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1. Marc Teoric
L'Aprenentatge Integrat de Llengiies i Contingut (AICLE, en anglés CLIL) és un enfocament
educatiu en el que el contingut curricular s’ensenya de forma integrada amb una llengua
addicional' a estudiants d’escoles del sistema educatiu ordinari amb I'objectiu que I'alumnat
aprengui tant el contingut com la llengua addicional (definicié adaptada de Dalton-Puffer,

2011; Hittner & Smit, 2014).

Des de l'aparicié de CLIL cap a mitjans dels anys noranta (Council of Europe, 1995), s’ha
promogut la seva implementacid des de la Unié Europea amb la creenga que aquest
enfocament permetria als estudiants ser més competents en una llengua addicional, aixi com
millorar I'’ensenyament de les llenglies estrangeres (Dalton-Puffer, 2011; Marsh, 2013). Des de
la seva aparicié, CLIL s’ha implementat a tots els nivells del sistema educatiu. La rapida
implementacid de CLIL a Europa, i fora de les seves fronteres, és el resultat no només de les
politiques educatives, sind també de les iniciatives individuals promogudes pels centres i els

docents (Dalton-Puffer, 2011; Ruiz de Zarobe, 2013).

Ara bé, la velo¢ implementacié d’aquest enfocament ha superat els resultats de la recerca i,
per tant, hi ha alguns avantatges inicialment atribuits a CLIL que encara no s’han pogut
provar o, si més no, concloure que es donen en la majoria dels casos (Cenoz et al., 2014;
Dalton-Puffer, 2011; Pérez-Cafiado, 2012). Probablement, I'arrel del problema es deu a qué es
va donar per fet que la simple implementacié de CLIL conduiria a una millora en I'aprenentatge
de I'alumnat (Meyer, 2010) sense analitzar qué es necessitava per tal que aquest enfocament
educatiu fos efectiu (Hargreaves & O’Connor, 2017). A més, els resultats de la recerca
disponibles s’han d’analitzar amb precaucié per diversos motius. En primer lloc, CLIL s’ha
utilitzat com un terme ‘paraiglies’ que engloba diverses maneres d’entendre i d’implementar
aquest enfocament (Cenoz et al., 2014; Mehisto, Marsh, & Frigols-Martin, 2008).
Consequentment, CLIL pot donar resultats molt diversos en funcié de com s’implementi i quins
siguin els objectius del programa. En segon lloc, les variables contextuals de cada pais i de cada
sistema educatiu fan que els resultats de diversos paisos europeus no es puguin transferir

directament (Nikula, Dalton-Puffer, & Llinares, 2013; Sylvén, 2013).

En conjunt, els resultats de la recerca apunten que CLIL té un efecte més positiu en les

habilitats lingiiistiques receptives que en les productives (Garcia-Mayo & Hidalgo, 2017,
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Una llengua addicional és qualsevol llengua que no sigui la llengua materna de I'alumnat ni vehicular
en el sistema educatiu.



Pérez-Vidal & Roquet, 2015; Roquet & Pérez-Vidal, 2015), principalment perque no sempre
s’encoratja I'Gs de la llengua o I'Us correcte d’aquesta, com ja ha apuntat la recerca en
contextos d’immersié (Genesee, 2004). Ara bé, sembla que en contextos on la llengua
addicional no es troba present fora de I'escola, com és el cas de Catalunya, el contingut
curricular que s’imparteix en una llengua addicional condiciona el desenvolupament lingtistic
de I'alumnat (Pladevall-Ballester, 2016). Malgrat que una de les premisses que han mantingut
els defensors de CLIL és que |'aprenentatge del contingut no es veuria condicionat per la
llengua d’imparticié (Coyle, Hood, & Marsh, 2010; Marsh, 2002; Mehisto et al., 2008), els
resultats de la recerca no sempre avalen aquesta idea (Fernandez-Sanjurjo, Fernandez-
Costales, & Arias-Blanco, 2017). Amb tot, no obstant, sembla ser que tots aquests resultats
d’aprenentatge venen forc¢a condicionats per com CLIL es conceptualitza i implementa en un
centre, aixi com per les practiques pedagogiques utilitzades. Per aquest motiu, esdevé cabdal
estudiar quines condicions institucionals i relatives a la formacioé del professorat afavoreixen la

implementacio de projectes CLIL.

1.1. Implementacio de CLIL
El canvi educatiu i la millora de I'escola s’ha descrit com un procés lent, complex, no lineal i
que és el resultat de diversos processos convergents i recurrents (Antinez, 1998; Fullan, 1985;
Hopkins, 1987). Per tant, es necessita temps per implementar i institucionalitzar un canvi
educatiu en un centre, aixi com passar per diferents estadis (iniciacié, desenvolupament i
institucionalitzacid) (Murillo & Krichesky, 2012; Stoll & Fink, 1999). Com bé alerten Black &
Wiliam (1998), els canvis educatius només es poden aconseguir lentament, a través de

programes de desenvolupament professional i partint de les bones practiques existents.

Malgrat la rellevancia que té I'organitzacié en qualsevol procés de canvi, la recerca sobre CLIL
ha tendit a ignorar aquest ambit i s’ha centrat Unicament en els resultats de I'alumnat.
Tanmateix, la poca recerca existent assenyala que les condicions institucionals i el lideratge
son essencials per a qué el projecte sigui exitds (Genesee & Hamayan, 2016; Mehisto &
Genesee, 2015; Soler, Gonzalez-Davies, & Ifesta, 2017). Tanmateix, les evidéncies també
indiquen que el docent CLIL tendeix a implementar el projecte en solitari o sense comptar
amb el suficient suport de la institucid (Pladevall-Ballester, 2015). Aixi mateix, CLIL implica
rompre les barreres entre dues assignatures curriculars que tradicionalment s’han ensenyat
per separat. Conseqlientment, la coordinacié docent esdevé una condicid indispensable per
assegurar que aquesta integracio sigui efectiva (Pavon Vazquez, Lépez, Segador, & Mohedano,

2015). Malgrat que la recerca ha apuntat algunes de les condicions necessaries per



implementar CLIL, les evidéencies també suggereixen que no sol haver una planificacié de
centre quan s’inicien aquests projectes i que els equips directius no solen saber quée és CLIL i
qué implica (Doiz & Lasagabaster, 2017; Laorden & Pefiafiel, 2010). En conseqliéncia, moltes
vegades la implementacié de CLIL és el resultat de la prova i error més que d’un procés de
canvi planificat (Doiz & Lasagabaster, 2017). No obstant, aquestes condicions, entre d’altres
han estat identificades pels moviments d’escoles efectives i millora de I'escola com

afavoridores del canvi educatiu i I'aprenentatge de I'alumnat (Taula 1).

