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Resumen

Adscrito a un amplio proyecto sobre educación de profesorado en el enfoque AICLE (Aprendiza-
je Integrado Contenidos y Lengua) para aulas de educación secundaria en España, este estudio 
parte de las asunciones de que los profesionales que trabajan en entornos interdisciplinares como 
son la enseñanza AICLE necesitan obtener una apreciación informada de la perspectiva de una 
disciplina complementaria, sea de lengua o de contenido (Newell en Chettiparamb 2007: 45) y 
que el diálogo transcurricular es una herramienta para obtener información sobre qué dificulta 
que profesionales con diferentes prácticas docentes y tradiciones epistemológicas puedan llegar a 
acuerdos sobre qué lengua y qué contenido enseñar y cómo integrarlos en la planificación de acti-
vidades AICLE (Escobar Urmeneta 2008). 

El estudio explora la perspectiva profesional que un experto en la didáctica de la historia ofre-
ció a una experta en la didáctica del inglés como lengua extranjera. Los resultados principales son 
la reconstrucción del modelo para enseñar historia del primero y su concepción del papel del dis-
curso en la didáctica de la historia. Estos son la base para identificar puntos potenciales de discu-
sión entre un experto en la didáctica de la historia y un experto en la didáctica de lenguas extran-
jeras que vayan a iniciar un proceso de colaboración transcurricular para desarrollar secuencias 
didácticas AICLE. 
Palabras clave: AICLE, formación de profesorado, colaboración transcurricular, tradición aca-
démica, lengua obligatoria. 

Abstract

This study is part of a large project on teacher education in the CLIL (Content and Language 
Integrated Learning) approach to teaching in Spanish secondary-education schools. The study 
departs from the assumptions that the professionals working on interdisciplinary environments 
such as CLIL education require an informed appreciation of the perspective of a complementary 
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discipline — either a linguistic or content one (Newell in Chettiparamb 2007: 45) and that cross-
curricular dialogue is a tool for obtaining information about what makes it difficult for profes-
sionals from different teaching praxes and epistemological traditions to reach agreements about 
what language and what content to teach and how to integrate these when planning CLIL activi-
ties (Escobar Urmeneta 2008). 

The study explores the professional perspective offered by an expert in the Pedagogy of His-
tory to an expert in the Pedagogy of English as a Foreign Language. The main results of the 
analysis are the reconstruction of the former’s model for teaching History and his conception of 
the role of discourse in the Pedagogy of History. These are the basis for identifying potential 
points for discussion between an expert in the Pedagogy of History and an expert in the Pedagogy 
of Foreign Languages who have to engage in a process of cross-curricular collaboration to develop 
CLIL teaching sequences.
Key words: CLIL, teacher education, cross-curricular collaboration, academic tradition, con-
tent-obligatory language.

1. Introducción

Aunque la mayoría de los países miembros de la Unión Europea (UE) ya ofrecen la posibilidad de 
utilizar el enfoque AICLE (Aprendizaje Integrado de Contenidos y Lengua) en la educación pri-
maria y secundaria del conjunto de su ciudadanía, el uso de este enfoque todavía no se ha genera-
lizado (Eurydice 2006). La mayoría del profesorado no puede adquirir las habilidades y compe-
tencias propias del enfoque AICLE porque no se suele ofrecer formación en dicho enfoque de 
manera sistemática, ni como parte de la educación inicial del profesorado ni como parte de la 
educación continuada (Eurydice 2006, Escobar Urmeneta, 2010).

Proporcionar formación en AICLE resulta necesario porque el profesorado de la UE, es, ge-
neralmente, especialista en una sola área epistemológica y pedagógica. Por ejemplo, los profeso-
res1 de matemáticas únicamente saben de matemáticas, y poseen competencias para enseñar 
matemáticas solo en la habitual lengua de instrucción de la institución en la que trabajan. Sin 
embargo, los profesores AICLE se caracterizan por poseer «la habilidad de enseñar una o más 
materias del currículum en una lengua diferente a la lengua habitual de instrucción y, de ese 
modo, enseñar también dicha lengua. Tales profesores son, pues, especialistas en dos sentidos»2 
(Eurydice 2006: 41).3

El proyecto de investigación competitiva y colaborativa 2006ARIE10011 y su continua-
ción, 2007ARIE00011, nacen como respuesta a la necesidad de ofrecer al profesorado forma-
ción en actuaciones AICLE en aulas de educación secundaria inclusivas. Una de las hipótesis 
iniciales de esos proyectos es que la colaboración entre expertos en la didáctica de lenguas se-

1. Los géneros masculino y femenino se utilizan en este estudio con valor inclusivo.
2. En este estudio, las citas han sido traducidas por la autora.
3. Solo Alemania, Austria, Noruega y Hungría, entre los países miembros de la Unión Europea, afirman que 

sus profesores generalmente estudian dos materias (Eurydice 2006: 41). Si estos se especializan en una asignatura 
de contenido, como matemáticas, música o historia, más una asignatura de lengua segunda (ambiental o extranje-
ra), son competentes en los dos tipos de asignaturas que se persigue integrar en la instrucción AICLE. Sin embar-
go, para cualificarse como profesor AICLE, solo Hungría exige un certificado que acredite la especialización en 
una lengua segunda y en una asignatura de contenidos (Ibíd.: 41).
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gundas o extranjeras y expertos en la didáctica de otras materias, como matemáticas o historia, 
constituye un entorno favorable a la formación en AICLE (Escobar Urmeneta 2008). Un ha-
llazgo relacionado con dicha hipótesis es que a los profesores que participan en los proyectos les 
resulta difícil colaborar con colegas especializados en materias diferentes a las suyas para crear 
materiales docentes AICLE, porque tienen concepciones disonantes de qué enseñar y cómo 
(Ibíd. 2008).

