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Percepciones de los docentes de áreas no lingüísticas sobre las necesidades for-
mativas en AICLE en educación primaria 

RESUMEN
Este estudio tiene como objetivo analizar el estado de implementación del aprendizaje integrado de contenidos y lenguas extranjeras 

(AICLE) en la Comunidad Autónoma de Andalucía (España), desde el punto de vista del docente de áreas no lingüísticas (ANL). Para ello, 
se siguió un diseño descriptivo, comparativo, correlacional y transversal en una muestra de 80 docentes de ANL de Educación Primaria. 
Los principales resultados obtenidos fueron la necesidad de mejorar la implementación del enfoque AICLE en los centros educativos de 
Andalucía, pues los docentes no disponen de suficiente conocimiento sobre la metodología AICLE. El profesorado declara que no hay 
una metodología definida que pueda guiar sus prácticas diarias. Del mismo modo, necesitan más formación en competencia lingüística 
en la lengua extranjera. Finalmente, se ha podido observar que existen diferencias significativas en función de la titularidad del centro 
educativo en cuanto a la implementación de este enfoque en las aulas. Por consiguiente, se ha detectado una laguna formativa en este 
perfil de docentes que debe ser atendida para ajustar mejor su práctica docente a los principios básicos del AICLE.

Palabras clave: Aprendizaje Integrado de Contenidos y Lenguas Extranjeras (AICLE), competencia docente, educación bilingüe, edu-
cación primaria, formación del profesorado

Perceptions of non-language subject teachers on CLIL in primary schools

ABSTRACT
This study aims to analyze the state of implementation of Content and Language Integrated Learning (CLIL) in the Autonomous 

Community of Andalucía from the perspective of non-language subject (NLS) teachers. To do so, a descriptive, comparative, correlational, 
and cross-sectional design was followed with a sample of 80 primary education NLS teachers. The main results obtained highlight the 
need to improve the implementation of the CLIL approach in Andalucía educational centers, as teachers do not have sufficient knowledge 
about CLIL methodology. They state that there is no defined methodology to guide their daily practices. Likewise, they need more training 
in language competence in the foreign language. Finally, significant differences have been observed depending on the ownership of the 
educational center regarding the implementation of this approach in the classrooms. Therefore, there is a training gap for these teachers 
that needs to be addressed to better align their teaching practices with the basic principles of CLIL.
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training
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1. Introducción

Desde la implementación experimental del Programa Bilingüe 
en el año 1998, la Comunidad Autónoma de Andalucía ha gozado 
de una larga trayectoria de continuas reformas políticas educati-
vas que han supuesto una renovación metodológica constante del 
profesorado encargado del fomento del plurilingüismo (Lorenzo, 
2019). Esto sucedió sobre todo tras la aprobación del plan de fo-
mento del plurilingüismo de la Comunidad Autónoma donde la 
mayoría de los centros educativos ampliaron la accesibilidad de 
un idioma extranjero a la población en general utilizando la lengua 
extranjera (LE, en adelante) como vehículo para la adquisición de 
contenidos (mediante el Aprendizaje integrado de Contenidos y 
Lenguas Extranjeras o AICLE). 

El AICLE es un enfoque que integra la adquisición del idioma 
y la cultura mediante el desarrollo de habilidades cognitivas a tra-
vés del estudio de contenidos curriculares definidos en los planes 
de estudios nacionales y regionales. Ha sido implementado en Es-
paña desde principios de este siglo. Numerosos expertos e inves-
tigadores en este campo, como Martínez-Otero (2004), ya habían 
señalado que la calidad del discurso en el aula está fuertemente 
influenciada por el profesor. Una idea que posteriormente fue re-
afirmada en varios estudios en los que se encuentra la percepción 
de los docentes respecto al enfoque AICLE (Custodio-Espinar, 
2019; Madrid y Madrid, 2014; Morton, 2016; Mosquera, 2017; Pé-
rez-Cañado, 2016b; Pérez-Barco, 2020). Por tanto, para garantizar 
la efectividad de este enfoque metodológico, uno de los factores 
más influyentes, además de la competencia lingüística de los pro-
fesores en la lengua objetivo, es la formación de los docentes en 
los principios del AICLE.

En este escenario, la formación docente es un aspecto esencial 
para proporcionar una educación bilingüe de calidad, tal y como 
señala Halbach (2009) y Pavón y Ellison (2013), que en sus estudios 
reconocen que el enfoque AICLE representa un desafío para los 
profesores, ya que requiere que ajusten sus métodos de enseñanza 
y desarrollen habilidades específicas. Destacan, de igual modo, que 
recibir formación previa es fundamental para abordar eficazmente 
esta metodología en un contexto en el que las políticas educativas y 
las reformas mundiales están siendo continuas; es decir, fomentar 
un modelo educativo que se adapte a las demandas de la nueva 
sociedad (Ortega-Martín y Peña, 2019), tanto a nivel lingüístico 
como metodológico.

