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Actas del IV Congreso Internacional de Enseñanza 

Bilingüe en Centros Educativos 

CIEB 2017 

 En el IV Congreso Internacional de Enseñanza Bilingüe en Centros Educativos 

(CIEB 2017) se presentaron para su valoración un total de 92 comunicaciones y 31 

talleres.  

 

 Tras la revisión de todas las propuestas por parte del Comité Científico, se 

aceptaron un total de 80 comunicaciones, siendo rechazadas 12 propuestas, y un total de 

27 talleres, siendo rechazados cuatro propuestas. No obstante, no todos los participantes 

enviaron su artículo para su publicación dentro del plazo previsto. 

 

 Por tanto, en estas Actas no se recogen las ochenta comunicaciones y los 

veintisiete talleres que fueron presentadas oralmente durante el Congreso, sino 

solamente las treinta y dos comunicaciones y los cuatro talleres cuyo texto completo fue 

recibido, revisado, evaluado y aceptado por los editores para su publicación. El 

Programa completo del Congreso puede consultarse en la página web del congreso: 

http://www.cieb.es/. 

 

 Para la publicación de la Actas del Congreso, se propone un formato digital con 

ISBN. En el siguiente gráfico, se muestra un resumen de los datos finales. 
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PRESENTACIÓN IV CONGRESO INTERNACIONAL DE 

ENSEÑANZA BILINGÜE EN CENTROS EDUCATIVOS 

“LA ENSEÑANZA BILINGÜE A DEBATE” 

La Universidad Rey Juan Carlos y la Asociación Enseñanza 

Bilingüe, fueron los organizadores del IV Congreso Internacional de 

Enseñanza Bilingüe en Centros Educativos –CIEB 2017– que se celebró en 

Madrid, en el Campus de Vicálvaro de la Universidad Rey Juan Carlos los 

días 20, 21 y 22 de octubre de 2017. 

CIEB 2017, bajo el lema “La enseñanza bilingüe a debate”, planteo 

no solamente seguir analizando su funcionamiento sino también debatir 

sobre la enseñanza bilingüe, los programas, sus ventajas e inconvenientes, 

su desarrollo y su gestión, sus resultados, con el fin de contribuir a la 

búsqueda de soluciones para los problemas que se plantearon y por lo tanto, 

a la mejora de la calidad de todos los programas. 

Un objetivo prioritario fue generar un foro de discusión, de debate, 

de intercambio de ideas y de experiencias entre profesionales de la 

enseñanza bilingüe y la enseñanza de idiomas y, a la vez, apoyar a los 

miles de maestros y profesores que han entendido perfectamente el 

potencial que supone ofrecer enseñanzas bilingües a sus alumnos, y que 

trabajan incansablemente, esforzándose por adquirir el mayor dominio de 

la lengua de instrucción y las máximas competencias posibles, tratando de 

incorporar a su labor docente los últimos avances tecnológicos y de utilizar 

en la enseñanza de idiomas, las variadas metodologías activas en boga hoy 

en día. 

El Congreso CIEB 2017 como siempre tuvo un carácter innovador y 

promovió la presencia de expertos nacionales, tanto en aspectos prácticos 

como teóricos del bilingüismo. 
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MAESTRO CLIL: UN PERFIL DOCENTE ADAPTADO A LAS 

NECESIDADES ESPECÍFICAS DE LOS ALUMNOS DE 

PRIMARIA. 

Marta San Román López 

Colegio Montealto  
 

 

Resumen: La implementación de la enseñanza bilingüe en la Etapa de Educación Primaria se ha 

realizado, en la mayoría de los centros públicos y privados, aplicando los principios de la metodología 

CLIL, como marco de actuación general. 

Tras varios años de desarrollo de estos programas, se detectan algunas dificultades a nivel de 

organización docente, que están complicando la labor de los profesores implicados. Se consolida una 

brecha importante entre la teoría de los fundamentos CLIL y las posibilidades de la práctica docente real 

en las aulas. 

La propuesta del modelo “Maestro CLIL”, que integra en la docencia de un mismo profesor la asignatura 

de inglés y los contenidos impartidos en esta lengua, apuesta por la presencia de dos agentes educativos 

en cada grupo de clase: el maestro de inglés y el maestro de castellano.  

Este diseño persigue facilitar la cooperación entre profesores y priorizar las necesidades y características 

propias de la edad de los alumnos de Primaria.   