Como parte de los proyectos antes mencionados, este estudio pretende contribuir a explorar 
qué dificulta el diálogo y los acuerdos entre profesorado de educación secundaria de diferentes 
tradiciones académicas y docentes. El estudio se centra en explorar a qué da relevancia un experto 
en la didáctica de la historia durante una conversación con una experta en la didáctica del inglés 
como lengua extranjera. 

2. Marco teórico

2.1. Lengua, contenido y discurso
«La lengua es el principal medio de instrucción y aprendizaje» (Mohan 1985: 1), porque muchas 
materias o «algunas materias (como materias escolares al menos) están construidas con poco más 
que encuentros orales llamados lecciones» (Dalton-Puffer 2007: 7). Por consiguiente, las mate-
rias escolares son lecciones de lengua aunque la tradición reserva la etiqueta clases de lengua para 
tales en las que una lengua primera (L1) o una lengua segunda o extranjera (L2) es la materia 
designada y el contenido de la interacción (Dalton-Puffer 2007). Las materias no etiquetadas 
como clases de lengua se suelen conocer como asignaturas de contenido. Así, el aprendizaje de 
una asignatura de contenido, por ejemplo, ciencia, implica aprender las diferencias entre la len-
gua que los alumnos utilizan en la calle y la que utilizan los científicos para explicar hechos y fe-
nómenos de la naturaleza (Pujol 2003). Puesto que hay una variedad de la lengua intrínsicamen-
te ligada a la ciencia, debe haber tantas variedades lingüísticas utilizadas en la escuela como 
materias. 

Una asignatura AICLE es el resultado de la integración de la enseñanza de una L2 y una 
asignatura de contenido. Dado que la L2 en una asignatura AICLE está ligada a una cierta asig-
natura de contenido, la lengua necesaria para construir las lecciones AICLE es la variedad de L2 
específica de la materia. Sirva como ejemplo la integración del inglés como L2 con la ciencia: la 
lengua necesaria para impartir lecciones de ciencia en inglés es la variedad del inglés propia de la 
ciencia.

A pesar de que la L2 en la instrucción AICLE es la variedad propia de la materia, los objetivos 
lingüísticos de la instrucción AICLE no suelen especificarse (Dalton-Puffer 2007). Gajo (2007) 
propone una tipología de conocimientos lingüísticos basados en la interacción en el aula. Postula 
que el discurso es la interfaz entre el paradigma de la lengua y el paradigma del contenido, y que, 
considerando la negociación del conocimiento lingüístico desde el paradigma de la lengua, se 
pueden identificar tres categorías:

Lengua obligatoria para el contenido: conocimiento lingüístico necesario para la comuni-
cación de conocimiento de la materia y para el normal desarrollo de las actividades de aula.
Lengua compatible con el contenido: conocimiento lingüístico negociable, relacionado con 
la comunicación de cierta parte del conocimiento de la materia aunque no indispensable para 
la realización de la tarea en cuestión (nota bene: el contraste entre estos dos tipos de conoci-
miento fue sugerido por Snow, Met y Genesee 1989).
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Lengua autónoma respecto al contenido: conocimiento lingüístico que tiene la comunica-
ción del conocimiento de la materia como punto de partida aunque se dé prioridad al para-
digma de la lengua (la tarea didáctica es una tarea lingüística, no de la asignatura de conteni-
do); una secuencia de clase de lengua parece haberse insertado (pero no integrado realmente) 
en la clase de la asignatura de contenido (Gajo 2007: 570).
Teniendo en cuenta el paradigma del contenido, tres categorías más pueden ser identificadas:
Lengua alojada en el contenido: conocimiento lingüístico necesario no solo para la comuni-
cación del conocimiento de la materia, sino también para el establecimiento de dicho conoci-
miento; este conocimiento es relevante en el marco del paradigma de la materia.
Lengua útil para el contenido: aunque no resulta indispensable para el cumplimiento de la 
tarea didáctica, este tipo de conocimiento lingüístico contribuye a fijar y extender el conoci-
miento de la materia.
Lengua en la periferia del contenido: aunque no directamente relevante para la tarea en 
cuestión, este tipo de conocimiento lingüístico mejora las conexiones generales entre lengua y 
materia (Ibíd.: 570).

Gajo (2007) completa la definición de su tipología con los conceptos de comunicación y au-
tentificación. El desarrollo de la competencia comunicativa implica la adquisición del conoci-
miento lingüístico necesario para transmitir el contenido de una materia. Es decir, la comunica-
ción va del paradigma de la lengua al paradigma del contenido, a través de la interfaz del discurso. 
La autentificación va en la dirección opuesta. Autentificar la lengua significa mejorar el proceso 
de insertar conocimientos de la materia en el discurso. 