Los docentes que no han tenido la oportunidad de recibir una 
capacitación previa en el ámbito de la educación bilingüe y el en-
foque educativo AICLE podrían enfrentarse con dificultades para 
comprender y adaptarse a este entorno educativo. En el contexto 
actual, la educación bilingüe y el enfoque AICLE demandan un 
conjunto específico de habilidades y conocimientos que difieren de 
manera significativa de los métodos de enseñanza tradicionales. 
De hecho, las percepciones de los docentes cambian positivamente 
una vez que reciben una formación especializada en diseño de 
materiales, planificación, comunicación en el aula y evaluación del 
alumnado (McDougald y Pissarello, 2020). Para Martín del Pozo 
y Herrero de la Calle (2018), la formación del profesorado es uno 
entre los numerosos retos a los que se enfrentan los docentes de 
Educación Primaria bilingüe en España. En su estudio, concluyen 
que la evaluación formativa entre docentes es un buen instrumento 
para proporcionar el feedback necesario en cuestiones de apoyo 
lingüístico del docente de áreas no lingüísticas (ANL, en adelante) 
al alumnado, contribuyendo así a la mejora de la formación en 
educación bilingüe. En esta misma línea, Pérez-Cañado (2014) y 
Madrid y Corral-Robles (2018) expresan una mayor necesidad for-
mativa, por parte de los docentes, en teoría y metodología AICLE 
que en competencia lingüística e intercultural.

Otro aspecto fundamental que influye en el desarrollo de una 
buena educación bilingüe es la coordinación. Algunos estudios, 
como el desarrollado por Durán-Martínez y Beltrán-Llavador 
(2020) ponen de manifiesto cómo los docentes expresan la nece-
sidad de una mayor coordinación para el éxito del programa. De 
hecho, Pavón et al. (2015) destacan cómo los docentes conocedores 
de la potencialidad que tiene la coordinación entre la asignatura 
de lengua extranjera y las asignaturas de contenido siguiendo un 
enfoque interdisciplinario, proporcionan beneficios de estrategia 
para el logro de los objetivos de aprendizaje. Además de esto, Lova 
y Bolarín (2015) resaltan la importancia no solo de una coordina-
ción entre docentes sino también con los auxiliares de conversación 
para el éxito de dicho programa bilingüe con el fin de programar 
tareas, elaborar materiales y buscar recursos.

A nivel metodológico, los docentes no solo tienen que plani-
ficar en sus lecciones los materiales y las actividades, sino que 
también es importante que planifiquen la forma de interacción y 
el lenguaje que van a necesitar para el acercamiento académico 
(Banegas, 2013). Sin embargo, varios expertos coinciden en que los 
docentes carecen de una orientación adecuada sobre cómo utilizar 
la lengua materna (L1, en adelante) en su aula AICLE, es decir, se 
hace necesario que los equipos de gestión fomenten la coordinación 
y diseñen un documento de política lingüística acordado con los 
distintos agentes implicados (Doiz y Lasagabaster, 2017; Nikula 
y Moore, 2019).

De igual modo, es importante destacar que, aunque en la ac-
tualidad no existe la misma escasez de recursos específicos para 
la enseñanza bilingüe, muchos no han sido analizados para com-
probar si se adecuan o no a los principios teóricos y al diseño me-
todológico de AICLE (Ortega-Martín et al., 2018). A esto hay que 
añadir que estos han de ser adaptados por el docente según sus 
necesidades y ello requiere de tiempo del que, en muchas ocasio-
nes, el docente no dispone (Cimermanová, 2020; López y Galván, 
2017; Morgado, 2018).

Además de todo lo expuesto, no se puede obviar la influencia 
del contexto. En términos generales, tal y como exponen Cerezo 
y García-Bellido (2021) dependiendo del contexto de enseñanza 
(centro público o privado-concertado) el programa bilingüe puede 
tener una base más o menos sólida en términos de recursos dispo-
nibles, necesidades de los estudiantes y otros factores contextuales.

Ante esta situación, el objetivo general de este estudio es ana-
lizar el estado de implementación de la metodología AICLE en la 
Comunidad Autónoma de Andalucía, desde el punto de vista del 
docente de ANL y en función de la titularidad de los centros educa-
tivos y los años de experiencia docente. Como objetivos específicos 
de este estudio se propone: indagar sobre la formación que tiene 
el profesorado de enseñanza bilingüe y su grado de satisfacción; 
describir la planificación, ejecución y seguimiento curricular de las 
clases diseñadas por el docente de ANL; analizar la coordinación 
de los centros educativos en cuanto a las exigencias del progra-
ma bilingüe; identificar los principales aspectos metodológicos 
utilizados por el docente de ANL para la enseñanza bilingüe; y 
comprobar si existen diferencias significativas en cada una de estas 
variables en función de la titularidad del centro educativo y los 
años de experiencia de los docentes de ANL.

Por tanto, teniendo en cuenta los objetivos presentados ante-
riormente, las preguntas de investigación son las siguientes: 

— ¿Cuál es el nivel de formación del profesorado de ense-
ñanza bilingüe en la Comunidad Autónoma de Andalucía 
y cuál es su grado de satisfacción con dicha formación?

— ¿Cómo planifican, ejecutan y hacen seguimiento curricular 
los docentes de ANL en la implementación de clases bilin-
gües en la Comunidad Autónoma de Andalucía?
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— ¿Cómo se coordina la implementación de las exigencias del 
programa bilingüe en los centros educativos de la Comu-
nidad Autónoma de Andalucía?

— ¿Cuáles son los principales aspectos metodológicos que 
emplean los docentes de ANL en la enseñanza bilingüe en 
la Comunidad Autónoma de Andalucía?