 

Palabras clave: Bilingüismo, CLIL, Educación Primaria, Formación docente. 

Abstract: The implementation of bilingual programs in Primary Schools has been rolled out, in the 

majority of the public and private schools, under the principles of the CLIL methodology and framework. 

After several years of development of these programs, some difficulties, related to teaching organization, 

have been detected and are actually complicating the job of teachers working in these projects. A gap is 

widening between the theory of the CLIL fundamentals and the real possibilities of daily practice in 

classrooms.  

The proposal of `CLIL maestro´, which involves the same teacher for English lessons and for content area 

classes in the second language, introduces two education players working with the same class group: the 

English teacher and the Spanish teacher. 

This structure enables cooperation between teachers and prioritizes the needs and distinctive 

characteristics of the Primary students´ ages.  

 

Key words: Bilingualism, CLIL, Primary School, Teacher training. 

 

Introducción 

 

 Tras la publicación del Marco Común Europeo de Referencia para las lenguas 

(Verhelst, Van Avermaet, Takala, Figueras, y North, 2009) y del proyecto CLIL: 

Content and Language Integrated Learning (March, 2009), centros públicos y privados 

de nuestro país han abordado el reto de adaptar estos programas, de establecer las 

modificaciones necesarias y de ponerlos en funcionamiento. 

 Dentro de la Comunidad de Madrid, la red de los denominados colegios 

bilingües ha liderado, durante más de una década, la implementación de la metodología 

CLIL en las aulas. Estableciendo la lengua inglesa como lengua objetivo, se incorporan 
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varias materias curriculares al programa bilingüe de cada centro y se realiza un enorme 

esfuerzo para la habilitación del personal docente encargado de su desarrollo. 

 El diseño de los contenidos de este currículo conlleva la creación de nuevos 

equipos docentes. La mayoría de las veces, el rol tradicional del profesor de inglés ha 

permanecido como encargado de esta asignatura, mientras que, paralelamente, se 

formaba y preparaba a profesores de distintas materias, incluidas ahora en el programa 

bilingüe, para impartir estos contenidos en inglés.  

Se toman las primeras decisiones sobre cuestiones fundamentalmente 

organizativas: el nuevo reparto de horas lectivas supone un exceso de carga docente 

para los maestros de inglés y una liberación del horario de los maestros de lengua 

castellana. Para evitar conflictos laborales y alteraciones de las jornadas de contratación, 

se opta, en muchos casos, por la actualización y formación de parte del claustro con el 

que cuenta cada colegio.  

 En la Etapa de Educación Primaria, la coordinación entre los profesores de 

inglés y los que imparten otras materias en esta lengua no ha sido una tarea fácil. 

Muchos docentes, que hasta el momento enseñaban sus asignaturas en castellano, han 

realizado un esfuerzo personal importante para mejorar su dominio del idioma. También 

han tenido que aprender a identificar aspectos de la lengua indispensables para asegurar 

que sus alumnos comprenden, saben expresar lo que aprenden y logran la competencia 

necesaria en la asimilación de los contenidos propios de cada asignatura. 

 Este escenario inicial ha provocado, dentro de los centros educativos,  no pocos 

recelos entre los equipos docentes de castellano y los docentes incardinados en el 

proyecto CLIL. 

 En los primeros años, los medios de comunicación y algunas familias 

manifiestan una legítima preocupación por la formación de los alumnos involucrados en 

los programas bilingües.  A pesar de la demanda social por la mejora de la enseñanza de 

idiomas en los colegios, la implementación del proyecto CLIL ha enfrentado no pocas 

críticas. La falta de dominio del inglés de algunos docentes provoca al principio cierta 

desconfianza sobre la eficacia del programa; también, la impotencia sufrida por parte de 

familias monolingües, incapaces de ayudar a sus hijos con las tareas en inglés, origina 

algunos problemas.  