2.2. La importancia del otro en (la formación para) actuaciones AICLE
La integración de L2 y contenido en la programación de una asignatura de contenido requiere 
una reconceptualización de los roles del profesor de lengua y del profesor de contenido. Ambos 
necesitan colaborar para establecer una lista de elementos que sean lengua obligatoria para el con-
tenido y lengua compatible con el contenido (Snow et al. 1989; Gajo 2007). El profesor de con-
tenido evalúa qué elementos son esenciales u obligatorios para hablar sobre la materia, mientras 
que el profesor de lengua sabe cómo enseñar las habilidades y competencias lingüísticas pertinen-
tes. Los objetivos de lengua compatible con el contenido también derivan de la evaluación conti-
nuada de las necesidades de los alumnos y de su progreso relativo al currículo de la L2 (Snow et al. 
1989). Por consiguiente, el profesor de lengua y el de contenido mantienen sus prioridades origi-
nales, aunque se expanden sus áreas de responsabilidad (Ibíd. 1989).

Para que el profesor de lengua y el de contenido puedan colaborar, tienen que entenderse 
mutuamente. Ambos deben adquirir una apreciación informada de la perspectiva de la disciplina 
del otro, sin necesidad de dominar exhaustivamente el inventario de conceptos, teorías y métodos 
de dicha disciplina (Newell in Chettiparamb 2007: 45). Sin embargo, el número de profesores de 
educación secundaria en España que han adquirido esa apreciación informada es escaso. A dife-
rencia de los profesores de educación infantil y primaria, carecen de una visión global de todas las 
asignaturas del currículum, además de una sólida base en didáctica (Pérez-Vidal 2002; Escobar 
Urmeneta 2009). En lo concerniente a las lenguas extranjeras, los profesores especializados en 
asignaturas de contenido suelen carecer, además, de unas competencias didáctico-comunicativas 
suficientemente sofisticadas para impartir clases AICLE (Escobar Urmeneta 2009). Todo ello es 
la causa de las dificultades que experimentan los profesores de secundaria cuando pretenden esta-
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blecer diálogos transcurriculares y llegar a acuerdos sobre qué enseñar en clases AICLE y cómo 
hacerlo (Escobar Urmeneta 2008). 

Cuando aparecen dificultades para llegar a acuerdos, el diálogo transcurricular se convierte en 
un procedimiento para obtener información sobre qué causa las dificultades (Escobar Urmeneta 
2008: 18). Esta información se consigue mediante un proceso de adquisición de una comprensión 
básica de los métodos, necesidades e intereses profesionales del otro (Horrillo Godino 2008a&b). 
Es mediante este entendimiento que profesorado de diferentes tradiciones puede establecer un 
diálogo transcurricular efectivo, un intercambio (Petit y Pallares 2008). Avanzar a través de esta-
dios de intercambio resulta bastante complejo. Acceder a la mentalidad profesional del otro es 
parte del propio proceso de intercambio. En consecuencia, adquirir estrategias de cooperación 
multibanda (Escobar Urmeneta 2009) que permitan este acceso y favorezcan el intercambio es una 
parte crucial en la formación del profesorado para actuaciones AICLE (Horrillo Godino 2008a).

3. El contexto del presente estudio

Este estudio se centra en los primeros pasos del diálogo transcurricular entre León,4 experto en la 
didáctica de la historia, y la investigadora, experta en la didáctica del inglés como L2. Ambos sos-
tuvieron una entrevista sobre una secuencia didáctica de historia en inglés para alumnos de bachi-
llerato (educación secundaria postobligatoria).

La secuencia didáctica había sido diseñada por una alumna de un máster de formación inicial 
del profesorado, de la especialidad de didáctica del inglés como L2. La secuencia había sido acep-
tada como actividades de lengua inglesa por expertos de dicha especialidad. La investigadora la 
usó para conseguir una retroalimentación (o feedback) productiva para la alumna, lo cual implica-
ba obtener el punto de vista profesional de León. 

4. El objetivo y la pregunta de investigación

El objetivo de este estudio es explorar la mentalidad profesional de León, tal como emerge duran-
te la interacción con la investigadora. La pregunta de investigación asociada es: según León, ¿qué 
objetivo tiene un profesor de historia en bachillerato? ¿Qué considera necesario hacer para crear 
una secuencia didáctica de historia en inglés para bachillerato? ¿Qué no debería hacer un profesor 
de historia para crear este tipo de secuencias?

5. Marco metodológico

El marco interpretativo utilizado para este estudio parte de un enfoque sociocultural de la cogni-
ción (Mercer 2004; Mondada y Pekarek-Doehler 2004; Lantolf 2006; Zuengler y Miller 2006) y 
de un enfoque etnometodológico de la interacción social (Jefferson 1992a&b; Garfinkel 2001; 
Mondada y Pekarek-Doehler 2004). Ambos enfoques «convergen en insistir en el papel central 
que los procesos comunicativos alojados en el contexto juegan en la consecución de identidades, 
acciones y hechos sociales» (Mondada y Pekarek-Doehler 2004: 504).

