
Un tema que preocupa a una gran parte del profesorado  y, en general,  a todos los 
agentes del ámbito o educativo,  es la viabilidad y hasta  la eficacia del sistema llamado 

bilingüe.

La educación bilingüe requiere un gran compromiso por parte de todos los agentes 
implicados y muy especialmente, del profesorado. 

 La clave puede estar en considerar que la buena preparación de los docentes de 
lengua extranjera y de los que imparten las otras materias es tan importante como 
la eficaz colaboración entre  ellos y que esta colaboración tiene que ser propiciada  

por los centros. Quizá uno de los grandes retos en la actualidad es que los docentes 
trabajen en equipo, de manera que la lengua vehicular se pueda integrar con los 

contenidos y las destrezas de modo efectivo. 

Dos artículos escritos desde sendos puntos de vista, investigación universitaria y pie 
de aula, nos ofrecen una clara propuesta de cómo podemos seguir avanzando para 

obtener  los resultados que deseamos para nuestros centros educativos y proponen 
líneas de actuación conjunta para profesores de asignaturas CLIL y profesores de 

lengua extranjera. 

Ocupa nuestras páginas centrales un trabajo serio y cuidado sobre un tema cuyas 
conclusiones necesariamente quedan abiertas por ser este un tema vivo y sujeto a 
continuos cambios: el significado de ser británico viviendo en España. ¿Se diluye la 
identidad de los británicos que deciden quedarse a vivir en nuestro país? o por el 

contrario ¿son ellos quienes se reafirman en ella y hasta modifican su entorno hasta 
sentirse “en casa”?.

Y no podían faltar experiencias de aula puestas en práctica en centros diferentes 
que han dado muy buenos resultados. Sus autores desean compartir  algunas de 
sus prácticas con la intención de que su éxito se contagie de algún modo a otros 

compañeros de profesión y a sus alumnos.

En muchas ocasiones oímos quejas legítimas sobre la mala actuación de ciertos 
agentes sociales y educativos. En esos momentos puede que sea bueno preguntarnos 

en qué lado estamos actuando desde la situación que nos toca y posicionarnos 
pasando del lamento a la acción y por qué no, demostrando que, en muchos casos, los 

docentes vamos por delante. 

 Como siempre, muchísimas gracias a nuestros colaboradores. Su trabajo y 
generosidad hacen que el peso de la balanza se incline a favor de la excelente 

preparación y de las buenas prácticas realizadas por nuestros grandes profesionales 
de la Educación.

Maria Luisa Ariza. 
Coordinadora  de los Seminarios Didácticos de Inglés del Colegio. Vocal de la Junta de Gobierno.
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Han pasado 13 años desde que el programa bi-
lingüe se puso en marcha en la Comunidad de 
Madrid y aún hoy, con casi 500 centros públicos 

bilingües (además de los privados y concertados), dicho 
modelo sigue generando cierta controversia entre algu-
nos sectores.

Si nos paseamos por algunas redes sociales, podemos 
encontrarnos de forma periódica con algún artículo en 
contra de la educación bilingüe. Sin ir más lejos, solo hace 
unas semanas que el último de ellos recorrió los muros 
de muchos amigos y conocidos en Facebook. Es algo 
aterrador comprobar que, en el afán de refutar contra el 
programa todo vale a la hora de presentar argumentos, 
incluso citar literalmente sin nombrar las fuentes. Pero 
quizás sea aún más preocupante la rapidez con la que 
esas informaciones se difunden. Y lo es porque muchas 
de ellas parten del desconocimiento. 

Entre los beneficios del enfoque CLIL (Content & Lan-
guage Integrated Learning) se encuentran una mejor 
competencia comunicativa en la segunda lengua, ma-
yor desarrollo cognitivo, incremento de la motivación y 
apertura y cercanía hacia los hablantes y la cultura de la 
segunda lengua, entre otros.  Además, hay que destacar 
el hecho de que la educación bilingüe se haya hecho ex-
tensible y accesible a todos los sectores de la población, y 
que no solo sea un modelo elitista. Todos estos beneficios 
están avalados por una amplia y sólida investigación. 

Sin embargo, es cierto que, tras estos primeros años de 
andadura, estamos en un momento de reflexión, evalua-
ción y de elaboración de propuestas de mejora. Todo ello 
con el objetivo de optimizar el programa, sus resultados y 
recursos. Ante esta situación de estudiar las necesidades 
actuales del programa bilingüe, una de las áreas quizá 
más descuidada sea la aportación del profesor especialis-
ta en el idioma para garantizar una exitosa implementa-
ción de este enfoque metodológico. 