Paralelamente, la transformación del alumnado hacia un perfil eminentemente 

digital ha tenido mucho que ver con la percepción de aspectos negativos sobre el 

bilingüismo. El actual contexto social influye en las características de los niños que hoy 

acuden a las escuelas. Las nuevas tecnologías y los cambios de hábitos de convivencia 

en las familias afectan al comportamiento de los alumnos en el aula: disminuye la 

capacidad de atención y se observa cierta pobreza lingüística, generada en parte por la 

proliferación del uso de las redes sociales. El desinterés por la lectura y otras carencias 

que afectan al grueso del alumnado en muchas escuelas encuentran en los programas de 

bilingüismo la excusa perfecta para justificar las deficiencias en los resultados de 

muchos centros. De una forma absolutamente injusta y falta de fundamentación, se ha 

criticado a estos proyectos por defectos que tienen más que ver con las tradicionales 

carencias de nuestro sistema educativo y su falta de adecuación a un nuevo tipo de 

alumnado, que con la idoneidad de la enseñanza bilingüe. 
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 Sin embargo, la progresiva actualización y mejora docente está logrando 

notables resultados en el desarrollo de los planes de bilingüismo. Las evaluaciones 

presentadas por la Comunidad de Madrid sobre las escuelas de la red bilingüe muestran 

que no sólo se consigue un nivel extraordinario de dominio del inglés, sino que los 

alumnos educados en estos centros mantienen, o incluso mejoran, su rendimiento 

respecto al resto de las asignaturas troncales (Comunidad de Madrid, 2010). 

 En estos momentos, resulta fundamental retomar el análisis y evaluación de los 

procesos de adaptación de los programas bilingües, para asegurar que estamos 

trabajando en la senda adecuada: los equipos docentes tienen la responsabilidad de que 

la educación bilingüe sea una realidad para todos.  

Se observan, entre otros, dos peligros a tener en cuenta: por un lado, la presión 

de las pruebas externas de evaluación puede provocar el desarrollo de ciertas prácticas 

educativas, como la división de los grupos de clase por niveles, que responden a 

criterios poco adecuados para la Etapa de Educación Primaria (San Román López y 

Fernández Pérez, 2016). Por otra parte, el aumento del número de profesores implicados 

en el programa CLIL, dentro de cada colegio, dificulta la coordinación de las tareas y 

estrategias de trabajo. 

 El modelo de “Maestro CLIL” que se presenta a continuación se ha generado a 

partir de un proyecto de mejora docente aplicado en un centro educativo de nuestra 

Comunidad (San Román López, 2016b). Este modelo busca priorizar la adecuada 

atención al alumnado, la racionalización del trabajo de los profesores y la disminución 

del exceso de especialización que se está produciendo en los primeros cursos de 

Primaria, aplicando diversas modificaciones sobre la organización del profesorado y del 

currículo. Se apuesta por la integración de la asignatura de inglés y los contenidos 

impartidos en esta lengua como parte de la carga docente de un mismo profesor, para 

asegurar una educación más personalizada e integral de los alumnos y facilitar, dentro 

de cada aula, la cooperación entre el profesor encargado de la enseñanza en la primera 

lengua y el profesor de inglés. 

 

Razones y fundamentos del modelo “Maestro CLIL” 

 

 Durante décadas, el perfil del profesor de idiomas ha sido considerado en España 

como un “anexo” al claustro docente, como si su trabajo se desarrollara de forma 

paralela al del resto del profesorado y  su incidencia sobre el alumnado fuese ocasional. 

Actualmente, con la transformación de las escuelas en centros de educación bilingüe, 

asistimos a un crecimiento exponencial del número de docentes asignados a la 

enseñanza de la segunda lengua y del número de horas lectivas que los niños 

permanecen a cargo de estos profesores. 

 Garantizar la unidad del proceso educativo y procurar una adecuada atención al 

alumnado deben ser objetivos fundamentales para todo docente. Independientemente de 

las asignaturas que imparten o de la lengua utilizada como “vehículo” de transmisión de 

los conocimientos (March, 2009), los profesores de Primaria han de implicarse en la 

responsabilidad educativa que les ha sido asignada. 
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 En este nuevo contexto, conviene revisar el modelo docente que estamos 

implementando como consecuencia de la introducción del bilingüismo en nuestras 

escuelas.  

Los principios metodológicos del programa CLIL (Coyle, Hood, y March, 2010) 

proponen una aproximación a la enseñanza basada en el aprendizaje progresivo de 

conocimientos y el desarrollo de habilidades de comprensión de los contenidos, 

fomentando a un mismo tiempo la interacción de los procesos cognitivos en un 

adecuado contexto intercultural, todo lo cual se resume en el modelo de las 4Cs: 

Contenidos, Comunicación, Cognición y Cultura. En su planteamiento, asume distintos 

escenarios, admitiendo que tanto profesores de lengua extranjera como profesores de 

asignaturas no vinculadas a los idiomas puedan aplicar estos programas.  