Taula 1. Condicions pel canvi educatiu segon la recerca d’escoles eficaces i millora de I’escola.

CONDICIONS PEL CANVI EDUCATIU

ESCOLES EFICACES MILLORA DE L’ESCOLA

(Basat en Sammons et al., 1995) (Basat en Fullan, 1985)
1. Lideratge Professional. 1. Procés de lideratge.
2. Visid i objectius compartits. 2. Un Sistema de valors que serveixi de guia.
3. Focus enl’ensenyamentiaprenentatge. | 3. Interaccié i comunicacio
4. Monitoritzar el procés. 4. Col-laboraci6 en la planificacié i
5. Col-laboracié. implementacio.
6. Involucrar la comunitat educativa. 5. Distribucid dels recursos.
7. Aprenentatge de |'organitzacio.
8. Us efectiu dels recursos.
9. Qualificacié docent.

10. Comunicacio.

La falta de recerca pel que fa a la implementacié de CLIL juntament amb I'impacte que les
condicions institucionals tenen en el procés d’ensenyament-aprenentatge de I'alumnat, fa
necessari estudiar quines sén les condicions institucionals que afavoreixen la implementacio i

institucionalitzacié d’aquest enfocament en els centres educatius catalans.

1.2. Formacio del Professorat CLIL
Com s’ha indicat, la recerca previa sobre escoles eficaces i millora de I'escola ha identificat la
formacié del professorat i I'aprenentatge de I'organitzacié com dues condicions indispensables
per a qué es pugui produir un canvi educatiu. Tanmateix, segons I'Gltim informe europeu Key
data on teaching languages at school in Europe, la manca de docents qualificats per a
I’ensenyament-aprenentatge CLIL és la principal amenaga per a la sostenibilitat d’aquest

enfocament (Eurydice, 2017).

Estudis previs també han indicat que els docents CLIL tenen considerables necessitats de
formacié no només relatives al coneixement de la llengua, sind a altres arees com ara la
metodologia, I'avaluacio, la gestié de I'aula o la coordinacié (Cabezuelo Gutierrez & Fernandez
Fernandez, 2014; Duran-Martinez & Beltran-Llevador, 2017; Pappa, Moate, Ruohotie-Lyhty, &
Eteldpelto, 2017; Pavdn Vazquez & Rubio Alcald, 2010; Pérez-Cafiado, 2016). Malgrat que el




coneixement de la llengua, la conceptualitzacié de CLIL i la integracié poden ser necessitats de
formacid especifiques dels docents CLIL, els resultats d’aquests estudis també assenyalen que
no totes les necessitats de formacio son exclusives d’un docent CLIL, sin6 que son propies de

qualsevol docent.

De fet, la revisié teorica de les competéncies® de qualsevol docent i les competeéncies del
docent CLIL (Taula 2) apunten que aquests dominis no sén diferents. Per tant, podria ser que la
formacié inicial i permanent no estiguin desenvolupant plenament aquestes competéencies o
bé que I'enfocament per competéencies no s’hagi implementat completament i extensivament
a educacio superior (Olsen, 2005; Struyven & De Meyst, 2010).

Taula 2. Comparacio de les competéncies identificades per a qualsevol docent, per a un docent de
llengua estrangera i per a un docent CLIL.

CONEIXEMENT
DOCENT LLENGUA
DOCENT ESTRANGERA DOCENT CLIL
Coneixement del contingut Coneixement de la llengua Coneixement del contingut
Coneixement pedagogic del Coneixement pedagogic del Coneixement pedagogic del
contingut contingut contingut
COMPETENCIES
DOCENT LLENGUA
DOCENT ESTRANGERA DOCENT CLIL
Pedagogica Pedagogica Metodologica
Avaluacié Avaluacié Avaluacié
Gestid de I'Aula Gestio de I'Aula Gestio de I'Aula
Inclusié Inclusié -
Digital Digital -
Materials Materials Materials
Autoreflexid Autoreflexid Autoreflexié
Comunicativa - -
Recerca i innovacié Recerca i innovacid Recerca
Aprendre a aprendre Aprendre a aprendre -
Col-laboracio Col-laboracié Col-laboracié
Lideratge i organitzacid Lideratge i organitzacid Gestid del Projecte

Una altra possible explicacié és que el perfil del docent CLIL i els requisits que aquest ha de
complir no estan clarament definits (Eurydice, 2017). Conseqiientment, la formacié que es
déna no va adrecada a desenvolupar tots aquestes competéncies i esta altament focalitzada
en el desenvolupament de la llengua i la metodologia (Coonan, 2011; Duran-Martinez &

Beltran-Llevador, 2017; Pavén Vazquez & Rubio Alcald, 2010; Pena Diaz, Fernandez Fernandez,

% En el context d’aquest estudi, una competencia s’ha definit com I’habilitat de mobilitzar i integrar
coneixement, habilitats i actituds rapidament, adequadament i creativament per resoldre situacions
problematiques en un context determinat (definicié elaborada a partir de Cano, 2015; Perrenoud, 2004;
Rogiers, 2008)




Garcia Gomez, & Halbach, 2005). No obstant, alguns estudis previs han establert alguns marcs
competencials per a la formacié del professorat CLIL (Bertaux, Coonan, Frigols-Martin, &
Mehisto, 2009; Lorenzo, Trujillo, & Vez, 2011; Marsh, Mehisto, Wolff, & Frigols-Martin, 2010),

tot i que aquests no han estat ampliament utilitzats per dissenyar la formacié del professorat

Pels motius exposats, i donat I'impacte que tenen els docents en 'aprenentatge de I'alumnat
(Darling-Hammond & Bransford, 2005; Hattie, 2012), és pertinent estudiar quines sén les
necessitats actuals dels docents CLIL, aixi com quines competéncies han de desenvolupar i

quina formacié afavoriria la seva adquisicid.

2. Metodologia

2.1. Paradigma i enfocament Metodologic
Aquesta tesi doctoral s’emmarca dins d’'un paradigma post-positivista per estudiar I'objectiu
de la mateixa, el qual és identificar les necessitats de formacié didactico-pedagogiques i
organitzatives dels docents de centres d’educacié primaria de Catalunya envers la
implementacié d’un projecte CLIL i les condicions organitzatives dels centres que afavoreixen

aquesta implementacio.