— ¿Existen diferencias significativas en la formación, planifi-
cación, ejecución, coordinación y enfoque metodológico de 
los docentes de ANL en la enseñanza bilingüe, en relación 
con la titularidad del centro educativo y la experiencia do-
cente en la Comunidad Autónoma de Andalucía?

2. Método

2.1. Participantes

La población de este estudio ha estado compuesta por los 
docentes de ANL que están llevando a cabo su labor en centros 
bilingües de Educación Primaria en la Comunidad Autónoma de 
Andalucía (España). Para conseguir la muestra seleccionada, el 
cuestionario se envió a gran escala a todos los centros que ofertan 
educación bilingüe, a través de correo electrónico. Este instrumento 
de recogida de datos fue respondido por un total de 905 centros 
de los cuales 539 son colegios bilingües de titularidad pública y 
366 colegios de titularidad concertada/privada. En concreto, el 
61% son colegios públicos, el 31% concertados y el 8% privados. El 
proceso que se ha seguido para la selección de los participantes ha 
sido un muestreo aleatorio simple, ya que los sujetos pertenecientes 
a la misma han tenido igual probabilidad de ser seleccionados para 
formar parte del estudio y porque la selección de éstos no influye 
de ninguna manera sobre la selección de otros.

Tras este proceso, la muestra finalmente estuvo compuesta por 
80 docentes de ANL con las siguientes características:

Tabla 1. 
Información sobre la muestra participante. Elaboración propia.

Mujeres Hombres 

69% 31%

Edad

40% 25-35 años

26,3% 36-40 años

33,7% 41-68 años

Experiencia docente

27,5% 1-3 años

46,3% 4-10 años

18,8% 11-15 años

7,5% más de 15 años

Estos docentes imparten más de una asignatura siguiendo la meto-
dología AICLE en el centro. En concreto, el 93,8% de los docentes 
encuestados imparte Ciencias (Naturales y Sociales) y de ese por-
centaje el 41,3% también imparte Educación Plástica.

2.2. Diseño, procedimiento e instrumento

El presente estudio sigue un diseño descriptivo, comparativo, 
correlacional y transversal. Se llevó a cabo utilizando una adapta-
ción del cuestionario “¿Cuán AICLE eres?” diseñado por Pérez-Ca-
ñado (2016a). Para la adaptación y validación de este instrumen-

to se siguieron una serie de fases (Parejo-Jiménez et al., 2020). La 
primera fase fue una revisión bibliográfica sobre la metodología 
AICLE. La segunda, consistió en la redacción de un inventario de 
contenidos que tendrían que aparecer como ítems del cuestionario 
en base a la revisión bibliográfica realizada. La tercera estuvo de-
dicada a la adaptación del cuestionario, la cual se llevó a cabo con 
la participación de tres expertos en educación bilingüe a través de 
la técnica Delphi. Además, se diseñaron nuevas preguntas con las 
que conseguir datos de identificación y clasificación, de carácter 
cerrado. Se ha tenido en cuenta el orden de las preguntas para 
evitar que una respuesta pueda influir en otra y se ha cuidado la 
redacción de las preguntas para que sean simples de responder y 
eviten ambigüedades.

Tras este proceso, se validó el instrumento a través del jui-
cio de expertos evaluando cada ítem en función de suficiencia, 
claridad, coherencia y relevancia, contando con un total de cinco 
expertos en el ámbito de estudio. Tras analizar los datos recogidos 
a través del coeficiente de concordancia W de Kendall y un análi-
sis descriptivo, los resultados obtenidos fueron positivos, ya que 
hubo concordancia entre los expertos en aceptar el instrumento 
con pequeñas modificaciones que fueron resueltas. El valor del 
alfa de Cronbach de las diferentes dimensiones que componen el 
cuestionario es de 0,874.

Una vez desarrollado este proceso de validación, el cuestiona-
rio está finalmente compuesto por 78 ítems, los cuales combinan 
respuestas de opción múltiple, dicotómicas del tipo SI/NO, res-
puestas cortas, y escala tipo Likert con valores que oscilan entre 1= 
nunca y 5= siempre. Estos ítems, se encuentran divididos en cinco 
dimensiones: datos sociodemográficos; formación en educación 
bilingüe de los docentes de ANL; planificación, ejecución y segui-
miento curricular de las clases diseñadas por el docente de ANL; 
coordinación de centro en cuanto a las exigencias del programa 
bilingüe; y aspectos relacionados con la metodología bilingüe de 
las sesiones de enseñanza-aprendizaje. 

En cuanto al procedimiento seguido para la realización del 
estudio, en primer lugar, contactamos con los centros educativos 
a través del correo electrónico. En dicho correo se incluyó infor-
mación sobre la finalidad del estudio y el instrumento de recogida 
de información, diseñado en formato digital a través de la herra-
mienta de Google Forms®, con instrucciones precisas sobre cómo 
cumplimentarlo. Todos los participantes dieron su consentimiento 
informado para participar en el estudio de forma voluntaria, y se 
aseguró el anonimato y confidencialidad de los datos siguiendo 
el código ético de la Declaración de Helsinki (Asociación Médica 
Mundial, 2017). 

