes hagan más explícito el tipo de respues-

tas que se esperan en el ejercicio y, sobre todo, que las respuestas presentadas muestren

un pensamiento reflexivo en el sentido que defiendan un posicionamiento y sean capa-

ces de valorarlo mediante opciones alternativas desde diferentes perspectivas críticas.

4.2 Estudio en la asignatura Didáctica de las Ciencias para identificar el nivel 
de lectura crítica que los estudiantes tienen sobre textos científicos
Con respecto a la lectura crítica, los estudiantes muestran dificultades a la hora de leer

textos en otra lengua. Afirman que leer en inglés les genera inseguridad al no estar del

todo seguros sobre la captación del mensaje que quiere transmitir el texto y que les

supone mucho tiempo, dado que necesitan buscar regularmente el significado de

muchas palabras. Esta actitud en parte viene condicionada por el significado que los

estudiantes dan a la actividad de leer: la interpretan como un proceso de transmisión

de un conocimiento que hay que aprender en lugar de considerar la lectura como una

oportunidad para cuestionar el mundo y la profesión docente tal como se presenta en

los textos.

Los resultados obtenidos al comparar los dos textos producidos por cada alumno

permiten constatar que la utilización de una estrategia didáctica sencilla como

puede ser la distribución de unas orientaciones para la lectura crítica de textos pro-

fesionales:

1. Produce una mejora global de la competencia de lectura crítica de los estudiantes.

Los resultados obtenidos evidencian un aumento considerable de elementos críti-

cos entre los textos producidos después de la lectura libre inicial y los elaborados

después de la lectura crítica guiada. Sin embargo, se hace necesario un análisis más
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detallado de cada categoría para ver si la mejora de la lectura crítica de los estu-

diantes es general o bien se concentra en algunos aspectos concretos.

2. Incrementa considerablemente la competencia de lectura crítica con relación a los

aspectos ligados a la anticipación antes de leer. Los estudiantes muestran en los textos

la presencia de referencias, la exposición de expectativas sobre el contenido del texto,

tanto en el ámbito cognitivo como el emocional y la identificación y evaluación

de los aspectos formales del texto. 

3. Ayuda a los estudiantes a ser más conscientes de las dificultades y, por lo tanto,

los capacita para poder minimizarlas. Donde se detectan mejoras de un grado menor

está en la capacidad de posicionarse como aprendices y como profesionales.

La mayoría de los estudiantes consideran que leer es una actividad orientada a extraer

las ideas principales que transmite el texto y, por lo tanto, se sitúan espontáneamente

como receptores pasivos. Un número menor de estudiantes también muestra en los textos

de lectura libre la capacidad de establecer relaciones con otros dominios más perso-

nales como lectores y la de evaluar las afirmaciones del texto. Donde se encuentra una

mayor diferencia en los textos de lectura crítica guiada es en la presencia de afirma-

ciones sobre el autor y su postura, mientras que en los textos libres ningún estudiante

ve la necesidad de reflexionar sobre el autor y su papel en la construcción del texto.

En los textos guiados este porcentaje aumenta hasta aproximadamente un 25 %.

Así pues, ofrecer orientaciones a los estudiantes sobre cómo leer críticamente contri-

buye a que entiendan los aspectos más relevantes del texto (intenciones y posiciona-

mientos del autor, estructura del texto, la relación del estudiante lector con las ideas

del texto) y les ayuda en el desarrollo de una postura crítica ante la visión intencio-

nada del mundo profesional que dibuja el autor. Adelantamos la necesidad de desa-

rrollar otras estrategias didácticas más interactivas que favorezcan la construcción de

posicionamientos personales y profesionales más críticos como resultado del trabajo

de lectura.

5. Conclusiones
Vehicular una asignatura en inglés es un gran reto para los docentes, pero segura-

mente lo es más para la mayoría de estudiantes, que llegan a la universidad con un nivel

de competencia en lengua extranjera equivalente a un usuario básico (nivel común de

referencia A2) y se les pide que hablen, escriban, lean, interactúen y comprendan el

contenido propio de cada asignatura en inglés. 