El paradigma post-positivista s’ha definit com una revisié del paradigma positivista per tal de
superar algunes de les critiques rebudes (Guba & Lincoln, 1994), com ara la dificultat de
I’objectivitat davant realitats complexes com les educatives, la separacié entre la teoria i la
practica o la insuficient consideracié de dimensions substantives (caracteristiques socials,
ideologia...) (Latorre, del Rincdn, & Arnal, 1996; Santamaria, 2013; Valles, 1999). Aixi, doncs,
per als proposits d’aquesta tesi doctoral, el paradigma post-positivista és entés com una

revisio del paradigma positivista tradicional i no com a un paradigma diferent (Taula 3).

Taula 3. Comparacié del Paradigma Positivista i del paradigma post-positivista.

Dimensions Paradigma Positivista Paradigma Post-positivista
) Realitat ‘real’ i aprehensible Realisme critic: realitat real pero
Ontologia només imperfectament i

probabilisticament aprehensible.

Dualista/objectivista: els resultats | Dualisme i objectivisme modificat;

Epistemologia | s4p certs. tradici6 i comunitat critica; els
resultats sén probablement certs.
Experimental/manipulativa; Experimental/manipulativa
Metodologia | yerificacio d’hipotesis; | modificada; falsificacié d’hipotesis;

principalment métodes quantitatius. | pot incloure métodes qualitatius

Font: Guba & Lincoln (1994, p.109).




El paradigma post-positivista es caracteritza per expressar un coneixement proposicional, amb
regles, maximes i/o principis prescriptius (Bolivar, 2002). No obstant, aquest paradigma es
caracteritza també per un realisme critic (ontologia), és a dir, per una realitat ‘real’, pero
nomeés imperfectament i probabilisticament aprehensible. Des del punt de vista epistemologic,
I'objectivitat es considera una aspiracié que implica una separacié entre el subjecte
investigador i I'objecte investigat. No obstant, reconeix que existeix una certa comunicacié
subjecte-objecte. Tot aix0 fa que els resultats es considerin probablement certs, enlloc de certs
com al paradigma positivista (Valles, 1999). A nivell metodologic, el paradigma post-positivista
es caracteritza per tenir com a objectiu I'explicacié de I'objecte estudiat, aixi com generar i

acumular coneixement a través de I’is de metodes fiables i una analisi valida.

El paradigma determina tres dimensions: ontologica, epistemologica i metodologica. Per tant,
I’adopcié del paradigma post-positivista té implicacions en el disseny metodologic, com s’ha
indicat en el paragraf anterior. Per a la realitzacié d’aquest estudi, s’ha optat per un
enfocament metodologic mixt, és a dir, s’han utilitzat métodes quantitatius i qualitatius
(Hernandez-Sampieri, Fernandez-Collado, & Baptista-Lucio, 2006). El principal motiu pel qual
s’ha decidit utilitzar una metodologia mixta és perque aquest enfocament permet analitzar la
frequiéncia i la magnitud d’una determinada necessitat de formacio i/o condicié organitzativa
(metodologia quantitativa), aixi com aprofundir i comprendre el perque d’aquestes necessitats
i condicions (metodologia qualitativa). D’altra banda, aquest enfocament metodologic permet
triangular la informacié quantitativa i qualitativa, aixi com les dades provinents de diferents
fonts (instruments, participants, etc.) (Valles, 1999). En el context d’aquesta tesi doctoral,
s’han utilitzat principalment dos dissenys mixtes: el disseny per etapes i el disseny dominant
(Hernandez-Sampieri et al., 2006; Latorre et al., 1996). El disseny s’explicara amb més profusié

de detall a la seccid 2.3.

2.2. Objectiusi Hipotesis
L'objectiu general d’aquesta tesi doctoral és identificar les necessitats de formacié didactico-
pedagogiques i organitzatives dels docents de centres d’educacié primaria de Catalunya
envers la implementacié d’un projecte CLIL i les condicions organitzatives dels centres que
afavoreixen aquesta implementacié. Aquest objectiu general s’ha concretat en cinc objectius
especifics (0S), els quals s’han especificat en preguntes de recerca que s’han formulat en
forma d’hipotesis (H). La taula 4 presenta I'alineacid entre I'objectiu general, els objectius

especifics i les hipotesis.



Taula 4. Alineacio entre I'objectiu general, els objectius especifics i les hipotesis.

Objectiu General:
Identificar les necessitats de formacié didactico-pedagogiques i organitzatives dels docents de
centres d’educacié primaria de Catalunya envers la implementacié d’un projecte CLIL i les
condicions organitzatives dels centres que afavoreixen aquesta implementacid.

Bloc

Objectiu

transversal Objectius especifics Hipotesis
0OS4: Analitzar el | OS1: Explorar les | H1: El perfil del docent CLIL varia en funcié
grau d’acord | necessitats de | del context i de com es conceptualitza
entre les | formacio CLIL.
percepcions pedagogiques i | H2: Els docents i els equips directius
dels  docents, | organitzatives  dels | perceben que no tenen la suficient
equips directius, | docents i equips | formacié pedagogica per fer front a les
formadors, directius catalans. demandes de ’enfocament CLIL.
mspec.tors, H3: Els docents i els equips directius
Coordinadors . .
creuen que no tenen suficient formacié
CLIL del organitzativa per implementar projectes
Departament
o CLIL.
d’Educacid i els
Experts CLIL. 0S2: Coneixer les | H4: El coneixement de la llengua, el
2 competéncies i els | contingut i la competéncia metodologica
*g H9: Els docents i | r€quisits de formacp es con5|der§n requisits (.e.s\sen‘uals per a un
£ equips directius dels dt.)cenjcs C.LIL i doce’nt CLILi, en consequenug, la formacié
E‘_ estan  d’acord | €ls equips directius. | ha d’adrecar aquestes necessitats.
p] en les H5: El lideratge és una competéncia clau
2 competeéncies i dels equips directius per implementar CLIL.
= coneixement H6: La modalitat de formacié més eficag
é necessari  per per a CLIL és aquella que adreca les
. CLIL, pero no en necessitats de formacié d’acord al context
les necessitats i a les caracteristiques.
de formacié 0S3: lIdentificar les | H7: La rad per la qual els centres
detectades. condicions d’educacié primaria decideixen comencar
organitzatives dels | un projecte CLIL i com CLIL és enteés
centres d’educacié | determinen com s’implementa aquest
primaria que | projecte al centre.
afavoreixen la | Hs: La implementacid i institucionalitzacid
implementacié i| de CLIL requereix algunes condicions
sostenibilitat dels | institucionals, sent la col-laboracié docent
projectes CLIL. una de les més importants i la manca de
docents qualificats per a CLIL, la seva
principal barrera.
= 0S5: Dissenyar, | H10: El disseny i la implementacié d’'una
'qé; implementar i | proposta de formacié basada en
£ avaluar una proposta | I'enfocament  per  competéencies i
§_ de formacidé inicial | 'enfocament CLIL té un impacte positiu en
X CLIL per a docents | el desenvolupament de les competéncies
'§ d’educacié primaria | dels docents CLIL dels futurs mestres.
8, a partir de les
5 competeéncies i
2 requisits identificats.
Ll




Els objectius s’agrupen en dos gran blocs en funcié de la naturalesa dels estudis: estudis no
experimentals i estudi quasi-experimentals. El disseny metodologic dels estudis s’explicara

amb més detall a la seglient seccid.