Sin embargo, hay que tener en cuenta el peligro de lo que algunos autores 

denominan como la “secundarización” de la Etapa de Educación Primaria (Serrano, 

Lera, y Contreras, 2007): frecuentemente,  la entrada de varios profesores de inglés o 

materias en inglés a una misma aula dificulta la coordinación entre los docentes, la 

evaluación y seguimiento del alumnado y resta eficacia a la atención personalizada que  

niños de edades tan tempranas demandan.  

 En segundo lugar, el “Manual de orientación sobre el aprendizaje de las lenguas” 

(Comisión Europea, Bruselas, 2011) advierte de que la exposición del alumnado a la 

segunda lengua o lengua objetivo debe realizarse, sobre todo en los primeros años de 

escolarización, bajo el principio: una persona, una lengua, según los fundamentos del 

bilingüismo (Ronjat y Escudé, 1913), estableciendo una separación clara entre el 

profesorado de cada uno de los dos idiomas: en nuestro caso, el castellano y el inglés. Si 

por motivos de organización docente un profesor debe impartir clase en distintos 

grupos, utilizando ambas lenguas, conculcamos este presupuesto y dificultamos la 

creación de un auténtico ambiente de inmersión en las escuelas. Este ambiente “en 

inglés” es tarea del conjunto de personas encargadas del proyecto CLIL en Primaria.  

La incorporación de profesores nativos o de auxiliares de conversación resulta 

clave para propiciar el uso del inglés entre profesores, dentro y fuera del aula, aunque 

todavía los docentes no nativos luchamos por superar nuestros tradicionales recelos a 

utilizar el idioma entre compañeros. La falta de predisposición, tan característica en 

nuestro país, para hablar en inglés en público ha ralentizado el desarrollo de nuestra 

vocación bilingüe y ha constituido un factor de ansiedad determinante en el logro de la 

competencia lingüística, también para los docentes (Gardner, Lalonde, y Pierson, 1983; 

Gardner y Lalonde, 1985; Gardner, 1979). 

 En tercer lugar, el documento que establece el marco de competencias del 

profesorado para la enseñanza CLIL (Mehisto, Wolff, Martin, y Marsh, 2012) describe 

un conjunto de aptitudes y destrezas para el profesorado implicado en el programa: 

desde el conocimiento de los principios y teorías de la educación bilingüe hasta la 

aplicación de una metodología basada en la reflexión, la cooperación entre el alumnado, 

el pensamiento crítico o el crecimiento del lenguaje. Destaca también la necesidad de 

una adecuación didáctica al modo de aprender propio de cada etapa educativa y la 

importancia de una correcta evaluación, teniendo en cuenta los conocimientos previos 

de los alumnos y detectando problemas que nos permitan realizar una constante 
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readaptación de la programación al contexto del aula. Son objetivos ambiciosos pero 

coherentes con lo que todos esperamos de la educación.  

 Frigols (Megías Rosa, 2012: entrevista a MªJesús Frigols) señala que el 

desarrollo de las destrezas cognitivas resulta esencial pero requiere tiempo, tanto para la 

realización de tareas como para permitir a los alumnos pensar y reflexionar durante el 

aprendizaje. Por tanto, los tiempos, los horarios e incluso el tipo de contenidos elegidos 

para la enseñanza en la segunda lengua determinan, en gran medida, el éxito del 

programa. 

 Teniendo en cuenta la diversidad que encontramos en nuestras aulas y las 

diferencias a nivel de destrezas y conocimientos por parte del alumnado, se requiere la 

utilización de procesos variados para atender a las múltiples maneras de aprender de los 

niños, aplicando técnicas de trabajo que respeten los ritmos de aprendizaje de cada uno. 

No parece razonable que docentes que permanecen apenas unas pocas horas semanales 

con el mismo grupo de clase puedan conocer en profundidad a sus alumnos y mantener 

un nivel alto de expectativas sobre ellos (Edmonds, 1979).  