Una vez recogidos los datos, se procedió a analizarlos. En pri-
mer lugar, se llevó a cabo un estudio sobre la normalidad de los 
datos calculando las pruebas de dispersión de asimetría y curto-
sis de los distintos ítems del instrumento. Para la interpretación 
de los resultados, establecimos un límite de ±2,58 siguiendo las 
indicaciones de Mayers (2013) para muestras de entre 51-100 su-
jetos. Tras esto, se pudo comprobar que los datos se distribuyen 
normalmente.

En segundo lugar, se llevó a cabo un análisis descriptivo basado 
principalmente en frecuencias y algunos diagramas de barras. Por 
otra parte, se realizó un análisis inferencial de tipo correlacional, 
a través del test de Chi-cuadrado (χ²) su medida simétrica V de 
Cramer (V) y el coeficiente de contingencia de Pearson para me-
dir la fuerza de asociación entre distintas variables categóricas de 
interés relacionadas con la metodología AICLE. Además, se puso 
en práctica un análisis comparativo, en función de los años de 
experiencia docente y la titularidad del centro educativo, hacien-
do uso de la ANOVA de un factor aplicando la corrección o ajuste 
de Bonferroni como análisis post-hoc. Para realizar estos análisis, 
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se ha empleado el paquete estadístico IBM SPSS® versión 22.0 y 
Microsoft Excel®, España. 

3. Resultados

Los resultados que se van a presentar a continuación se han 
organizado teniendo en cuenta las diferentes dimensiones por las 
que se compone el cuestionario elaborado y que han sido comen-
tadas anteriormente.

3.1 Formación en educación bilingüe de los docentes ANL

Comenzamos, por tanto, analizando la formación en bilin-
güismo de los docentes ANL. En concreto, el nivel en lengua 
inglesa acreditado por los docentes y tomando como referencia 
el Marco Común Europeo de Referencia de las Lenguas (MCERL 
en adelante) (Consejo de Europa, 2002). De los datos se observa 
que el 5% afirma tener B1, el 67,5% B2, el 25% C1 y el 1,3% C2. De 
estos, el 35,4% han obtenido el certificado de nivel lingüístico en 
una Escuela Oficial de Idiomas y el 61,8% en entidades privadas 
(38% Trinity y 23,8% Cambridge). 

Estos docentes poseen una serie de percepciones sobre la 
formación de los docentes de ANL en LE y la preparación que 
tienen para impartir clases a través de ella. El 30% considera 
que la formación lingüística que poseen los docentes ANL no 
es adecuada frente un 37,5% que sí. Otra cuestión esencial es la 
formación en metodología AICLE. En cuanto a las enseñanzas 
de posgrado y formación específica en AICLE de estos docentes 
de ANL, se puede apreciar que tan solo el 37,5% ha realizado 
alguna acción formativa específica sobre esta metodología. De 
ellos, solo el 8,8% lo ha hecho a través de un máster o título 
de experto en bilingüismo AICLE. Además, el 57,5% afirma no 
haber recibido formación para adaptar la metodología AICLE a 
las necesidades específicas de apoyo educativo que se puedan 
encontrar en el aula.

Pese a esto, el nivel de satisfacción de los docentes en cuanto a 
los conocimientos que poseen sobre esta metodología es bastante 
positivo ya que el 37,5% afirma tener “bastante” frente a un 46,3% 
que dice tener un conocimiento “medio”. Por tanto, en este caso 
se puede decir que no existe una correlación entre la percepción 
que los docentes tienen sobre su nivel de conocimiento en meto-
dología AICLE y la formación específica recibida al respecto (X2 

= 0,364; p = 0,948 ≥ 0,05). Concretamente, el 62,2% de los docentes 
que afirman tener un conocimiento medio sobre esta metodología 
y el 60% que dicen tener bastante conocimiento no han cursado 
ninguna acción formativa específica en AICLE. 

En cuanto al tipo de centro hemos encontrado diferencias sig-
nificativas aproximadamente en la mitad de los ítems que confor-
man el bloque referente a la formación en bilingüismo (Tabla 2). 

Tabla 2. 
Diferencias en la formación en bilingüismo de los docentes ANL en 
función de la titularidad del centro educativo. Elaboración propia.

Ítems Centro F p

Nivel 
acreditado de 
conocimiento 
de la LE

Público 0,013 0,987

Privado

Concertado 

Institución de 
acreditación de 
idiomas 

Público 8,263 0,001**

Privado

Concertado 

Ítems Centro F p

Desde su 
propia 
perspectiva, 
el nivel de 
conocimiento 
que tiene de 
la enseñanza 
bilingüe 

Público 3,778 0,027*

Privado

Concertado 

¿Ha realizado 
algún curso 
experto, máster, 
etc. sobre 
metodología 
AICLE? 

Público 2,072 0,133

Privado

Concertado 

1.1. Por lo 
que conoce, la 
preparación de 
los docentes, 
en cuanto a 
metodología 
AICLE se 
refiere, le 
parece la 
adecuada 

Público 0,680 0,510

Privado

Concertado 

1.2. Por lo 
que conoce, la 
formación de 
los docentes, 
en cuanto al 
nivel de idioma 
extranjero 
se refiere, 
le parece 
adecuada 

Público 2,78 ,068

Privado

Concertado 

1.3. Se siente 
preparado 
como docente 
para dar las 
clases en inglés

Público 7,12 0,001**

Privado

Concertado 

1.5. La 
formación en 
AICLE que 
ha recibido 
le parece 
adecuada

Público 0,240 0,788

Privado

Concertado 

1.7. ¿Ha 
asistido a algún 
curso sobre 
bilingüismo 
en el que le 
hayan formado 
para adaptar 
la metodología 
a los distintos 
niveles que 
se puede 
encontrar en  
el aula? 