2.3. Disseny Metodologic

Donat que en aquest estudi s’ha adoptat un enfocament metodologic mixt, el pla i les
estrategies utilitzades han estat tant quantitatives com qualitatives. Aixi mateix, cal assenyalar
que s’han usat diferents dissenys metodologics, tant quantitatius com qualitatius, en funcié de
I'objectiu de cada etapa del procés de recerca. S’han utilitzat dissenys quantitatius no
experimentals de caire basicament descriptiu en una primera fase i un disseny quasi-

experimental a la segona fase.

A continuacié se sintetitzara el pla de recerca seguit per donar resposta als objectius i hipotesis
establertes. Aquesta explicacid s’organitzara al voltant de cinc estudis. El motiu d’aquesta
organitzacio és, primordialment, que en un inici aquesta tesi doctoral estava pensada per ser
elaborada per compendi d’articles. Per tant, cada estudi donava lloc, almenys, a un article.
Tanmateix, el decalatge entre el temps necessari per realitzar el procés de recerca i el temps
que requereix el procés editorial ha fet que no fos possible presentar aquesta tesi per
compendi dins el periode de 3 anys que estableix la normativa del programa de doctorat pel
que fa als estudiants amb dedicacié a temps complert. Conseqlientment, donat que el conjunt
d’aquesta recerca estava dissenyada per fer-se per compendi, la descripcio del procés seguit es
fara a partir dels cinc estudis inicialment planificats (Figura 1). Per a cada estudi, es descriura
breument I'objectiu, els participants i la metodologia utilitzada per tal de presentar una
perspectiva global del procés seguit en el conjunt de la recerca. Cal destacar també que els
estudis es poden classificar en dos grans blocs: els de naturalesa no experimental, que sén els

estudis 1-4, i I'estudi de naturalesa quasi-experimental, que és I'estudi 5.

La tesi doctoral “Condicions institucionals i relatives a la formacid del professorat per a la
implementacié de CLIL” va tenir el seu punt d’inici en el Treball Final de Master que va donar
lloc a I'estudi 1. L'objectiu d’aquest primer estudi era identificar les necessitats de formacié
dels docents de llengua estrangera en formacio inicial tant d’educacié primaria com d’educacié
secundaria a través d’un qliestionari tancat i una entrevista semi-estructurada. La percepcié
d’aquest col-lectiu es va contrastar amb la d’inspectors d’educacié, coordinadors CLIL del

Departament d’Ensenyament i formadors del professorat, els quals van ser entrevistats.
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Figura 1. Representacio grafica del disseny metodologic de la tesi doctoral.

L’estudi 2 tenia per objectiu identificar la percepcié de les necessitats de formacié dels docents
CLIL en actiu a través d’una revisié sistematica de la literatura. Tot i que els estudis 1 i 2 es
focalitzaven en les necessitats didactico-pedagogiques, d’ambdds estudis van emergir
necessitats de formacio relatives a aspectes organitzatius, pero, especialment, va emergir la

importancia de les condicions organitzatives a nivell de centre per a la continuitat de CLIL.

Aguestes necessitats i condicions organitzatives emergents, juntament amb les necessitats de
formacid, es van incorporar a I'estudi 3. Aquest estudi tenia per objectiu analitzar la percepcié
dels equips directius de centres d’educacié primaria pel que fa a les seves necessitats de
formacié, aixi com la dels docents, i les condicions organitzatives que afavorien la
implementacid i sostenibilitat de CLIL. La percepcié dels equips directius es va estudiar a través

d’un qlestionari tancat i una entrevista semi-estructurada.

Els resultats obtinguts en els tres primers estudis es van contrastar i validar amb un grup
d’experts CLIL d’arreu del territori espanyol a I'estudi 4. Aquesta validacio es va portar a terme
a través d’una entrevista semi-estructurada. El conjunt dels resultats de tots aquests estudis es
van utilitzar per dissenyar 'estudi 5. Aquest estudi tenia per objectiu dissenyar, implementar i
avaluar una proposta de formacid inicial CLIL per a mestres d’educacié primaria. Per tant, a
diferéncia de tots els altres estudis que tenien un disseny no experimental, el cinque estudi
presentava un disseny quasi-experimental per avaluar els efectes de la proposta dissenyada en
el desenvolupament competencial dels futurs mestres. La implementacié del disseny es va

portar a terme a dues assignatures del doble grau d’educacid infantil i primaria. L’avaluacié de
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la intervencié dissenyada es va realitzar a través d’un questionari d’autopercepcié del nivell
competencial que va ser administrat a mode de pre- i post-test al grup experimental
(estudiants del doble grau) i a dos grups control. Aixi mateix, es van utilitzar els resultats
obtinguts a les assignatures i a les activitats d’avaluacié per contrastar-los amb I'autopercepcid

dels estudiants i, aixi, obtenir algunes mesures objectives.

Les dades quantitatives es van analitzar través del software SPSS 22 utilitzant tant estadistica
descriptiva (mitjana i desviacid tipica) com inferencial (correlacions, t-test, ANOVAs i
ANCOVAs). En tots els casos, es va explorar la consistencia de les dades, a través de l'alfa de
Cronbach, i la seva distribucié normal. En referéncia a les dades qualitatives, aquestes es van
analitzar utilitzant el software NVivo 11. Aixi mateix, es va utilitzar el model de comparacio

constant de Glaser & Strauss (1967) per categoritzar les dades qualitatives.

Cal destacar, que per poder realitzar I'estudi 5, es va dissenyar primer una proposta de
formacié inicial per al doble itinerari d’educacié infantil i primaria, per tal de desenvolupar les
competéncies propies dels docents CLIL. A continuacid, abans de presentar els resultats,

s’explicara el disseny realitzat.