Por último, la presión externa y la excesiva preocupación por los resultados 

están provocando ciertos tipos de agrupaciones, dentro y fuera del aula, en función de 

determinadas habilidades o de un rendimiento estrictamente académico. En los primeros 

cursos de la Etapa de Primaria, considerando estas edades tan tempranas, dividir la clase 

por niveles implica establecer unos pronósticos peligrosamente tempranos (Piaget y 

Buey, 1972). 

 En conclusión, la importancia de la unidad del proceso educativo y los propios 

principios metodológicos de la enseñanza CLIL nos invitan a reflexionar sobre el 

modelo de organización docente adecuado para su aplicación en nuestros centros. Con 

frecuencia, la introducción formal de los programas CLIL ha precedido a la necesaria 

formación de equipos docentes, provocando muchas situaciones en las que los 

profesores han desarrollado su labor de forma autodidacta. Tras estos primeros años 

difíciles, debemos reflexionar sobre la situación actual de los docentes, sobre su 

formación, el diseño de horarios y currículo, y analizar su eficacia e idoneidad.  

 La proliferación del número de profesores entrando y saliendo de una misma 

aula, sobre todo en edades tempranas, y la consecuente dificultad para diseñar unos 

horarios mínimamente realistas y racionales son asuntos preocupantes que demandan 

una evaluación. Se trata de analizar si esta organización docente permite o dificulta la 

enseñanza CLIL; si el desarrollo de competencias por parte del profesorado es posible 

en este escenario o si la cooperación entre profesores puede tener darse tal y como 

describen los principios fundamentales de este programa.  

  

Definición del modelo “Maestro CLIL”. 

 

 La irrupción del modelo de profesor de enseñanza bilingüe devuelve a la 

actualidad un viejo debate:  los defensores del perfil generalista del maestro de Primaria 

frente a los que se declaran pro-especialistas, argumentando que no es posible que el 

maestro pueda administrar todos los contenidos y destrezas que, con la transformación 

del currículo, le son exigidos (Serrano et al., 2007).  



6 
 

 Si analizamos la realidad dentro de las aulas, encontramos que la mayoría de los 

profesores especialistas se encuentran sometidos a horarios que les obligan a impartir 

una misma materia a varios grupos de clase. El incremento del número de alumnos a los 

que han de atender y conocer se multiplica de forma alarmante.  Por su parte, la 

diversidad entre el alumnado configura un escenario en el que el seguimiento 

individualizado de los niños y la atención a las dificultades e incidencias cotidianas 

resulta, como mínimo, complicado.  

  A menudo, los grupos de clase confiados a cada profesor pertenecen a distintos 

cursos dentro de la Etapa de Educación Primaria, lo cual presupone, por parte del 

docente, habilidades y destrezas necesarias para enseñar con igual eficacia a niños de 

características tan diferentes como los alumnos de seis años de primer curso o los 

alumnos pre-adolescentes de sexto.  

 Por otra parte, la cooperación entre los maestros de castellano y los maestros de 

inglés se dificulta enormemente cuando el tiempo que los horarios prevén para esta 

labor implica a varios profesores de cada una de las dos lenguas. La realidad de la 

cooperación tiene que luchar a veces con la imposibilidad de cuadrar sobre el papel los 

tiempos necesarios para la misma (Domènech y Viñas, 1997). 

 Como ya se ha mencionado, los primeros años de aplicación de los programas 

CLIL han propiciado la consolidación del profesorado previo de la asignatura de inglés, 

el aumento de docentes de castellano que pasan a impartir sus materias en esta segunda 

lengua o la incorporación de nuevos profesores para completar la plantilla necesaria, 

según las circunstancias de cada centro. 

 Es posible orientar la formación docente y la organización de equipos siguiendo 

una línea de actuación que subsane muchas de las dificultades señaladas y apostando 

por la coherencia del proceso educativo de los alumnos.  

La formación respecto a determinadas estrategias o metodologías no tiene la 

misma aplicación en todos los niveles de enseñanza; debe orientarse a un perfil docente 

concreto para resultar eficaz. Las destrezas que debe dominar un profesor para enseñar a 

leer y escribir en los primeros años de Primaria difieren ampliamente del conocimiento 

sobre el modo de aprender de alumnos más mayores, fundamental para formar a 

docentes que trabajan con los últimos cursos de la Etapa. 

 De esta manera, se presenta un modelo definido como “Maestro CLIL”(San 

Román López, 2016a) que aúna características del profesor especialista y del profesor 

generalista, para garantizar, en la Etapa de Educación Primaria, un escenario en el que 

sea posible aplicar los principios básicos de la educación bilingüe.  