Público 4,18 0,019*

Privado

Concertado 

Nota: F de Fischer, Sig. = *Diferencias estadísticamente significativas a nivel p < 0,05, **Diferen-
cias estadísticamente significativas a nivel p < 0,001.

De acuerdo con la asistencia a algún curso sobre bilingüismo, 
existen diferencias entre los docentes que trabajan en centros de 
titularidad privada y concertada (p= 0,022 ≤ 0,05). Específicamente, 
ningún docente de ANL del centro privado ha cursado una activi-
dad de este tipo frente a un 60% de docentes de ANL que trabajan 
en centros concertados que sí lo han hecho. 
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Para finalizar el análisis de esta dimensión, es importante des-
tacar que se han encontrado diferencias significativas, en función 
de los años de experiencia docente, con respecto a cómo de pre-
parados se sienten los docentes a la hora de impartir docencia 
en inglés (F= 3,62 p= 0,017≤ 0,05). Este sentimiento es mayor en 
docentes con una experiencia de entre 4-10 años frente a los que 
tienen una experiencia de entre 1-3 años (p= 0,015≤ 0,05). 

3.2. Planificación, ejecución y seguimiento curricular de las 
clases diseñadas por el docente de ANL

La mayoría de los docentes piensan que debería existir un 
currículo específico para la enseñanza bilingüe (88,5%) con unos 
estándares mínimos para alcanzar en L1 y LE (92,5%). Sin embargo, 
esto no se establece en la legislación educativa de la comunidad 
autónoma de Andalucía, quedando muy abierto el proceso de di-
seño e implementación de las programaciones didácticas por parte 
del docente de ANL cuyos elementos analizamos a continuación.

En la metodología AICLE es importante tener en cuenta los 
aspectos lingüísticos. Sin embargo, cabe destacar que tan solo el 
24% de los docentes planifica siempre sus clases teniendo en cuenta 
los aspectos lingüísticos; frente a un 35% que lo hace casi siempre, un 
28% alguna vez, un 11% en pocas ocasiones y un 3% nunca. En todo 
ello influye el hecho de que el 43% de los docentes considere que 
los contenidos son más importantes que la capacidad que tienen 
el alumno de comunicarse en LE. 

Asimismo, es importante analizar el tiempo que el docente 
de ANL imparte clase en LE. Tan solo el 52,6% afirma utilizar 
la LE como lengua vehicular más de un 50% del tiempo de la 
materia frente a un 40% que dice utilizarla entre un 26% - 49% 
del tiempo y un 7,5% menos de un 25%. Es importante destacar, 
que no se ha encontrado correlación significativa entre el nivel 
de competencia lingüística en LE con el tiempo que el docente 
imparte docencia en LE (X2= 8,013 p= 0,533≥ 0,05). Sin embar-
go, sí que existe una correlación significativa entre esta última 
variable y la titularidad del centro (X2 =12.605 p= 0,05≤ 0,05; V= 
0,281, C= 0,369). Es decir, conforme pasamos de una institución 
con titularidad pública hacia una privada, el porcentaje que el 
docente de ANL emplea la LE como lengua vehicular en sus 
clases es mayor (Figura 1).

Figura 1. Correlación entre la titularidad del centro y el porcentaje que el 
docente de ANL hace uso de la LE como lengua vehicular en sus clases. 

Elaboración propia.

Esta cuestión está relacionada con el porcentaje de los docentes 
(78,5%) que colabora de manera activa desde sus clases en los pro-
yectos bilingües que se desarrollan a nivel de centro. No obstante, 
tan solo el 48.1% afirma trabajar en su aula por medio de tareas 
basadas en la resolución de preguntas, problemas o retos. Si ana-
lizamos la correlación existente entre ambas variables categóricas 

podemos decir que son estadísticamente significativas (X2= 53,758 
p= 0,000 ≤ 0,05 V= 0,412 C= 0,636).

La evaluación es otro aspecto muy relevante en relación con el 
buen desarrollo de AICLE. Al inicio del análisis de esta dimensión 
se mencionaba que la mitad de los docentes ANL siempre dise-
ñan sus programaciones didácticas diferenciando los contenidos 
a impartir en L1 y LE. De ellos, el 35% define los contenidos que 
se van a evaluar en LE. Existe una correlación estadísticamente 
significativa entre ambas variables (X2= 31,722 p= 0,011≤ 0,05, V= 
0,315, C= 0,533). Igualmente, se pueden apreciar algunas diferen-
cias significativas en función del tipo de centro (Tabla 3). 

Tabla 3. 
Diferencias en la planificación, ejecución y seguimiento curricular de 
las clases diseñadas por el docente de ANL en función de la titularidad 
del centro educativo. Elaboración propia.