3. Disseny Experiencia Doble Grau
L'objectiu especific 5 d’aquesta tesi doctoral era dissenyar, implementar i avaluar una
proposta de formacid inicial CLIL per a mestres de primaria a partir de les competeéncies i els
requisits de formacid identificats. Aquesta proposta es va dissenyar per al doble itinerari
d’educacié infantil i primaria per tal que I'estudiantat desenvolupés les competéencies
associades a I'ensenyament —aprenentatge CLIL. La figura 2 mostra el disseny metodologic

seguit per realitzar I'estudi 5.

Dis'r'em.r proposta Implementacis de la Avaluacio de la proposta
formacia inicial CLIL proposta

- SN <o

- ) P - =

* A partir de larevisid teoricali els 2 B ey txparimantal % B Gy Eapariemeras = Autopercepcic del nivell competencial
resulats delsestudis 1-4. e

- R
¥ .

- — Grep Control 1 Grug Contrnd 1
Validacio B s B e

» \alidacio expers externs

Treballsi notes finals

L oup Cantrol 2 L G Covel " .
B e B o = Nivell d'assoliment enlestasgues

——  COTPEtencislilesnotesfinals.

Dissenyfinal

Figura 2. Representacio grafica del disseny metodologic de I'estudi 5.

El disseny de la proposta d’intervencié integrava dues grans fases. La primera fase pretenia

dissenyar un mapa de competéncies que establis les competéencies i el nivell competencial a
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desenvolupar durant el doble itinerari d’educacié infantil i primaria (veure epigraf 3.1). Per
tant, aquesta primera fase afectava a tota la titulacié. Una vegada creat aquest mapa, el
proposit de la segona fase del disseny era aplicar la proposta feta a nivell de titulacié a dues

assignatures especifiques del grau (veure epigraf 3.2).

3.1. Disseny del Mapa de Competencies

Per tal que la formacié inicial oferis coneixements, estrategies i recursos que permetessin als
estudiants de mestre afrontar els reptes pedagogics i organitzatius que CLIL planteja, s’havia
de dissenyar una proposta que s’emmarqués dins de I'enfocament basat en competéncies per
tal d’adrecar les recomanacions europees (Council of Europe, 2009). El procés seguit per

dissenyar el mapa de competéncies per al doble itinerari va constar de les segiients fases:

Analisi de la literatura preévia.

Seleccié de les competencies.

Definicié de les competéncies seleccionades.

Descripcid dels diferents nivells competencials.

Analisi del pla d’estudis del doble itinerari d’educacid infantil i primaria.
Creacio del mapa de competéncies.

No vk wNnpe

Validacié del mapa de competéncies creat.

Pel que fa a les fases 1 i 2, es va fer una seleccid inicial de les competéncies que havien
destacat els estudis previs. A partir de determinar la freqliiencia amb quée cada competéencia
era referida, aixi com la revisié d’aquestes per evitar que se solapessin, es van seleccionar les

seglients competéncies:

e Competéncia metodologica.

e Competéncia comunicativa.

e Competéncia d’avaluacio.

e Competéncia de gestid de l'aula.

e Competéncia de materials i recursos d’aprenentatge.
e Competéncia d’autoreflexid.

e Competéncia de gestid del projecte CLIL.

e Competéncia de recerca i innovacio.

Juntament amb els seglients requisits:

e Coneixement del contingut.
e Coneixement de la llengua.
e Coneixement dels fonaments teorics.
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Taula 5. Exemple del desplegament competencial realitzat .

GRAU DE DESENVOLUPAMENT

COMPETENCIA NIVELL BASIC NIVELL INTERMEDI EXPERT
1.Competencia -ldentificar i | -Analitzar i reflexionar | -Identificar, analitzar i
d’autoreflexio: Es reflexionar sobre les | 'origen i les causes | reflexionar I'origen
I’habilitat d’explorari | propies creences al | de les propies | de les propies
analitzar les propies voltant de I'educacid, | creences sobre | creences i els
creences sobre el el sistema educatiu, | I'educacid, el sistema | fonaments teorics
procés el procés | educatiu, el procés | que sustenten les
d’ensenyament — d’ensenyament — | d’ensenyament — | creences sobre
aprenentatge, en aprenentatge i | aprenentatge i | I'educacid, el sistema
general, i, en concret, | I'organitzacié escolar. | I'organitzacié escolar | educatiu, el procés
I’ensenyament- ‘Reconeéixer i | - Analitzar les causes | d’ensenyament -
aprenentatge reflexionar les | de les propies | aprenentatge i
integrat de llengua i propies creences | creences sobre | I'organitzacié escolar.
continguts. Aixi sobre l'aprenentatge | I'aprenentatge -Analitzar i
mateix, fa referencia | integrat de llengua i | integrat de llengua i | reflexionar sobre
a I’habilitat analitzar i | continguts. continguts. I'origen de les
avaluar la propia -Explorar i reflexionar | -ldentificar i | propies creences i la
practica docent per sobre les propies | reflexionar sobre les | base teorica
tal d’autoregular la caracteristiques caracteristiques subjacent a les
propia accié i docents, les arees de | docents propies i com | propies creences

detectar arees de
millora i/o
necessitats
formatives, aixi com
bones practiques.

domini i els aspectes
a treballar.

aquestes es
transfereixen a la
practica, aixi com els
punts forts i febles.

sobre l'aprenentatge
integrat de llengua i
continguts.
-Analitzar i
reflexionar sobre la
propia practica
docent, els punts
forts i febles, les
arees on es necessita
més formacié i les
bones practiques.

A les fases 3 i 4, aquestes competencies van ser definides en el marc d’aquesta tesi doctoral.

Una vegada seleccionades i definides les competéncies i requisits del docent CLIL, es va passar

a descriure el nivell de desenvolupament competencial. Aquest desglossament incloia tres

nivells: basic, intermedi i expert (Taula 5). En general, el nivell basic de cada competéncia

implica tenir un coneixement general sobre els aspectes i dimensions que integra Ia

competencia i prendre consciéncia d’aquests. El nivell intermedi consisteix en portar a la

practica el coneixement per resoldre unes situacions molt pautades i/o guiades pel docent.

Finalment, el nivell expert comporta I'ds del coneixement adquirit per resoldre situacions

educatives de forma autonoma.

A les fases 5 i 6, després d’establir els diferents nivells competencials, el seglient pas va ser

analitzar els pla d’estudis del doble itinerari d’educacié infantil i primaria per tal d’assignar a
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cada assignatura les competéncies i requisits que permetia treballar, aixi com el nivell
competencial al que s’havia de treballar cada competéncia. Per aix0, es va revisar el pla docent
de cada assignatura del pla d’estudis del doble itinerari d’educacié infantil i primaria per tal
d’alinear les competéncies establertes en el marc d’aquesta tesi doctoral amb les
competéncies, objectius i continguts establerts al pla docent. Aquesta alineacié pretenia no
només determinar quines competéncies es podien treballar a cada assignatura, sind a quin

nivell. La Taula 6 mostra el mapa de competéncies dissenyat per al doble itinerari.