Uno de los problemas que evidencian los estudios sobre AICLE es que hay pocos

docentes no especialistas en lengua que se atrevan. Principalmente, la competencia de

la expresión escrita y oral es el aspecto que hace falta mejorar como docentes, ya que

resulta imprescindible, de acuerdo con nuestro marco teórico, ofrecer y pedir mode-

los textuales de diversas habilidades cognitivo-lingüísticas (describir, explicar, argu-

mentar, justificar) que los estudiantes puedan trabajar sistemáticamente.
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En general, algunas dificultades que los profesores y estudiantes han encontrado

al experimentar el enfoque AICLE en la universidad son la poca fluidez en la interac-

ción y expresión oral de los estudiantes y la dificultad en la expresión escrita (por

ejemplo, de informes de laboratorio). Hay que destacar que ésta última es más evidente

en el primer curso que en el tercero. Por otra parte, las ventajas tienen relación con la

mejora general del vocabulario, la consolidación de aspectos gramaticales o frases

hechas, y el interés creciente por el uso de la lengua para preguntar, explicar, justifi-

car o discutir en inglés temáticas de actualidad y propias de las asignaturas. Donde

también hay coincidencia es en el hecho de que este aprendizaje está vinculado a la

expansión del vocabulario.

Navés y Muñoz (1999) afirman que todavía se debe hacer un gran esfuerzo para

dotar las aulas AICLE de materiales útiles para el profesorado y los estudiantes. En

este sentido, los profesores que han contribuido en la experiencia señalamos que hay

pocos materiales y pocos recursos que faciliten la tarea del docente que quiere impar-

tir contenidos lingüísticos dentro de sus asignaturas, hecho que dificulta la aplicación

en el aula de una metodología muy sólida desde el punto de vista teórico. Todos coin-

ciden a afirmar que las dificultades para encontrar vocabularios catalán-inglés es-

pecíficos de ciencias, matemáticas, informática o didáctica de las ciencias ha contri-

buido a que la tarea de construcción de vocabulario fuera pesada y llevara más tiempo

del necesario.

En línea con lo que postula Muñoz (2002), el hecho de haber utilizado una lengua

extranjera como vehículo de comunicación en el aula y como medio para vehicular los

aprendizajes propios de cada asignatura ha hecho que el profesorado fuera más cons-

ciente de los retos que tenían que afrontar los estudiantes y, en consecuencia, se ha esti-

mulado el comportamiento estratégico para superarlos. Por otra parte, todos apuestan

por el trabajo en equipo y afirman que sin el apoyo de los compañeros y compañeras

de la experiencia y de la titulación no se hubieran podido afrontar y superar los retos

planteados por la docencia en inglés.

Los resultados de las pruebas objetivas de los estudiantes en entornos AICLE,

comparadas con los de estudiantes que han cursado las mismas asignaturas con el mismo

profesor, en su lengua, no muestran diferencias significativas. La impresión de los profe-

sores, confirmada tanto por los resultados de la evaluación de los trabajos de la asig-

natura y el examen final, como por el análisis de las producciones textuales de los dos

grupos de estudiantes, es que las mismas dificultades aparecen en ambos, y que son

las propias del aprendizaje del contenido disciplinario y no de la lengua vehicular utili-

zada.

Por lo tanto, la visión del alumnado y el profesorado coincide en cuanto al hecho

que el enfoque AICLE promueve un mayor uso de la lengua extranjera, hecho que sirve

para practicar la lengua y hace que, al practicarla se mejore el aprendizaje. Para la mayo-

ría de estudiantes el entorno AICLE no ha sido problemático, ni para los que presen-

tan problemas de lengua. Todos han apreciado mejoras significativas en el nivel de
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dominio de la lengua extranjera y, por lo tanto, las dificultades presentadas son asumi-

bles.

Este proyecto MQD ha supuesto, para todo el profesorado que ha participado,

plantear algunos de los retos importantes que supone la docencia universitaria en otra

lengua. Este camino no ha hecho más que empezar y se debe continuar en esta línea

de investigación con el fin de conseguir resultados más significativos y controlar varia-

bles como el rendimiento de los estudiantes y los niveles de inglés para determinar más

claramente el impacto del AICLE en los resultados de aprendizaje.
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