Ítems Centro F p

2.2. Deberían existir unos 
estándares para indicar los 
mínimos a alcanzar tanto en 
L1 como en LE

Público 4,17 0,19*

Privado

Concertado 

2.6. En su programación 
están diferenciados los 
contenidos que se deben 
impartir en L1 y en LE

Público 5,18 0,008**

Privado

Concertado 

2.16. El docente del área 
de lengua extranjera que 
imparte en su curso sabe 
que se está trabajando en las 
asignaturas no lingüísticas 
(ANL)

Público 3,60 0,032*

Privado 

Concertado 

2.18. El docente del área 
de lengua extranjera 
que imparte en su curso 
proporciona apoyo al 
profesorado de áreas no 
lingüísticas

Público 3,91 0,024*

Privado

Concertado 

Nota: F de Fischer, Sig. = *Diferencias estadísticamente significativas a nivel p< 0,05, **Diferencias 
estadísticamente significativa a nivel p< 0,01

3.3. Coordinación de centro en cuanto a las exigencias del 
programa bilingüe

El 57,7% de los docentes confirman que no hay un horario es-
tablecido para la coordinación entre el profesorado de AL y ANL 
frente a un 42,3% que afirma que sí existe. De estos últimos, el 
84,8% afirma cumplirlo frente a un 15.1% que no. A pesar de ello, el 
60% de los encuestados afirman que casi siempre o siempre el docen-
te de LE se coordina y tiene en cuenta las necesidades lingüísticas 
de las ANL a la hora de planificar sus unidades didácticas frente 
a un 18,8% que afirma que esto ocurre algunas veces, un 13,8% en 
pocas ocasiones y un 7,5% nunca. 

Si se realiza un análisis de tablas cruzadas entre la variable 
“existencia de un horario de coordinación entre AL y ANL” y la 
variable “el docente de LE sabe qué se está trabajando en las ANL”, 
comprobamos que el 28,8% de los docentes de ANL, aún sin tener 
un horario para la coordinación, se comunican casi siempre o siempre 
con sus compañeros de LE para que conozcan lo que se trabaja en 
las sesiones de ANL. En este caso, no hemos encontrado correlación 
estadísticamente significativa entre ambas variables (X2= 6,286 p= 
0,179 ≥ 0,05). 

No obstante, se puede apreciar que, si existe un horario para la 
coordinación entre los profesionales encargados del bilingüismo 
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en el centro, el porcentaje de docentes de ANL que sigue la misma 
metodología AICLE es mayor (sí corresponde a la existencia de un 
horario para dichos docentes y no a la ausencia de ello) (Figura 2).

Figura 2. Relación entre la existencia de un horario para la coordinación 
entre AL y ANL. Elaboración propia.

3.4. Aspectos metodológicos

En cuanto a los aspectos metodológicos, más de la mitad de los 
docentes (51,9%) considera que casi siempre o siempre la traducción 
es una estrategia necesaria en el aula de ANL, frente a un 26,6% que 
afirma algunas veces, un 13,9% en pocas ocasiones y un 7.6% nunca. 

Tras realizar un análisis correlacional de tablas cruzadas entre 
esta variable y la variable “competencia lingüística en LE del do-
cente de ANL” hemos comprobado que no existe una correlación 
estadísticamente significativa entre ellas (χ² = 11,491 p= 0,487 ≥ 
0,05). Sin embargo, existe una correlación significativa entre la va-
riable “traducción como estrategia necesaria en el aula de ANL” y 
“conocimiento que tienen los docentes de ANL sobre la metodo-
logía AICLE” (χ²= 26,200, p= 0,010≤ 0,05, V= 0,332, C= 0,499). De 
hecho, los docentes de ANL que creen tener poco conocimiento 
sobre metodología AICLE usan la traducción casi siempre (66,7%) 
mientras que el 50% de los que afirman tener gran conocimiento 
nunca la usa (Figura 3).

Figura 3. Correlación entre el conocimiento sobre aspectos de la metodo-
logía AICLE por parte del docente ANL; y la traducción como estrategia 

necesaria en el aula de ANL. Elaboración propia.

A pesar de ello, la alternancia de código o codeswitching es fre-
cuente en las ANL. Así pues, el 45,6% de los docentes afirma que 
casi siempre o siempre usan la L1 para aclarar dudas a los alumnos 
frente al 25,3% que dicen usarla algunas veces, el 20,3% en pocas 
ocasiones y el 8,8% nunca. De igual manera, encontramos un por-
centaje de docentes (35,9%) que consideran que la metodología 
AICLE significa siempre o casi siempre poder cambiar de código cada 
vez que se necesite sin importar el porcentaje que esté destinado a 

impartir las sesiones en cada una de las lenguas (L1 y LE). Frente a 
esto, el 24,4% considera que algunas veces, el 24,4% en pocas ocasiones 
y el 15,3% nunca. 

En cuanto los recursos metodológicos que los docentes de ANL 
utilizan en el aula para potenciar la comunicación verbal en LE 
encontramos el juego, las canciones, la dramatización y el Porta-
folio Europeo de las Lenguas. En lo que respecta al juego, el 85,9% 
de los docentes afirma utilizarlo siempre o casi siempre frente a un 
12,8% que lo utiliza algunas veces y un 1,3% en pocas ocasiones. Las 
canciones también son un recurso popular entre estos docentes ya 
que el 79,7% dice utilizarlas siempre o casi siempre frente a un 13,9% 
que las utiliza algunas veces, un 5,1% en pocas ocasiones y un 1,3% 
nunca. Las dramatizaciones son utilizadas por los docentes el 61,6% 
siempre o casi siempre frente a un 28,2% que las utiliza a veces, un 
6,4% en pocas ocasiones y un 3,8% nunca. Por su parte, el Portafolio 
Europeo de las Lenguas es el menos utilizado por los docentes ya 
que tan solo un 20,8% afirma utilizarlo siempre o casi siempre frente 
a un 22,1% que lo utiliza algunas veces y un 57,1% que apenas hace 
uso del mismo (22,1% en pocas ocasiones y 35,1% nunca).