Taula 6. Mapa de Competencies per al doble itinerari

g 1R CURS 2N CURS 3R CURS 4T CURS 5E CURS
w 1r 2n 3r 5e 7é 9e 10e
g seme | seme seme 4t semestre | semes 6& semestre semes 8e semestre
© stre stre stre tre tre
Coneixe
ment Basic Basic Basic Basic Intermedi
llengua
Contingu .. .. .. Ba Inter Inter Inter Inter
Basic Basic Basic i . . 5 .
t sic medi medi medi medi
Fonamen .. .. S . .
Basic Basic Basic Intermedi Intermedi
ts CLIL
Autorefl . . . Ba Inter Inter 5 Inter
., Basic Basic Basic i 5 5 Intermedi X
exio sic medi medi medi
Compete
ncia .. .. X
) Basic Basic Intermedi
comunic
ativa
Metodol . . . Ba Inter Inter Inter
.. Basic Basic Basic X X X .
ogica sic medi medi medi
Avaluaci . .. . Ba Inter Inter Inter
) Basic Basic Basic i X X .
6 sic medi medi medi
Recursos .
.. .. .. Ba Inter Inter Inter
Aprenen Basic Basic Basic i 5 X .
sic medi medi medi
tatge
Gestio . . . Ba Inter Inter Inter
Basic Basic Basic i 5 5 X
Aula sic medi medi medi
Recerca Basic
Gestio
: B Inter
Projectes Basic X
medi
CLIL

La fase 7 va consistir en validar el mapa de competéncies creat a partir de la validacié d’agents
externs i de la directora de la tesi doctoral. Una vegada validat aquest mapa, es va procedir a
dissenyar la intervencié a dues assignatures del doble itinerari d’educacié infantil i primaria de

la Universitat de Barcelona. El disseny de la intervencid s’explica al seglient epigraf.
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3.2. Disseny de la intervencio

La implementacié del disseny presentat a I'anterior seccid es va realitzar a dues assignatures
del doble grau: 1) Planificacié, Disseny i Avaluacio de I’Aprenentatge i I’Activitat docent (1r

curs, 2n semestre) i 2) Sistema Educatiu i Organitzacio Escolar (2n curs, 1r semestre).

Abans de portar a terme la intervencié amb els estudiants a I'aula, aquesta es va planificar i
dissenyar tenint en compte els principis que estableixen Darling-Hammond i Bransford (2005)
com a caracteristics dels bons programes de formacié docent, aixi com els set principis de
I'informe de la OCDE /a naturalesa de I'aprenentatge (Dummont, Istance, & Benavides, 2010)
que Conner i Sliwka (2014) defensen que haurien de seguir els contextos eficagcos de formacio
inicial per tal de preparar als futurs docents. La finalitat d’aquesta proposta d’intervencié era
desenvolupar les competéncies dels docents CLIL. Per aquest motiu, el disseny de la
intervencié també va tenir en compte els principis reguladors I’'enfocament per competéencies
(Cano, 2015; Perrenoud, 2004; Tardif, 2008). Al mateix temps, per tal de dissenyar una
proposta de formacid que estigués alineada amb la practica CLIL es van tenir en compte els
principis reguladors establerts a I'informe Formacid Inicial de Mestres a Catalunya en relacié a
I'anglés: Estat de la qliestio i Propostes de Futur (Grup de treball d’Anglés del Programa MIF,
2016). L'objectiu de tenir en compte aquests enfocaments era prendre una série de decisions
que permetessin fonamentar la planificacié i el disseny de la intervencidé a les dues
assignatures per tal que hi hagués coheréncia entre elles. D’aquesta manera, s’intentava reduir
I'efecte que la planificacié de I'activitat docent i d’aprenentatge pogués tenir sobre els

resultats obtinguts.

Com ja s’ha esmentat, la proposta dissenyada es va aplicar a dues assignatures: (1) Planificacio,
Disseny i Avaluacio de I’Aprenentatge i I’Activitat Docent i (2) Sistema Educatiu i Organitzacio
Escolar del doble itinerari d’educacid infantil i primaria de la Universitat de Barcelona. Tal com
assenyala el pla d’estudis, la primer assignatura és de primer curs, segon semestre i
considerada de formacioé basica, la qual es focalitza en I‘ambit curricular donat que els eixos
centrals soén l'estudi i I'analisi del curriculum i la planificacio i avaluacié del procés
d’ensenyament-aprenentatge. La segona assignatura, Sistema Educatiu i Organitzacid Escolar,
és una assignatura de segon curs, primer semestre de formacid basica, la qual se centra en
I’'ambit organitzatiu, atés que s’aborden aspectes relatius al sistema educatiu i a I'organitzacié
escolar. La seleccié d’aquestes dues assignatures no va ser arbitraria. Es van elegir aquestes

dues assignatures perque, per la tematica que abordaven, oferien I'oportunitat de treballar
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les diverses competéncies identificades per a un docent CLIL. A part, aquestes assignatures

permetien un seguiment longitudinal de I'estudiantat.

El procés seguit per planificar i dissenyar la intervencid a les assignatures de (1) Planificacio,
Disseny i Avaluacio de I’Aprenentatge i I’Activitat Docent i (2) Sistema Educatiu i Organitzacio
Escolar va ser el mateix. En primer lloc, per a cada assignatura, es van identificar les
competeéncies establertes al mapa de competencies i el nivell competencial al qual s’havien de
treballar. En el cas d’ambdues assignatures era el nivell basic. El seglient pas va ser analitzar el
pla docent de cada assignatura amb I'objectiu d’alinear les competencies i els nivells
competencials establerts amb el pla docent. Una vegada feta I'alineacié es va passar a la
planificacié de les sessions de les assignatures. La planificacid final es va implementar a
I"assignatura de Planificacio, Disseny i Avaluacio de I’Aprenentatge i I’Activitat Docent durant el
segon semestre del curs académic 2016-2017 i durant el primer semestre del curs académic
2017-2018 per a l'assignatura Sistema Educatiu i Organitzacié Escolar (Taula 7). D’aquesta

manera es va poder fer un seguiment longitudinal del grup experimental.