4. Los nombres reales de los informantes se han eliminado o sustituido por pseudónimos.
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El estudio toma la noción de aprendizaje situado del enfoque sociocultural. Esta noción cap-
tura una concepción del aprendizaje enraizado en la participación de los alumnos en prácticas 
sociales específicas y su adaptación continua a las circunstancias y actividades locales y temporales 
que constituyen la interacción verbal (Mondada y Pekarek-Doehler 2004: 501). Del enfoque et-
nometodológico, el estudio toma el análisis conversacional (AC) como herramienta para analizar 
datos. El AC estudia la organización de las acciones sociales ubicadas en las prácticas discursivas 
de los miembros de la sociedad (Psathas 1995: 2). Estos, de una forma coordinada y gradual, se 
proporcionan unos a otros un material lingüístico suficientemente rico en inferencias como para 
conseguir inteligibilidad en un contexto local (Jefferson 1992a&b).

El AC se utiliza en este estudio para interpretar los datos, incluyendo una entrevista. Los etno-
metodólogos consideran que las claves para interpretar la interacción verbal residen en la interac-
ción libre (Silverman 1993),; ya que la significación social y el contexto de una interacción se (re)
crean de una manera gradual durante el transcurso de esa misma interacción. Argumentan, por lo 
tanto, que no se puede considerar las entrevistas como interacción libre, porque han sido estruc-
turadas o semiestructuradas por el investigador. Sin embargo, las entrevistas pueden ser una he-
rramienta útil para la etnometodología siempre que se describa el proceso de investigación 
(Nussbaum y Unamuno 2006). La configuración del campo de investigación (la lengua utilizada 
por el investigador, su identidad, sus acciones, el protocolo, el escenario, la grabadora, etc.) con-
tribuyen a crear la realidad estudiada mediante su interacción con los informantes (Unamuno y 
Nussbaum 2004; Nussbaum y Unamuno 2006).

Además del AC y constructos socioculturales, se utiliza en este estudio el análisis de conteni-
dos, el cual consiste en interpretar el contenido de los datos mediante un proceso sistemático de 
clasificación, codificación e identificación de temas o patrones (Hsieh y Shannon 2005). El tipo 
de análisis de contenido utilizado aquí es el análisis de contenidos cualitativo convencional 
(ACCC). Para llevarlo a cabo, no se utilizan categorías preconcebidas, sino que se deja que las 
categorías y sus nombres fluyan de los datos (Ibíd.: 1279). El ACCC es, pues, un proceso induc-
tivo que implica adoptar el punto de vista de los informantes, es decir, una visión émica (Duranti 
1997); la visión adoptada también en el AC. 

6. Datos

6.1. Informantes
Los informantes son León y la investigadora, quienes participaron voluntariamente en la investi-
gación. León es un experto en la didáctica de la historia. La investigadora es una experta en la di-
dáctica del inglés como L2 y una principiante absoluta en la didáctica de la historia.

6.2. El corpus 
Los datos recogidos para este estudio son multimodales. Están detallados en la tabla 1: 
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Tabla 1. Tipos de datos, su contenido y uso.

Tipo Contenido Uso

Datos  
conversacionales

Entrevista entre León y la investigadora. Descubrir los aspectos más básicos y 
fundamentales de la mentalidad profesional 
de León. 

Texto 1 Notas de campo sobre el feedback de León. Comprobar si podían enriquecer los datos 
conversacionales. 

Texto 2 Secuencia didáctica AICLE sobre los campos 
de concentración nazis en la Segunda 
Guerra Mundial. 
Anotada por León. 

La entrevista fue semiestructurada por esta 
secuencia.
Las notas de León también se estudiaron 
como fuente de detalles que enriqueciesen el 
feedback oral proporcionado durante la 
entrevista. 

Texto 3 Texto escrito por León. 
La investigadora añadió preguntas sobre 
conceptos que habían aparecido en la 
entrevista.
León añadió las respuestas. 

Resolver dudas acerca del contenido de la 
entrevista, las cuales no aparecieron hasta 
que la investigadora leyó el texto. 

Texto 4 Correo electrónico intercambiado entre la 
investigadora y León. 

Resolver dudas acerca del contenido de la 
entrevista que no aparecieron hasta que los 
datos estaban siendo analizados. 

Los datos principales de este estudio son los conversacionales. El resto se consideran datos 
auxiliares, utilizados para triangular los principales. La entrevista y la secuencia didáctica que la 
estructura son datos auténticos, ya que la entrevista tenía como objetivo conseguir feedback sobre 
el contenido histórico de la secuencia. Por lo tanto, la entrevista se habría celebrado incluso si no 
se hubiese gravado y estudiado. 

6.3. Recogida, procesamiento y análisis de los datos
La entrevista entre León y la investigadora fue grabada en audio. Posteriormente se transcribió y 
se le aplicaron los tipos de análisis AC y ACCC. Este último se aplicó también a los datos auxilia-
res. La grabadora se consideró como una extensión de la investigadora durante el análisis. 