En esta dimensión no encontramos diferencias significativas 
en función de los años de experiencia de los docentes de ANL. No 
obstante, si encontramos diferencias significativas en función de la 
titularidad del centro educativo en varios ítems (Tabla 4). 

Tabla 4.  
Diferencias de los aspectos metodológicos en función de la titularidad 
del centro educativo. Elaboración propia

Ítems Centro F p

4.1. La metodología 
empleada por el profesorado 
de áreas no lingüísticas está 
claramente definida por la 
administración educativa 

Público 4,46 0,015*

Privado

Concertado 

4.3. Primero imparte el 
contenido en L1 y después lo 
seleccionado en LE

Público 12,00 0,000***

Privado

Concertado 

4.7. Usa la L1 en actividades 
planificadas en LE debido 
al bajo nivel lingüístico que 
presenta su alumnado 

Público 6,53 0,002**

Privado

Concertado 

4.8. La traducción de ciertos 
términos es un aspecto 
necesario para que el 
alumnado pueda entender los 
contenidos 

Público 9,83 0,000***

Privado

Concertado 

4.9. La enseñanza bilingüe 
significa poder cambiar de 
la LE a la L1 siempre que 
sea necesario sin tener que 
preocuparnos mucho por 
el porcentaje dado en una 
lengua u otra 

Público 4,05 0,021*

Privado

Concertado 

4.16. Para atender a los 
diferentes niveles dentro del 
aula bilingüe usa materiales 
que usted mismo adapta para 
cada una de las necesidades 

Público 4,48 0,015*

Privado

Concertado 

4.21. Estrategias y/o recursos 
para el uso de LE en el aula 
entre el alumnado

Público 4,23 0,018*

Privado

Concertado 

Nota: F de Fischer, Sig. = *Diferencias estadísticamente significativas a nivel p<0,05, **Diferencias 
estadísticamente significativa a nivel p< 0,01, ***Diferencias estadísticamente significativas a 
nivel p< 0,001
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 4. Discusión y conclusiones

Desde comienzos del siglo XXI se han venido desarrollando 
diversos estudios sobre el enfoque de la metodología AICLE en 
distintos países (Japón, Finlandia, Italia, Reino Unido, Rusia, etc.) 
y, principalmente, en España. Algunos de estos estudios se han 
centrado en analizar la definición de AICLE, así como sus ambi-
güedades (Cenoz et al., 2014); otros en analizar la influencia del 
enfoque AICLE en la adquisición de vocabulario (Iglesias y Martí-
nez–Adrián, 2017; Tragant et al., 2016) y de competencias en LE por 
parte del alumnado (Nieto, 2016), etc. Sin embargo, coincidimos 
con Manzano (2015) en que es importante fortalecer la investiga-
ción sobre la calidad de los procesos de enseñanza-aprendizaje 
basados en el enfoque AICLE que recibe el alumnado prestando 
especial atención a la formación del profesorado, los cuales deben 
poseer conocimientos sobre la metodología AICLE y un dominio 
adecuado del idioma extranjero superior al B1 o B2. 

En este sentido, se han encontrado algunos estudios que, como 
el presente estudio, hacen referencia a la necesidad de una mayor 
formación inicial y continua de carácter especializado en plurilin-
güismo, tanto a nivel lingüístico como metodológico. También, en 
inclusión de alumnado con necesidades específicas de apoyo edu-
cativo en programas plurilingües, lo que supone actualmente un 
gran reto para los docentes (Cerezo y García- Bellido, 2021). En esta 
misma línea, Fernández-Barrera (2019) y Relaño (2019) señalan en 
las conclusiones de sus estudios esta falta de formación por parte 
de los docentes. Lizette y Espinet (2013), por su parte, enfatizan la 
necesidad de afrontar algunos retos como promover la formación 
del profesorado en estrategias de co-enseñanza, lo que implica 
que un mismo docente disponga de estrategias tanto para enseñar 
contenido como la lengua extranjera que favorezca el desarrollo 
de contextos AICLE. Además, estudios como el desarrollado por 
Custodio y García (2020) han propuesto instrumentos para anali-
zar la competencia de los docentes para programar siguiendo el 
enfoque AICLE, una perspectiva de gran importancia como punto 
de partida para el desarrollo de acciones formativas. Ljalikova et 
al. (2021) afirman que “starting a CLIL teaching career is a com-
pletely new experience and comparable to what novice teachers 
experience when they enter the profession. The CLIL approach 
obligates teachers to conceptualize their teaching: define the con-
tent, instructional strategies, methods, assessment, etc.” (p.250).