 El modelo prima la especialización sobre las edades del alumnado para el que se 

diseña el currículo bilingüe, por encima de la especialización en las materias.  

 En primer lugar, reúne, en la figura de un mismo docente, la enseñanza del 

inglés como asignatura y la de materias impartidas en esta lengua. El profesor conoce el 

nivel de dominio del idioma que tienen sus alumnos y puede adecuar la enseñanza de 

contenidos en inglés a las destrezas de los niños respecto a la lectura, escritura y todos 

los aspectos de expresión y comprensión oral fundamentales para el desarrollo de las 

clases. La integración de contenidos e idiomas encuentra aquí su definición más 

acertada. 
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 En segundo lugar, esta unificación de las materias en la persona de un mismo 

docente multiplica el tiempo de permanencia del profesor de inglés en el aula con el 

mismo grupo de clase. El número de horas de enseñanza en la lengua objetivo a veces 

supera al conjunto del horario en castellano. El seguimiento personalizado del 

rendimiento de cada alumno se potencia y la labor docente encuentra una mayor 

satisfacción: el profesor puede conocer a cada uno de los niños y cuenta con el tiempo 

necesario para identificar dificultades, diseñar mejoras o adaptaciones del currículo e 

implementar con rapidez las modificaciones necesarias para un mejor rendimiento del 

alumnado. 

 En tercer lugar, este modelo describe una situación más realista para propiciar la 

necesaria colaboración docente: el profesor de inglés y el profesor de castellano se 

definen como los dos agentes educativos que inciden en cada aula, de forma que pueden 

trabajar juntos en el diseño de las estrategias y actuaciones y comparten la 

responsabilidad sobre el conjunto de cada grupo de clase. La transmisión de 

información tiene lugar de forma más fluida y se relaja la tensión que la enseñanza 

bilingüe puede provocar a veces entre los docentes de ambas lenguas. 

 En cuarto lugar, la especialización se centra en el conocimiento y adecuación de 

los docentes a las estrategias de trabajo propias de cada nivel, dentro de la Etapa de 

Primaria. Refuerza la preparación de los profesores sobre el modo de aprender que 

caracteriza a cada edad y sobre el estudio y conocimiento de ese periodo cognitivo 

específico, fundamental para lograr una enseñanza eficaz (Piaget, 2007). Los profesores 

de inglés se convierten en docentes expertos en uno o dos cursos consecutivos de 

Primaria, lo cual responde, de forma mucho más realista, a las habilidades y destrezas 

que caracterizan a los profesores de nuestras escuelas: todos conocemos maestros 

expertos en las edades más tempranas de la Etapa, con habilidades muy concretas para 

la enseñanza de los rudimentos del lenguaje, y otros cuyo perfil se adapta mejor al 

dominio del aula, cuando se trata de trabajar con los más mayores.  

En quinto lugar, el modelo propone la continuidad del docente con el mismo 

grupo de clase, durante al menos dos cursos académicos consecutivos.  Por las mismas 

características de los periodos cognitivos citadas anteriormente, el desarrollo de la 

madurez respecto a la lectura, escritura y  otros aspectos de la adquisición del lenguaje 

no se completa en un solo curso escolar. “Heredar” alumnos de la clase del curso 

anterior agiliza la identificación de situaciones concretas del aprendizaje de cada niño, 

dificultades y diagnósticos en general que facilitan el comienzo de curso, generan una 

anticipación de las medidas a aplicar y favorecen la continuidad de determinadas 

estrategias, adaptadas a la diversidad que cada día se presenta con mayor intensidad 

dentro de nuestras aulas. La labor docente no se reduce al trabajo de septiembre a junio. 

Este periodo no es tiempo suficiente para subsanar determinadas deficiencias del 

rendimiento de algunos alumnos y puede conducir a una actitud de impotencia o incluso 

de comodidad, asumiendo que otros docentes ya se harán cargo de esos problemas al 

próximo año. De esta manera, cada profesor sabe lo que se ha logrado en un curso 

escolar y lo que se debe y puede conseguir al siguiente. 