Tras someter los datos a AC y ACCC, y con el propósito de profundizar en el entendimiento 
de la lengua que León propone, la lengua a la que se da relevancia en la interacción entre este y la 
investigadora se clasificó de acuerdo con las categorías de conocimiento lingüístico propuestas 
por Gajo (2007). Con el uso de estas categorías, parece abandonarse la visión émica adoptada 
durante los estadios previos del análisis. Sin embargo, la visión émica se mantiene porque la ma-
nera en que León percibe diferentes elementos lingüísticos afecta a la clasificación final de los 
mismos en categorías de conocimiento lingüístico. 
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7. Análisis

Aunque la entrevista fue analizada turno de habla por turno de habla como una secuencia de sig-
nificados construida conjuntamente por León y la investigadora, resulta imposible reproducir 
aquí el análisis en su totalidad. Solo los puntos más relevantes para contestar la pregunta de inves-
tigación qué (no) debería hacer un profesor de historia para crear una unidad didáctica de historia 
para bachillerato se abordarán a continuación. 

7.1. Un modelo para enseñar explicaciones históricas complejas
León comienza a proporcionar feedback sobre la secuencia didáctica sobre los campos de concen-
tración nazis durante la Segunda Guerra Mundial construyendo gradualmente un modelo para 
que alumnos de bachillerato aprendan a crear y entender explicaciones históricas complejas. Di-
cho modelo consta de tres componentes: habilidades, contenidos y herramientas lingüísticas. 
Cada componente tiene subcomponentes que el profesor de historia debe especificar cuando pla-
nifica una secuencia didáctica. 

7.1.1. El componente de las habilidades
Este componente consiste en habilidades «a nivel conceptual» (t.5 69), «a nivel procedimental» (t. 
69) y «a nivel, no sé, de actitudinales» (t. 69). León proporciona una lista de las habilidades más fre-
cuentemente utilizadas en su materia. Las habilidades conceptuales que menciona son «conocer» (t. 
69) y «analizar» (t. 69). Las habilidades procedimentales son «clasificar» (t. 69), «relacionar» (t. 69) y 
«deducir» (t. 69); y las actitudinales, «argumentar» (t. 69), «enjuiciar» (t. 69) y «posicionarse» (t. 69).

La lista de habilidades frecuentemente utilizadas no contiene contextualizar, explicar o narrar, 
a pesar de que León utiliza estos términos cuando instruye a la investigadora en cómo enseñar 
historia. León se refiere, por ejemplo, a contextualizar como a una parte de lo que los alumnos 
tienen que hacer para crear explicaciones históricas (t. 156). Este ejemplo es, a su vez, evidencia de 
que explicar es una habilidad compuesta, como León explicita en el fragmento 1:

Fragmento 1:

Explicar y aprender a explicar es una habilidad histórica que consiste en ordenar, jerarquizar y secuenciar perso-
najes, conceptos que tienda a resolver un «¿por qué?» (texto 4: 1)
Insertar conceptos y personajes en una secuencia temporal es una operación básica para obtener una narración. 
Sin embargo, León muestra resistencia a utilizar el término narrar. Prefiere las expresiones «determinar las cau-
sas o comprender las causas» (texto 4: 2) porque tanto la ficción como los hechos reales pueden ser narrados, 
como afirma en el fragmento 2:

5. La forma t. es la abreviatura de turno de palabra.
6. Muchos de los turnos de León son largos pasajes en los que trata más de un tema. Por razones prácticas, 

solo las partes de sus turnos relevantes para este estudio se han reproducido. El símbolo [ ] señala dónde se ha omi-
tido parte de un turno.
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Fragmento 2:

La diferencia [entre la historia y la literatura] es la cuestión de la verdad (la ficción no es verdad y la historia, sí). 
(texto 3: 1)
La verosimilitud en una narración es más importante que la verdad para un experto en literatura, mientras que la 
noción de verdad resulta crucial para un experto en historia. Por lo tanto, León evita utilizar el término narrar 
debido a una práctica profundamente influenciada por su tradición epistemológica. 

7.1.2. El componente de los contenidos
Este componente tiene siete subcomponentes. El primero consiste en dos tipos de relaciones tem-
porales, «relaciones de temporalidad cronológica e histórica» (t. 59). Durante la entrevista, la in-
vestigadora no preguntó sobre la diferencia entre los dos tipos de relaciones porque interpretó el 
vocablo cronológica como un sinónimo de histórica. Tan solo después del análisis preliminar del 
corpus le surgieron dudas acerca de la corrección de su interpretación, que contrastó con la infor-
mación que le proporcionó León en el texto 3.

Fragmento 3:

Las relaciones temporales pueden tener más de un sentido histórico (por ejemplo: los aztecas relacionaban el 
pasado y el presente desde un sentido circular —el tiempo se repite—. Occidente en cambio le da un sentido li-
neal y ascendente). (texto 3: 1)

Para un experto en la didáctica de la historia, pues, existe una diferencia entre las relaciones 
cronológicas y las históricas. 

El segundo subcomponente consiste en «personajes históricos» (t. 86) como Hitler (t. «nazis-
mo» (t. 128) y «fascismo» (t. 130). El cuarto se compone de cuasipersonajes, que son

Fragmento 4:

887.  Le: [...] la iglesia/ el estado/ el ejército/ que funcionan como personajes dentro del texto/ pero que son con-
ceptos\ como el estado\ (.) el estado hizo qué\ (.) la monarquía hizo tal cosa\ (.)[...]

El quinto subcomponente consiste en «consecuencias» (t. 59); el sexto, en «intenciones» (t. 
59) y el último, en causas.