Además de esto, los resultados del estudio han puesto de ma-
nifiesto que alrededor de la mitad de los docentes están más pre-
ocupados por saber qué contenidos tienen que enseñar, que por 
desarrollar la competencia comunicativa para que los discentes 
sean capaces de llegar a todos los contenidos en otra lengua dife-
rente a la materna. En esta línea, estudios como el desarrollado por 
Villabona y Cenoz (2021) ponen de manifiesto que docentes que 
trabajan en un mismo contexto pueden comprender e implemen-
tar en sus prácticas pedagógicas el enfoque AICLE de diferentes 
maneras (más orientado al contenido o más orientado al lenguaje). 
Esto puede verse influenciado por factores como la materia a im-
partir; las creencias, prácticas y conciencia de los profesores; y el 
nivel de inglés tanto del docente como de los discentes, entre otros. 
Estos factores, hay que tenerlos en cuenta a la hora de promover la 
formación necesaria para la mejora de la implementación de este 
enfoque por parte de los docentes. 

En esta misma línea, los resultados del estudio muestran que 
poco más de la mitad de los docentes de ANL planifican los objeti-
vos, contenidos y criterios de evaluación de L1 y LE de forma dife-
renciada y tienen en cuenta los aspectos lingüísticos y los tiempos y 
situaciones de enseñanza- aprendizaje en las que es adecuado usar 
L1 y LE en las ANL. Bolarín-Martínez et al. (2021) en su aproxima-
ción a la conceptualización y principales estrategias metodológicas 

que el profesorado debe utilizar para implementar de una forma 
adecuada el enfoque AICLE, ponen de manifiesto la necesidad 
de una planificación de procesos de enseñanza-aprendizaje que 
integre de una forma adecuada contenidos, estrategias para una 
comunicación efectiva, desarrollo de la cognición de los discentes, 
contextualización cultural, y adecuación a las distintas necesidades 
del alumnado. Asimismo, el uso de metodologías activas y estrate-
gias de andamiaje que fomenten la comprensión de los contenidos 
por parte de los estudiantes. 

El estudio también apunta hacia la necesidad de una coordina-
ción del centro en cuanto a las exigencias del programa bilingüe, el 
cual requiere de un horario y del “buen hacer” del docente ANL. 
En este mismo sentido, otros estudios han destacado la importancia 
de una buena coordinación entre los docentes de ANL y LE para el 
éxito del programa bilingüe (Pavón y Méndez, 2017) enfatizando 
la necesidad de compartir recursos y la experiencia adquirida en 
el enfoque AICLE entre ellos (Campillo-Ferrer et al., 2020). No 
obstante, esto hay que entenderlo desde un sentido amplio, como 
indica en su estudio Bolarín-Martínez et al. (2021), es decir como 
un trabajo colaborativo de todos los docentes que trabajan en un 
centro educativo e ir más allá creando incluso una “cultura de 
coordinación y colaboración” compartiendo experiencias con otros 
centros educativos. 

Por otra parte, el presente estudio ha puesto de manifiesto di-
ferencias significativas en función de la titularidad del centro tanto 
en la formación en bilingüismo de los docentes ANL, la planifica-
ción, ejecución y seguimiento curricular de las clases diseñadas por 
el docente de ANL como en los aspectos metodológicos. Algunos 
estudios como el de Porto et al. (2019), analizan las diferencias en 
la formación inicial y continua de los docentes en enseñanza bilin-
güe poniendo de manifiesto que los maestros de centros privados 
reciben una mayor formación, tanto en lengua extranjera como en 
metodología para la enseñanza bilingüe, que los docentes que tra-
bajan en centros públicos. En este sentido Cerezo y García-Bellido 
(2021), tras la realización de su estudio, establecen algunas medidas 
que requieren ser investigadas para reducir la brecha entre los 
centros de titularidad pública y privada. De entre ellas, destacamos 
el establecer perfiles docentes para la contratación de docentes en 
los centros públicos y el establecimiento de una prueba específica 
en conocimientos lingüísticos y metodológicos para las distintas 
áreas. En una línea opuesta, Custodio-Espinar (2019) indica en su 
estudio que el factor “tipo de centro” no influyó en la competencia 
de los docentes en activo a la hora de realizar planificaciones de 
las clases siguiendo el enfoque AICLE, dicho estudio se centró en 
la Comunidad de Madrid y analizó las diferencias entre centros 
públicos y concertados. 

Por último, huelga destacar que el enfoque AICLE es un campo 
de estudio en el que aún quedan numerosos aspectos por investi-
gar (Pérez-Cañado, 2016b). En este sentido, como futura línea de 
investigación, proponemos replicar este estudio a nivel nacional, 
con una muestra mayor, para establecer unas conclusiones sobre el 
estado de implementación de este enfoque en el sistema educativo 
español. Asimismo, se pueden incluir otras perspectivas (alumna-
do, directores y directoras de centros educativos, etc.) para aportar 
una visión más completa del estado de desarrollo de este enfoque 
en los centros educativos. En este mismo sentido, como principales 
limitaciones destacamos las variables analizadas que, a pesar de dar 
respuesta a los objetivos planteados en este estudio, no comprenden 
algunos factores relevantes, como por ejemplo, la materia a impartir, 
que permitirían comprender de una forma más holística la imple-
mentación de este enfoque en los centros educativos.

Para finalizar, se debe reiterar que los hallazgos de este estudio 
ponen en alza la necesidad de mejorar la formación de este perfil 
docente para la enseñanza de asignaturas no lingüísticas a través 
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de AICLE en la etapa de Educación Primaria. Por ello, es necesa-
rio asumir un nuevo paradigma formativo que ponga el foco en 
las necesidades resaltadas anteriormente, que apoye y potencie el 
aprendizaje de las LE y del contenido no lingüístico.
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