De hecho, la atención prestada al idioma en el aula 
bilingüe ha sido una de las carencias detectadas en CLIL 
a nivel europeo que ha dado lugar a numerosos estudios 

e investigaciones al respecto. Se ha puesto de manifiesto 
que la integración de contenidos y lengua no siempre se 
lleva a cabo de forma apropiada y, como consecuencia, se 
dificulta la correcta aplicación de dicho enfoque. 

Por ello, los profesores de lengua extranjera, como es-
pecialistas en la lengua que son, pueden resultar indis-
pensables. Sin embargo, los expertos en la adquisición y 
el aprendizaje de la lengua son precisamente los grandes 
olvidados del programa cuando realmente tienen mucho 
que decir. 

Su aportación se puede llevar a cabo de múltiples ma-
neras; pero la que hoy nos ocupa es la colaboración entre 
el profesor de lengua y de contenido. A pesar de que ni 
los centros ni los programas suelen contemplar esta varia-
ble a la hora de fijar aspectos organizativos (horarios, re-
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uniones, etc.), dicho factor puede resultar clave a la hora 
de garantizar el éxito del bilingüismo. Si preguntásemos 
a los profesores encargados de las asignaturas bilingües 
si colaboran con los profesores de inglés, la mayoría res-
pondería que sí. Sin embargo, la realidad es que, en la 
inmensa mayoría de los centros, no hay un sistema de 
coordinación y colaboración estructurado. Para poder ha-
blar de una colaboración fructífera, habría que ejecutarla 
en diferentes niveles y a través de distintos canales.  

Partiendo de un nivel prescriptivo, el profesor de len-
gua extranjera podría participar en la elaboración de las 
programaciones de las asignaturas bilingües para asegu-
rar la visibilidad que se le da al idioma en las mismas. 
Sería recomendable que se unificasen los contenidos lin-
güísticos de ambas áreas. Por ejemplo, si en la presente 
unidad didáctica el profesor de inglés está trabajando 
cómo expresar comparaciones, se podría hacer uso de 
las mismas estructuras gramaticales en las asignaturas 
bilingües para comparar elementos pertinentes dentro 
de cada materia. De este modo, al utilizarlos de forma 
simultánea en diferentes asignaturas, los contenidos lin-
güísticos resultarían mucho más relevantes para nuestros 
alumnos, elevando sus niveles de motivación y facilitan-
do el aprendizaje. 

Asimismo, estos objetivos podrían materializarse en 
el aula, donde el profesor de lengua extranjera podría 
apoyar la labor del profesor bilingüe de varias formas.  
En este sentido, la colaboración sería necesaria para ase-

gurarse de que el papel del idioma en el aula bilingüe 
va mucho más allá de listas de vocabulario técnico. Para 
ello, el profesor de lengua inglesa puede guiar al de con-
tenido a la hora de diseñar actividades que cumplan con 
el registro y lenguaje específicos de cada disciplina. 

Por ejemplo, imaginémonos que los alumnos han de 
escribir una reseña histórica y, además de terminología 
específica, tienen que cumplir con ciertos requisitos de 
estilo. Esta actividad puede ser fácilmente compartida 
por ambos profesores, reservándose cada uno en su ma-
teria las instrucciones que se van a seguir. El profesor 
de inglés establecería los requisitos concernientes al len-
guaje, y el de historia haría lo propio con el vocabulario 
concreto y otras especificaciones de contenido. 

Además, el profesor de lengua extranjera siempre de-
bería velar por que se cumplan aspectos como la estruc-
tura textual o marcadores discursivos; así como supervisar 
que se practiquen las diferentes habilidades del idioma 
(speaking, writing, listening & reading) por igual. 

Pero esta colaboración no solo debe partir de lo más 
puramente prescriptivo, sino que en muchas ocasiones, 
el trabajo conjunto de ambos docentes nacerá de las ne-
cesidades que vengan dadas por el día a día en el aula. 
No son pocos los profesores especialistas de cada mate-
ria que se sienten angustiados al ver que un porcentaje 
de sus alumnos tiene grandes dificultades para seguir su 
asignatura porque encuentran en el idioma una barrera 
difícil de derribar. Es decir, el lenguaje está dificultando 
la adquisición de contenido. Incluso sin tener que llegar 
a casos tan extremos, hay algunos elementos lingüísticos 
propios de cada área que pueden resultar complicados 
para todos los estudiantes en general. 