Para obtener una explicación compleja, las causas expuestas deben ser múltiples y estar rela-
cionadas con la intencionalidad de cuasipersonajes en vez de personajes históricos («vinculas o 
desplazas la intencionalidad del personaje a cuasipersonaje», t. 88). Si se proporciona una sola 
causa o si las intenciones están vinculadas a personajes históricos, la explicación resultante no es 
compleja, sino simple e «ingenua» (t. 96). En el fragmento 5, León verbaliza la tácita explicación 
simple de la secuencia didáctica, comparándola con una conocida explicación simple del descu-
brimiento de América:

7. Las citas largas, que no se insertan dentro de los párrafos, contiene convenciones de transcripción. Véase el 
anexo para conocer la leyenda de dichas convenciones.
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Fragmento 5:

 96.  Le: [...] el modelo de explicación aquí es ingenuo\ (.) es simple\ (.) porque todo sucede a causa de lo malos 
que eran los nazis\ (.)

 97.  Inv: ºuh/ uhm\ (.)º
 98.  Le: o les pue_ deducir eso\ (.)
 99.  Inv: sí\ (.)
100.  Le: que son modelos de explicación simple\ (.) porqué se descubrió América/ porque Colón así lo quiso\ (.) 

y no: [...]

León compara la explicación del descubrimiento del continente americano con la explicación 
subyacente en la secuencia didáctica para reforzar su demostración de qué no es una explicación 
histórica compleja. Más adelante se proporciona un ejemplo de una explicación histórica comple-
ja del descubrimiento de América. 

7.1.3. El componente de las herramientas lingüísticas
León menciona tres tipos de «herramientas lingüísticas» (t. 80, t. 84, t. 86) que deberían ser es-
pecificadas en una secuencia didáctica de historia. El primer tipo es la lengua utilizada para 
causalizar, como «a raíz de, causa de» (t. 92). El segundo, lengua para marcar la intertextuali-
dad, por ejemplo, «yo creo que, de acuerdo a tal persona» (t. 92). El tercer tipo es el tiempo, el 
modo y el aspecto verbal, según la jerga de un experto en (la didáctica de la) lengua y la literatu-
ra. Dado que esta jerga le resulta ajena, León describe los citados rasgos verbales mediante la 
oposición de formas de los verbos pasar y suceder. León incluye estas especificaciones gramati-
cales porque los alumnos están mejor equipados para «comunicarlos [los contenidos históricos] 
a la hora de referirse con exactitud a pasó-pasaba, sucedió-sucedía» (t. 92). Es decir, incluye las 
distinciones gramaticales que puedan ayudar a los alumnos a comunicar significados con mayor 
exactitud. 

Las herramientas lingüísticas que propone León pueden clasificarse en categorías de conoci-
miento lingüístico siguiendo la tipología de Gajo (2007), con lo que se obtiene un mejor entendi-
miento de su papel en la construcción y comprensión de explicaciones históricas complejas. Cuan-
do se observan las herramientas lingüísticas como herramientas para comunicar cierto contenido, 
estas aparecen como parte del paradigma de la lengua en la tipología de Gajo. Dentro de este para-
digma, las herramientas son lengua obligatoria para el contenido porque resultan necesarias para 
producir explicaciones históricas. El último tipo de herramientas expuesto arriba, la gramática ver-
bal, podría ser clasificado como lengua compatible con el contenido porque existen otros recursos 
lingüísticos para expresar matices de información temporal. Sin embargo, se clasifica aquí como 
lengua obligatoria para el contenido porque León la considera parte de la lengua que los alumnos 
necesitan aprender para transmitir cierta información cronológica en el discurso histórico.

Las herramientas lingüísticas y, en general, la lengua en el discurso histórico que propone 
León también se pueden observar desde el punto de vista del paradigma del contenido de la tipo-
logía de Gajo (2007), lo cual se aborda en la siguiente sección.

7.2. Las explicaciones históricas complejas en el discurso
León contrasta la explicación simple Colón descubrió América con la explicación compleja que 
construye en el fragmento 6. Esta explicación aparece como el texto subrayado en dicho fragmen-
to. Nótese que, exceptuando el fíjate con el que el experto pide a la investigadora que preste aten-
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ción a la complejidad de la porción de discurso que va a producir, las palabras sin subrayado son 
concepto y cuasipersonaje.

Fragmento 6:

100.  Le: [...] fíjate\ un proceso de expansión europea\ concepto\ concepto\
101.  Inv: ºsí\ (.)º
102.  Le: que incidió en que muchas monarquías/ portuguesa y española\ concepto/ concepto\ cuasipersonaje/ 

cuasipersonaje\ invirtieran mucho dinero/ por (.) debido a que habían rutas e: en el Medio Oriente que es-
taban cerradas porque los turcos habían invadido/ concepto/ concepto/ concepto\ (.) por tanto/ muchos 
navegantes/ como Enrique el Navegante\ Portugal\ descubrió nananananá/ y dentro este contexto (.) Co-
lón descubrió América\ (.) [...]