Taula 7. Moment implementacio i nimero de participants a I'experiéncia.
Assignatura Implementacio Grup Grup Control
& P Experimental | Control 1 Control 2
Planificacio, Disseny i Febrer- Maig B B B
Avaluacié Curs académic 2016-2017 n=42 n=46 n=46
Slsterr!a Ed.LI’C{:\tIU i Setemb\re—Pesembre =39 =55 =46
Organitzacio Escolar Curs academic 2017-2018

Aquesta proposta es va avaluar a través de la percepcié de I'alumnat i mitjancant les notes de
les activitats competencials i les notes finals de I'assignatura. La percepcid es va estudiar a
través d'un qliestionari d’autopercepcié del nivell competencial dissenyat per a cada
assignatura. Aquest qulestionari es va administrar a mode de pre- i post-test al grup
experimental i als grups control a I'inici de cada assignatura (primera setmana del semestre) i
al final de cadascuna d’elles (ultima setmana del semestre). Es va comptar amb dos grups
control amb I'objectiu d’analitzar si el canvi de percepcié de I'estudiantat es podia atribuir a

I’experiencia dissenyada i implementada.

4. Resultats i Discussio
La integracié de contingut i llengua és un cami pedagogic complex que implica diversos reptes

(Cammarata & Tedick, 2012). Els estudis previs que han analitzat la formacié dels docents CLIL i
la implementacié d’aquests projectes han destacat la importancia de la coordinacié (Duran-
Martinez & Beltran-Llevador, 2017; Pavdon Vazquez et al.,, 2015) i I'escassetat de docents

qualificats per a la implementacid de CLIL (Eurydice, 2017). Malgrat que els resultats d’aquesta
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tesi doctoral estan en sintonia amb les anteriors troballes, els resultats també indiquen que la
conceptualitzacié de CLIL i d’integracié, juntament amb com s’entén el projecte (com un
projecte de centre o un projecte d’aula) sén les pedres angulars per a la formacio i la
implementacié de CLIL donat que aquestes decisions inicials determinaran totes les altres
decisions pedagogiques i organitzatives. Per tant, els resultats suggereixen que, una vegada
una escola ha identificat que es necessita un canvi i que la solucié és CLIL, el proper pas hauria

de ser definir CLIL, la integracié i I'abast del projecte.

No obstant, els equips directius i els docents hauran d’enfrontar-se amb I"amplitud del
concepte CLIL, perque aquest terme s’ha utilitzat com a ‘paraiglies’ i integracid s’ha definit de
forma flexible (de Graaff, 2016). Conseqlientment, els centres que tinguin per objectiu
implementar CLIL es trobaran amb indicacions desdibuixades de com implementar aquest
projecte (Ruiz de Zarobe, 2013). Aquest fet, juntament amb les variables contextuals (Sylvén,

2013) limiten la generalitzacid dels resultats obtinguts en altres contextos.

L'amplitud de CLIL juntament amb la falta de formacio especifica per a CLIL fa que els docents i
els equips directius no tinguin una comprensié complerta d’aquest enfocament per prendre
decisions informades. Els resultats obtinguts en aquesta tesi doctoral ofereixen informacid
valuosa per orientar la formacié CLIL perqué les percepcions dels diferents agents s’han
analitzat i contrastat. Aquesta analisi ha identificat quines son les actuals necessitats
pedagogiques i organitzatives dels docents , aixi com les competeéencies i el tipus de formacio

per al professorat i per als equips directius.

En sintonia amb la recerca previa (Cabezuelo Gutierrez & Fernandez Fernandez, 2014; Duran-
Martinez & Beltran-Llevador, 2017; Pappa et al., 2017; Pérez-Canado, 2016), els resultats
indiquen que els docents presenten considerables necessitats de formacié pedagogica, sent
el coneixement de la llengua i la metodologia els aspectes més febles segons tots els agents
consultats. Apart d’aquestes necessitats, s’han identificat necessitats de formacio pel que fa al
coneixement del contingut, els principis teorics de CLIL, la conceptualitzacié de CLIL, la gestid
de l'aula, el desenvolupament de materials, I'avaluacid i I'autoreflexid. No obstant, mentre que
tots els grups consultats coincideixen en destacar que les principals necessitats de formacié
son el coneixement de la llengua i la metodologia, hi ha més discrepancia per a la resta de
dominis. La major discrepancia es troba entre els docents i els equips directius donat que
aquests ultims no consideren que el professorat necessiti més formacié en coordinacié
(X=2.96 sobre 6). Curiosament, els participants tendeixen a percebre que la competéncia

d’autoreflexié no és tan rellevant com aquelles competéncies que estan estretament
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relacionades amb la docencia a l'aula. Aparentment, hi ha una tendéncia a entendre la
professié docent des d’una perspectiva técnica enlloc de reflexiva (Black & Wiliam, 1998;

Schoén, 1983).

Pel que fa les necessitats de formacié organitzatives, tal com estudis previs han trobat (Duran-
Martinez & Beltran-Llevador, 2017; Pappa et al., 2017; Pena Diaz et al., 2005), els docents
necessiten més formacié en coordinacié, implementacié del projecte CLIL i col-laboracié inter-
centre. L’analisi de les necessitats de formacié permet establir tres conclusions importants: en
primer lloc, malgrat que la integracid és el tret distintiu de CLIL, els participants no fan cap
tipus de referéncia a la integracié curricular o a la integracié de les llengiies curriculars. En
segon lloc, algunes de les necessitats de formacioé percebudes varien amb el temps (Duran-
Martinez, Beltran-Llavador, & Martinez-Abad, 2016; Lo & Macaro, 2015), com ara la
importancia que es dona al coneixement de la llengua o a les condicions organitzatives. Per
ultim, la majoria de les necessitats de formacié identificades no sén especifiques de CLIL. Tot
junt, indica que hi ha una necessitat urgent d’incrementar el desenvolupament professional

dels docents (Lyster & Ballinger, 2011).

En conseqtiencia, els participants, especialment els experts, fan alguns suggeriments pel que fa
a la formacié CLIL. La formacié inicial ha d’oferir experiéncies d’aprenentatge riques i
variades de manera que els estudiants de mestre puguin experimentar i aprendre les
caracteristiques pedagogiques i organitzatives de I'aprenentatge de qualitat (Conner & Sliwka,
2014; Darling-Hammond & Bransford, 2005), aixi com desenvolupar les competéncies docents
i requisits. Per tant, el curriculum hauria de ser revisat i redissenyat per tal de promoure la
integracié i transferéncia d’habilitats (Rowe & Zegwaard, 2017). L'objectiu principal de la
formacié inicial ha de ser que els mestres en formacid adquireixin les competéncies clau per a

gué puguin ser contextualitzades i adaptes en el futur d’acord al context de la docéncia.