Ambas situaciones tan comunes tienen solución, y se 
pueden abordar si el profesor de contenido es capaz de 
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identificarlas y recurrir al profesor de inglés, especialista 
en el proceso de adquisición de la lengua  y conocedor de 
las estrategias para facilitar el aprendizaje.  Conjuntamen-
te se podría diseñar un plan de actuación para afrontar el 
problema y, como consecuencia, reconducir y minimizar 
el impacto del problema lingüístico en cuestión. De este 
modo, el profesor de inglés podría trasladar a su materia 
aquellos elementos lingüísticos más complejos y trabajar-
los desde su asignatura. 

En esta línea, pero dando un paso más allá, se pue-
de sugerir incluso alguna modificación en la programa-
ción de la asignatura de inglés e introducir contenido. 
Este enfoque metodológico no es nuevo dentro de la 
enseñanza de idiomas, pero sí estaría adaptado a este 
contexto concreto. Volviendo a la asignatura de historia 
en inglés, digamos que los alumnos de 2.º ESO están 
estudiando el reinado de los Reyes Católicos. Simul-
táneamente, desde la asignatura de inglés, se podría 
aprovechar para trabajar lectura (las famosas lecturas 
graduadas) y realizar proyectos y presentaciones orales 
acerca de diferentes aspectos; por ejemplo, una línea 
del tiempo de la conquista de Granada o el árbol ge-
nealógico de las dinastías. De este modo, se trabajaría la 
comprensión lectora en inglés con un material significa-
tivo para nuestros alumnos. 

Sin embargo, para poder llevar a cabo todas estas 
prácticas es fundamental el apoyo institucional del centro, 
que habría de facilitar mecanismos, lugares y momentos 
para poder llevar a cabo este esfuerzo conjunto. Es decir, 

a nivel institucional se debe tener en cuenta la necesidad 
de sistematizar patrones de colaboración y coordinación. 
Si los docentes han de dedicar parte de su tiempo para  
aunar esfuerzos, para asegurarse de que el aprendizaje 
de lengua y contenidos es real y efectivo, necesitan de un 
soporte sólido. Por ejemplo, se deberían contemplar es-
pacios dentro del horario donde poder debatir, planificar, 
diseñar o evaluar de forma conjunta. 

Como profesora de lengua inglesa en un centro bilin-
güe, y también a consecuencia de una reciente investi-
gación, he puesto en práctica muchas de las sugerencias 
que se han mencionado en este artículo. He tenido la 
gran suerte de contar con profesores de contenido entu-
siasmados con las propuestas, aliviados, a su vez, por no 
sentirse solos en su ardua tarea y por no tener que seguir 
sintiendo que toda la responsabilidad del aprendizaje de 
nuestros alumnos recae sobre sus hombros. 

Ahora que los primeros alumnos provenientes del sis-
tema han llegado a bachillerato, nos encontramos en el 
momento idóneo para demostrar que el bilingüismo ver-
daderamente funciona. El aprendizaje integrado de con-
tenidos y lengua es efectivo y no perjudica ni al contenido 
ni a la lengua. Sin duda alguna, queda mucho camino 
por recorrer y algunos aspectos que mejorar en la imple-
mentación del programa bilingüe.  La optimización de re-
cursos humanos, que son los más valiosos, puede ser un 
punto de partida. Permitir y fomentar la sinergia adecua-
da entre el profesor de inglés y el profesor bilingüe dará 
muchos frutos que aún hoy desconocemos. n
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Durante la última década, hemos asistido a toda una 
explosión en cuanto a la implantación de programas 
bilingües en España. Prueba del éxito y el grado de 

aceptación de dichos programas es el gran número de fa-
milias que se interesan cada año por este tipo de educación, 
la gran oferta de estudios bilingües tanto de grado y de 
postgrado que ofrecen muchas universidades, y la incorpo-
ración de numerosos profesionales de la educación a cursos 
de formación en lengua inglesa y el enfoque CLIL (Content 
and Language Integrated Learning).

Pero la educación bilingüe requiere un gran compromi-
so por parte de todos los agentes implicados: el alumnado, 
las familias y, muy especialmente, el profesorado. En primer 
lugar, porque los docentes que se incorporan a un centro 
bilingüe deben acreditar un nivel en lengua inglesa que les 
permita desenvolverse con soltura en el aula a través del 
contenido curricular. En segundo lugar, porque la metodo-
logía que se suele utilizar para impartir asignaturas a través 
de una lengua extranjera va mucho más allá –al contrario de 
lo que muchos detractores piensan–  de la simple exposición 
de contenidos en otra lengua. No se trata de “dar la clase 
en inglés”, sino de usar los recursos necesarios para lograr 
que el alumno adquiera la lengua extranjera sin perjuicio, 

ni de su lengua materna ni de los contenidos curriculares 
de las asignaturas en cuestión. Además, como apuntan los 
expertos, la enseñanza bilingüe requiere de la colaboración 
activa entre profesores de lengua y profesores de asignatu-
ras no lingüísticas (CLIL). 