León yuxtapone la palabra concepto a proceso de expansión y europea en el t. 100 y a [monar-
quía] española, [monarquía] portuguesa, rutas en el Medio Oriente, los turcos e invadido en el t. 102. 
También yuxtapone cuasipersonaje a monarquía española y monarquía portuguesa porque ya 
había definido los cuasipersonajes como conceptos en el t. 88 (véase el fragmento 3). La adyacen-
cia en el discurso de las palabras concepto o cuasipersonaje y las otras expresiones citadas en este 
párrafo sugiere que León clasifica estas últimas como realizaciones de las primeras. Por consi-
guiente, concepto y cuasipersonaje funcionan como elementos metanarrativos en el fragmento dis-
cursivo multinivel comprendido entre el t. 100 y el t. 102. 

El hecho de que concepto y cuasipersonaje, subcomponentes del modelo de explicaciones 
históricas complejas, equivalgan a las expresiones proceso de expansión, europea, [monarquía] 
española, [monarquía] portuguesa, rutas en el Medio Oriente, los turcos e [los turcos habían] in-
vadido significa que esas expresiones son parte indispensable de la explicación histórica del descu-
brimiento de América y, por lo tanto, lengua alojada en el contenido según el paradigma del 
contenido de Gajo (2007). Las herramientas lingüísticas en el t.102, como «porque» o «debido a 
que», también son lengua alojada en el contenido porque marcan la naturaleza de la relación entre 
conceptos. Por ejemplo, «porque» señala la relación causal entre la configuración de conceptos 
rutas cerradas en Oriente Medio y los turcos habían invadido. 

Cuando la lengua alojada en el contenido se elimina del nivel de discurso subrayado en el 
fragmento 6, dicho nivel queda prácticamente vacío, lo que demuestra que el tejido conceptual 
en el discurso histórico es muy denso, al menos en el discurso que se muestra a alumnos de bachi-
llerato. La alta ocurrencia en el discurso de la lengua alojada en el contenido es el motivo por que 
a León le preocupan las instrucciones que aparecen en la secuencia didáctica sobre la manera en 
que se pide a los alumnos que lean un texto histórico: 

Fragmento 7:

Ask students not to worry about the meaning of every word, but to concentrate in the general meaning of the 
text (texto 2: 4)
Pide a los alumnos que no se preocupen por el significado de cada palabra, sino que se concentren en el sentido 
general del texto (texto 2: 4)

Intentar extraer el sentido general de un texto sin buscar en el diccionario el significado de 
vocablos desconocidos para los alumnos, es una estrategia lectora ampliamente aprobada por ex-
pertos en la didáctica de las lenguas extranjeras. Sin embargo, esa estrategia puede no funcionar 
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para textos históricos porque algunos de esos vocablos «pueden crear sentido al texto, porque son 
conceptos» (t. 116). León incluso traza un círculo alrededor de la expresión sentido general y es-
cribe junto al mismo la siguiente nota: 

Fragmento 8:

¿Pueden dar sentido si no conocen la palabra? (texto 2: 4)
Desde el punto de vista del experto en la didáctica de la historia, las instrucciones para la lectura parecen aún 
menos adecuadas porque el objetivo de las actividades que la siguen no es facilitar la adquisición de vocabulario 
que vehicule conceptos, sino «vocabulario pequeño» (t. 148): 

Fragmento 9:

148.  Le: puede ser interesante (tose) trabajar e: aparte de_ de_ de_ de_ de_ el vocabulario pequeño/ con con-
ceptos\ (1) ºcomo: como: e:ste: nazismo: / marxismo: / a:º conceptos de estos que permitan/ de una u otra 
manera\ tener más elementos para hacer explicaciones más complejas\ (.) ºno sé si:º

Las palabras que León clasifica como «vocabulario pequeño» son «rejected, cellar, prevent, assig-
nment, to herd, set aside, manpower y corpse» (rechazados, sótano, prevenir, tarea, arrear [como ga-
nado], apartar, mano de obra y cadáver, texto 1: 5). Expertos en la didáctica del inglés como L2 
habían previsto que esas palabras serían las que causarían mayor dificultad en una lectura sobre 
cómo, al llegar al campo, los judíos eran divididos entre prisioneros aptos para trabajos forzados y 
prisioneros para la cámara de gas, y cómo los cadáveres de estos últimos eran procesados para ser 
eliminados. Por lo tanto, aunque el vocabulario pequeño no sea lengua alojada en el contenido por-
que no son conceptos (t. 148), mantiene una conexión con el tema del texto y con el tema general 
de la secuencia, por lo que los alumnos pueden mejorar los vínculos entre la lengua y el conoci-
miento de la materia si se familiarizan con él. En consecuencia, se puede clasificar como lengua en 
la periferia del contenido según paradigma del contenido de Gajo (2007). Cuando se mira desde el 
centro de este paradigma, como hace León, el vocabulario que está en la periferia parece pequeño.

7.3. El discurso como objetivo último
León verbaliza cuál es el objetivo último de un profesor de historia en el siguiente fragmento:

Fragmento 10:

150.  Le: en historia enseñamos a que la gente aprenda a explicar (.) el pasado\ y aprenda a comprenderlo\(.) 
pero explicar se hace lingüísticamente\(.) si no sabe explicarlo lingüísticamente/ habrá que enseñar a escri-
bir sobre el pasado\ no/

Así pues, el objetivo último de un profesor de historia es enseñar a producir y a entender ex-
plicaciones históricas complejas. El hecho de que León utilice la expresión «enseñar a escribir so-
bre el pasado» (t. 150) es una prueba de que la forma tradicional del discurso en el campo de la 
historia es la escrita. Otra prueba es que León se muestra sorprendido ante la descripción de los 
tipos de interacción esperados entre profesor/alumno y alumno durante las actividades orales de 
la secuencia didáctica (t. 34), descripción que los profesores de L2 acostumbran a realizar.