En sexto lugar, la mejora del conocimiento y seguimiento de los alumnos 

convierte al profesor de inglés de nuevo en experto, esta vez, sobre un grupo concreto 
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de clase. Desde esta posición, se refuerza su nivel de responsabilidad e implicación en la 

tarea de lograr que el bilingüismo sea una realidad para todos, no solamente para los que 

manifiestan un perfil más destacado en determinados aspectos del rendimiento escolar. 

Este escenario favorece el estudio y la práctica de la metodología del aprendizaje 

cooperativo: conocer a los niños y tener una evaluación adecuada de sus destrezas, 

habilidades y dificultades es una condición que posibilita la aplicación de este tipo de 

estrategias de trabajo. El docente se encuentra en una situación privilegiada para 

organizar tareas que requieran la colaboración de todos; para realizar proyectos en los 

que cada alumno tenga la oportunidad de enriquecerse trabajando con los demás; y, en 

definitiva, para lograr que cada uno llegue a su mejor nivel posible, premisa 

fundamental de todo centro que pretenda definirse como una escuela eficaz (Murillo, 

2005). Se garantiza la unidad del proceso educativo en la enseñanza, contribuyendo a 

una renovación necesaria en el ámbito de nuestras escuelas, tan importante para los 

programas de inglés como para los de castellano. 

El séptimo punto del modelo es la lógica incidencia del mismo en la 

organización y distribución de las horas lectivas. Los horarios se flexibilizan una vez 

que reducimos de forma drástica el número de docentes que intervienen en cada aula o 

grupo de clase. Esta flexibilización es fundamental para la aplicación real de muchos 

principios CLIL o de las propuestas de aprendizaje cooperativo. Son las tareas, su 

diseño e importancia, las que han de determinar la organización del tiempo en los 

colegios.  

La mayor dificultad para la introducción de las nuevas metodologías en las aulas 

es precisamente la falta de tiempo real para la realización de determinados trabajos: 

muchos requieren más de cincuenta minutos de un módulo de clase tradicional. La 

rigidez de los horarios retrae la innovación e iniciativa del profesorado. Además, el 

tiempo empleado en la recogida y preparación del aula para la siguiente lección provoca 

una precipitación incompatible con los presupuestos de cualquier acción que se defina 

respetuosa con los ritmos de aprendizaje del alumnado. Las continuas entradas y salidas 

de distintos profesores en el aula dificultan también la atención a las incidencias 

cotidianas: trabajamos con alumnos muy pequeños y que requieren una atención 

inmediata; son tiempos que tampoco se contemplan sobre el papel.  

Cuando el mismo docente es el encargado de impartir todas las materias en 

inglés, tiene mayor libertad para la distribución de su horario lectivo en función de las 

tareas, de los asuntos que condicionan nuestra labor docente cada día y, sobre todo, en 

función de los ritmos de trabajo de los alumnos. Por todo ello, este modelo propone 

sesiones dobles de clase, al menos dos horas lectivas seguidas en los horarios, para que 

sean los profesores quienes organicen los tiempos con flexibilidad y puedan abordar 

nuevos retos, estrategias y actividades sin los condicionantes que imponen los módulos 

simples. Así mismo, el docente puede ocasionalmente alterar el orden del trabajo 

considerado como asignatura de inglés o como materia impartida en este idioma, porque 

la enseñanza de la lengua vehicular y de los contenidos forman realmente un todo 

coherente dentro del programa. 

Por último, la cooperación entre los profesores asignados al desarrollo del 

programa CLIL de cada centro se adecúa mejor con este modelo a la realidad de 
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nuestras escuelas. Los equipos de trabajo docente pueden ser en ocasiones más 

numerosos, convocando a todo el profesorado implicado en la enseñanza del inglés en 

Primaria, pero también es posible reducir el número de maestros de inglés para trabajar 

sobre aspectos concretos que afectan a cada curso de la etapa. A menudo, la 

investigación, estudio y preparación de materiales no interesa por igual al profesor de 

primero de Primaria que al de quinto o sexto curso, por cuestiones evidentes de 

adecuación a las edades de los niños. Los equipos de trabajo generales de Etapa resultan 

fundamentales para coordinar un adecuado desarrollo de todo el proceso de enseñanza 

bilingüe, desde los primeros años hasta los últimos cursos de Primaria. Pero los equipos 

de trabajo que agrupan sólo a docentes especializados en la enseñanza de unos cursos 

concretos de Primaria, resultan más eficaces en el día a día. 