El profesor CLIL debe compartir la responsabilidad sobre 
su práctica docente con el profesor de lengua extranjera, 
para así desarrollar una perspectiva común sobre diseño cu-
rricular que combine el uso de la lengua con el contenido y 
las destrezas propias de la asignatura (Coyle, Holmes & King, 
2009). En esta línea de colaboración, Pavón (2016) sugiere 
crear “patrones lingüísticos comunes”, es decir, desarrollar 
una línea de trabajo interdisciplinar entre los profesores de 
lenguas y asignaturas no lingüísticas, para favorecer por un 
lado, las transferencias inter-lingüísticas y el desarrollo de la 
capacidad lingüística subyacente (CUP), clave en la adquisi-
ción de lenguas y, por otro, la competencia en comunica-
ción lingüística, esencial en cualquier área curricular según 
la legislación vigente (LOMCE). 

¿Pero cómo se puede hacer efectiva esta colaboración? 
¿Son conscientes los profesores de la necesidad de llevar 
a cabo este trabajo interdisciplinar? ¿Están motivados y 
entrenados para ello?  Mientras que en Primaria los roles 

Colaboración efectiva entre profesores CLIL 
y profesores de lengua extranjera

Ana Otto. Universidad Nebrija
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entre profesores de lengua extranjera y profesores de asig-
naturas no lingüísticas no están tan diferenciados, el perfil 
del profesorado en Secundaria –en el que los docentes son 
especialistas en un área de conocimiento– puede dificultar 
dicha colaboración. De hecho, según datos recientes del 
OECD (2014), España es el país en el que los profesores 
se muestran más reticentes a prácticas colaborativas como 
compartir materiales o la observación directa de clases por 
parte de un colega. 

En este sentido, quizá la mayor dificultad a la hora de 
optar por el trabajo interdisciplinar parte de la falta de co-
nocimiento del profesorado CLIL sobre los sistemas subya-
centes al funcionamiento de una lengua, o “Teacher Lan-
guage Awareness” (TLA, Andrews). Este conocimiento es 
puramente meta-cognitivo y, por tanto, va mucho más allá 
de la habilidad para comunicarse con éxito propia de los 
hablantes nativos, ya que capacita al docente para ense-
ñar la lengua extranjera de forma efectiva. Además, según 
las directrices del CLIL teachers’ Competence Grid (2010), 
el profesor CLIL requiere formación específica en pedago-
gías de lengua extranjera para llevar a cabo las siguientes 
funciones: adaptar los contenidos curriculares para incluir 
contenido, estructuras lingüísticas y estrategias de apren-
dizaje propias de la asignatura y la lengua en cuestión; 
integrar la lengua y el contenido curricular de manera que 
ésta apoye el contenido y viceversa, guiar a los alumnos 
en la adquisición de vocabulario de comunicación básico 
(BICS) y vocabulario académico (CALP); seleccionar la len-
gua que los alumnos necesitan para expresar esos con-
tenidos curriculares y exponerles a un input lingüístico lo 
suficientemente amplio y variado; y, por último, ayudar a 
los alumnos a desarrollar esta conciencia lingüística me-
ta-cognitiva y la consiguiente competencia comunicativa.

Sin embargo, debido al desconocimiento que los pro-
fesores de un centro bilingüe tienen a veces acerca de sus 
funciones, el profesorado CLIL puede sentirse desbordado 
ante el hecho de tener que impartir en lengua extranjera 
la asignatura o área para la que se ha especializado, ar-
gumentando, por ejemplo, que su nivel de inglés puede 
no ser suficiente a la hora de solventar dudas lingüísticas, 
corregir pronunciación, o atender a aspectos puramente 
lingüísticos. Estas funciones se perciben en la mayoría de 
los casos como una carga añadida, pueden desviar el foco 
de atención del contenido curricular a la lengua en la que 
este se imparte, con la consiguiente merma en la adquisi-
ción de contenidos, de la que, por otra parte, a menudo 
se quejan las familias. 

A continuación, se ofrecen una serie de pautas o ejem-
plos de buena práctica docente que pueden facilitar la 
labor del profesorado de centros bilingües. En primer lu-
gar, la coordinación debe hacerse patente desde el ini-
cio del curso escolar, momento en que el claustro puede 
reunirse para programar de manera tanto intra-diciplinar 
como inter-disciplinar, i.e. observar cómo se pueden ali-

near unas asignaturas con otras para así establecer líneas 
comunes de actuación, y planificar contenidos de manera 
que los alumnos perciban el currículo de manera holística. 
En este sentido, los coordinadores bilingües son figuras 
claves ya que deben propiciar reuniones periódicas con 
profesores de lengua extranjera, profesores de materias 
no lingüísticas y auxiliares de conversación, y así, velar por 
el correcto funcionamiento del Proyecto Bilingüe a través 
de la comunicación activa entre los diferentes miembros 
del equipo.