001-342 AICLE.indd   52 14/04/2011   9:26:29



Educació plurilingüe: experiencias, research & polítiques
C. Escobar Urmeneta, N. Evnitskaya, E. Moore & A. Patiño (eds.) 

53

A pesar de su sorpresa, León no rechaza la idea de introducir la interacción oral en la clase de 
historia. No solo califica como «superbién» (t. 36) las actividades orales en grupo. Además, cuan-
do se le pide que proporcione un esquema de su propia versión de la secuencia didáctica, decide 
mantener una actividad oral de intercambio de información de una hora de duración, aunque 
con modificaciones. Una de las modificaciones sería añadir un modelo de argumentación a partir 
de herramientas lingüísticas (t. 329). Por lo tanto, León proporcionaría un modelo de discurso 
específico de la materia para intentar asegurar la cualidad histórica de la interacción entre los 
alumnos al llevar a cabo la actividad. 

7.4. Resumen
León considera que el objetivo del profesorado que diseña secuencias didácticas (AICLE) de his-
toria es enseñar a los alumnos a producir y entender un discurso específico de la materia consis-
tente en explicaciones históricas complejas. Para conseguir este objetivo, el profesorado debe pro-
porcionar modelos discursivos que contengan información temporal, personajes, cuasipersonajes, 
consecuencias, causas múltiples vinculadas a las intenciones de los cuasipersonajes y herramientas 
lingüísticas. Debe, además, diseñar actividades que focalicen la lengua indispensable para estable-
cer conocimiento histórico (lengua alojada en el contenido) y la lengua necesaria para la comuni-
cación de dicho conocimiento (lengua obligatoria para el contenido). La forma discursiva que 
tradicionalmente se persigue enseñar así es la escrita.

8. Conclusión 

El estudio preliminar de la interacción entre un experto en la didáctica de la historia y una experta 
en la didáctica de una L2 no solo revela cuál es la tarea principal de un profesor de historia y un 
modelo para llevarla a cabo. También posibilita la identificación de puntos de discusión entre 
ambos tipos de expertos cuando tienen que colaborar para crear secuencias didácticas AICLE.

Un primer punto de discusión entre los citados tipos de expertos es la lengua que utilizan para 
comunicarse entre ellos. Debido a sus diferentes prácticas docentes y tradiciones epistemológicas, 
ambos pueden mostrar resistencia para tomar prestada terminología del área en que el otro es ex-
perto, como ocurre a León con el término narrar. Además, pueden utilizar la misma forma lin-
güística para vehicular diferentes significados. El desconocimiento de esta diferencia puede causar 
malentendidos tales como la asunción, por parte de la investigadora, de que relaciones cronológicas 
y relaciones históricas son formas sinónimas para un experto en historia. Para evitar desavenencias 
causadas por falta de entendimiento mutuo, ambos tipos de expertos necesitan familiarizarse con 
la jerga profesional del otro.

Un segundo punto de discusión es cómo tratar los diferentes tipos de lengua en una secuen-
cia AICLE. Mientras que la lengua alojada en el contenido, del paradigma del contenido (Gajo 
2007), y la lengua obligatoria para el contenido, del paradigma de la lengua (Ibíd. 2007), se ob-
tienen con las especificaciones derivadas de la asignatura de contenido, la lengua compatible con 
el contenido deriva del currículo de la L2 (Snow et al. 1989; Gajo 2007), por lo cual León no la 
menciona. El vocabulario pequeño podría derivar también del currículo de la L2. El experto en la 
asignatura de contenido y el experto en la asignatura de lengua deben ponerse de acuerdo sobre 
la condición de este vocabulario y la manera en que se va a tratar en la secuencia didáctica AI-
CLE. Es decir, la flexibilidad por parte de expertos provenientes de tradiciones epistemológicas 
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distanciadas resulta indispensable para el éxito de un programa AICLE (Escobar Urmeneta 
2009).

Un último punto de discusión entre un experto en la didáctica de la historia y un experto en la 
didáctica de una L2 es cómo incorporar el discurso oral en la clase de historia AICLE. La imple-
mentación de un currículum centrado en los alumnos requiere la participación de los mismos en 
tareas orales. Esto implica que la tradición en la didáctica de la historia y la formación epistemo-
lógica que la influye deben ser modificadas, al igual que la obtención de acuerdos sobre termino-
logía y el tratamiento de los diferentes tipos de lengua implican fusionar las prácticas y las identi-
dades de los dos tipos de expertos citados para convertirse en expertos en educación AICLE.
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12. Anexo

Convenciones de transcripción propuestas por Gail Jefferson (Atkinson y Heritage 1984)

Secuencias tonales Alargamiento silábico
Descendiente \ :
Ascendiente / Intensidad
Mantenida _ Piano ºtextoº
Pausas Traducción
Corta (.) texto
Larga (número de segundos) Comentario del transcriptor

(comentario)
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