La formacié continuada hauria d’oferir formacid especifica per a la implementacié de CLIL al
centre i a 'aula. Per tant, la formacid inicial i permanent s’haurien d’articular (Caena, 2011). La
formacié permanent hauria de ser continua per tal d’ajudar als centres a prendre decisions
informades, implementar, monitoritzar i avaluar el projecte. Els resultats també indiquen que
la formacié en centre sembla ser més efectiva donat que la formacié s’ajusta a la forma com
CLIL s’ha implementat a un centre, aixi com les practiques educatives existents en aquella
institucié (Black & Wiliam, 1998). A més, la formacié en centre s’hauria d’ajustar a les
caracteristiques del centre (nivell de complexitat i experiéncia amb projectes d’innovacid). No

obstant, un pas important és definir el perfil del docent CLIL. En el context d’aquest estudi, els
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docents estan formats com especialistes. Per tant, en funcié del perfil del professor CLIL

(docent de contingut o de llengua), la formacid pot varia considerablement.

Una de les majors contribucions d’aquesta recerca ha estat I'analisi de les necessitats de
formacié dels equips directius, aixi com la formacié que haurien de rebre, donat que aquest ha
estat un tema que ha rebut molt poca atencié per part de la recerca (Doiz & Lasagabaster,
2017; Laorden & Pefiafiel, 2010; Soler et al., 2017). Malgrat que els equips directius i els
experts CLIL estan parcialment d’acord amb les necessitats de formacid identificades, sembla
ser que els equips directius tenen una insuficient comprensié de CLIL, dels principis CLIL, de
la gestid del projecte i de la metodologia. Aquestes necessitats de formacié son el resultat de
la falta de formacié rebuda per a la implementacid de CLIL. Per aix0, els participants
consideren que la formacié dels equips directius s’hauria de focalitzar en definir CLIL i els seus
fonaments teorics, aixi com desenvolupar la competéncia de gestid del projecte. Idealment, la
formacié dels equips directius i la dels docents en actiu hauria d’estar articulada i ser en

centre.

Val la pena destacar que la integracio curricular no ha estat gairebé mencionada per cap dels
col-lectius consultats. Una possible explicacié és que CLIL s’entén com un projecte de llengua,
la principal potencialitat del qual és I'adquisicié d’una llengua estrangera per part dels
estudiants a través d’incrementar I'exposicié a aquesta llengua. Aixi mateix, la impressio
general és que tant els docents com els equips directius tenen un coneixement insuficient de
les habilitats organitzatives. Per tant, la formacid inicial i continua hauria d’oferir més formacié

sobre organitzacio escolar.

Els resultats d’aquesta tesi doctoral també assenyalen que hi ha algunes condicions
organitzatives que afavoreixen no només la seva implementacid, sind també la seva
institucionalitzacid. Aquestes condicions sén el lideratge, lI'analisi de necessitats, la
planificacié, la formacié del professorat, la coordinacid, les modificacions curriculars i
organitzatives, I’avaluacié, la col-laboracié inter-escolar i la disseminacié. Aquestes
condicions corresponen en gran mida als factors que el moviment de la millora de I'eficacia de
I'escola ha vingut assenyalant. Malgrat que aquestes es presenten separadament, les
condicions organitzatives estan entrellagades i interrelacionades, és a dir, és la interrelacio de
totes aquestes condicions i la seva alineacié amb el projecte CLIL el que fa que la
implementacio sigui efectiva. Aixi mateix, moltes d’aquestes condicions sén necessaries durant
tot el procés, mentre que d’altres condicions només seran necessaries al principi (per exemple,

I'analisi de necessitats) o cap al final (per exemple, disseminacid). Tanmateix, sembla que hi ha
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algunes barreres i riscs que poden limitar la implementacié de CLIL. La principal barrera per a
la implementaciéo de CLIL és la falta de docents qualificats, la coordinacié docent, pero,
especialment la insuficient comprensié de CLIL com a projecte de centre que implica una

revisié curricular i el rol de la llengua en el procés d’aprenentatge.

La formacié continuada i el suport sén importants, pero igualment important és que la
formacid inicial adreci aquestes necessitats i prepari als docents per treballar integradament.
Dins del marc d’aquesta tesi doctoral, es va proposa una revisié de la formacié inicial que va
ser pilotada. Tanmateix, qualsevol revisid hauria de ser institucional i involucrar tants agents
de la universitat com fos possible per assegurar que el canvi integra tots els nivells (Rowe &
Zegwaard, 2017). L'enfocament per competéncies sembla ser un enfocament adequat per a la
formacid inicial per tal que els estudiants de mestre experimentin la integracid i les
metodologies centrades en I'estudiant (Cano, 2015; de Miguel, 2006). No obstant, és necessari
gue aquest enfocament s’implementi en diferents cursos. Pel que fa al disseny pilotat, els
resultats suggereixen que el principal punt fort és I'aprenentatge d’una llengua addicional
(Borras-Comes, Arnau, Flecha, & Escobar, 2017; Dafouz, 2014), en aquest cas l'anglés, aixi com
I’adquisicidé del contingut. Els resultats semblen indicar que I'experiéncia té un efecte positiu
en la competéncia metodologica i la de gestié del projecte. No obstant, es necessita estudiar
més l'impacte de lI'enfocament per competéncies per tal de poder concloure si aquest
enfocament i CLIL tenen un impacte positiu en la formacid inicial dels mestres per al seu futur

exercici professional.

En conjunt, CLIL és un enfocament educatiu que presenta enormes avantatges. Tanmateix,
aquest enfocament no es pot veure com una solucié rapida i immediata. Els canvis educatius
s’aconsegueixen lentament, a través de la formacié docent i basant-se en les practiques
existents (Black & Wiliam, 1998). Si I'administracié educativa creu que CLIL és el model a
seguir, s’ha d’oferir suport i recursos. La solucid recau en involucrar a tots els agents de la
comunitat educativa, aixi com elaborar politiques educatives que afavoreixin la implementacio
i institucionalitzacié dels projectes CLIL. Malgrat que cada centre ha de crear les condicions
organitzatives que afavoreixin la implementacié d’aquest enfocament, I’Administracio, les
Universitats i altres institucions educatives i agents educatiu han de donar suport en aquest
procés per tal d’assegurar que l'objectiu finals s’aconsegueix: I'aprenentatge de I'alumnat.
Finalment, les principals troballes d’aquest estudi, juntament amb les limitacions que aquest
presenta, constitueixen les bases per al disseny dels alineaments per a la investigacio futura

respecte a les necessitats pedagogiques i organitzatives dels docents CLIL.
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