A continuación, se resume este modelo de “Maestro CLIL” con el siguiente 

diseño: 

  
1

 

                                                           
1
 Fuente: Elaboración propia (San Román López, 2016b) 

Unifica la enseñanza 
del inglés y 

asignaturas impartidas 
en esta lengua en un 

mismo docente
Facilita la 

integración de 
idioma y 

contenidos

Aumenta el tiempo 
de permanencia del 
docente de segunda 
lengua en el aula, con 

el mismo grupo de 
clase

Favorece la 
cooperación en el 

aula de dos agentes 
educativos: el 

maestro de castellano 
y el maestro CLIL

Reduce el número 
de grupos de clase 
a las que imparte 

la docencia

Establece la 
continuidad del 

docente con el mismo 
grupo de clase, 

durante dos cursos 
académicos 

consecutivos

Refuerza la 
atención 

personalizada al 
alumnado

Aplica los principios del 
trabajo cooperativo en el 

aula, evitando la división del 
grupo de clase por niveles y 

procurando que el 
bilingüismo sea una realidad 

para todos los alumnos

Se especializa en el 
conocimiento 

de las estrategias de 
trabajo adecuadas a cada 
nivel educativo: centra la 

docencia en uno o dos 
cursos consecutivos de la 

Etapa de Primaria

Garantiza la 
unidad del 

proceso educativo 
de enseñanza 

bilingüe

Respeta el ritmo de trabajo 
de los alumnos: los horarios 

contemplan sesiones 
dobles de clase que 

permiten que las tareas 
sean las que determinen la 

organización del tiempo

Desarrolla la cooperación 
docente en un equipo de 
trabajo más reducido, con 
otros maestros CLIL que 

imparten enseñanza en el 
mismo nivel educativo de 

etapa

MAESTRO

CLIL
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Conclusiones 

 Este modelo de “Maestro CLIL”, como parte de un proyecto de mejora que ya se 

ha mencionado, se ha desarrollado con la colaboración del conjunto de los docentes de 

Educación Primaria del equipo de inglés. Como corresponde al marco de la metodología 

de investigación-acción (Latorre, 2003), los profesores participan activamente en todos 

los procesos del plan de formación. El objetivo final es la mejora de la calidad de la 

oferta educativa bilingüe de nuestro colegio y uno de los efectos colaterales, el diseño 

de este diseño que acabamos de analizar. Durante los años en los que se aplica el 

mismo, se observa una mejora notable de los resultados de los alumnos, confirmando, 

una vez más, que el aumento de la eficacia docente tiene un efecto inmediato sobre el 

rendimiento del alumnado (Ainscow, Hopkins, Soutworth, y West, 2001).   

  Lógicamente, entre otras variables, la historia previa, las características propias 

del centro, el tamaño y  la composición del claustro docente de nuestro colegio tienen 

una enorme incidencia sobre el resultado final del diseño. No se trata de un modelo 

docente que pueda aplicarse automáticamente a cualquier otro centro educativo: sería 

necesaria su adaptación al contexto propio de cada escuela.  

Sin embargo, sí es posible utilizar los presupuestos que generan el perfil del 

“Maestro CLIL” para reflexionar y abrir el debate a la creación de modelos docentes 

que permitan la aplicación de los principios fundamentales de la enseñanza bilingüe y  

colaboren a la puesta en práctica de los mismos. Acercar la teoría a la práctica, la 

investigación a la escuela, son retos actuales para que la educación bilingüe sea una 

realidad en nuestras aulas.  

La formación, actualización y constante evaluación, hasta llegar a un modelo 

que funcione en el día a día de nuestro colegio, no ha sido un camino fácil para el 

profesorado. Se ha buscado la eficacia docente priorizando la atención al alumnado por 

encima de otras soluciones organizativas ya establecidas, e incluso consolidadas, en la 

historia previa del centro.  

Desde la perspectiva de los resultados del “Maestro CLIL” en nuestro centro, se 

confirma la importancia de que los profesores involucrados en el programa bilingüe de 

cada escuela participen activamente en el estudio y análisis de todos los aspectos de la 

organización escolar que inciden en este tipo de enseñanza. El proceso formativo no 

termina nunca, como todos los maestros saben, pero establecer las condiciones 

necesarias para que el profesor pueda trabajar de forma racional y equilibrada, es el 

primer paso para que los equipos docentes funcionen e incrementen su eficacia. 
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