A la hora de programar su asignatura, el profesorado 
CLIL debe trabajar desde un doble enfoque disciplinar 
y lingüístico, y aunar contenidos y destrezas con el én-
fasis en la lengua que los alumnos van a necesitar para 
desenvolverse con soltura en esa materia. El vocabulario 
académico que es propio de cada asignatura o Cognitive 
Academic Language Proficiency (CALP) adquiere especial 
relevancia junto con los aspectos discursivos inherentes 
a cada disciplina; por ejemplo, en Ciencias Naturales, los 
profesores deben prestar atención al uso del presente sim-
ple o de la pasiva; en Música, al uso de comparativos y su-
perlativos para hablar de tono, melodía, etc.;  y en Historia 
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o Ciencias Sociales, al uso del pasado y la expresión de 
la causa y la consecuencia para tratar hechos históricos. 
Estos objetivos lingüísticos se deben presentar al inicio de 
cada secuencia didáctica, al igual que se hace con los con-
tenidos curriculares. Además, respecto a la evaluación de 
estas materias CLIL, es preciso del mismo modo concretar 
qué aspectos de la lengua extranjera se van a evaluar –or-
tografía, pronunciación fluidez, uso de vocabulario especí-
fico– y establecer pautas comunes en cuanto si procede o 
no la penalización de esos errores, para después hacerlos 
extensibles al resto de la comunidad educativa. Esto es ya 
claramente visible en algunos centros bilingües de la Co-
munidad de Madrid que han empezado a diseñar líneas 
de actuación concretas que sirvan para dotar a la evalua-
ción bilingüe de la coherencia necesaria. La comunicación 
entre el profesorado CLIL y el profesorado de inglés es en 
este sentido, vital, en tanto que los aspectos gramaticales 
en los que los alumnos necesitan un refuerzo pueden tra-
tarse en el aula de inglés, y si la programación lo permite, 
en paralelo. Los auxiliares de conversación cumplen tam-
bién una función primordial, puesto que pueden trabajar 
en el aula ayudando a los alumnos a erradicar errores fo-
silizados en lengua extranjera, corregir pronunciación, y 
ocuparse de asuntos propios de la expresión oral que el 
profesor CLIL no tiene tiempo de tratar en profundidad, y 
que redundan por tanto en beneficio de todas las áreas, 
lingüísticas y no lingüísticas. Estos errores en lengua ex-
tranjera se pueden tratar y analizar posteriormente con 
detalle, en lo que Coyle, Hood and Marsh (2010) llaman 
“Language Clinic”, donde la atención se centra en aspec-
tos lingüísticos y no de contenido.  

Por su parte, el departamento de lenguas extranjeras 
puede ayudar a los diferentes departamentos didácticos 
a la hora de establecer criterios en cuanto a tipología de 
errores. Estos errores deben verse en función de los niveles 

del Marco Europeo de Referencia (MECR) que el alumno 
debe alcanzar en el Proyecto Bilingüe al final de cada eta-
pa educativa, siempre entendiendo la adquisición de una 
lengua como un proceso dinámico, que es susceptible de 
desarrollarse a lo largo de toda la vida. Por último, además 
de contribuir a la identificación de pautas lingüísticas comu-
nes, el profesorado de lenguas tiene una función primordial 
en el éxito del programa bilingüe como expertos en len-
gua extranjera y su didáctica. Algunas de las acciones que 
pueden propiciar son la creación de rúbricas para evaluar 
presentaciones orales, debates de clase y los aspectos lin-
güísticos que se tienen en cuenta en la evaluación, ayudar a 
los profesores CLIL con pautas didácticas sencillas que faci-
liten al alumnado la adquisición de vocabulario académico, 
tales como el subrayado de la sílaba tónica en términos de 
reciente incorporación, el uso de webs de pronunciación, 
etc. En líneas generales, el departamento de lengua extran-
jera debe estar abierto a adoptar un enfoque más interdis-
ciplinar; por ejemplo, usando textos de otras disciplinas o 
que los alumnos conozcan de otras materias no lingüísticas 
para tratar aspectos gramaticales y de organización textual 
presentes en el currículo de lengua extranjera, ya que estos 
contribuyen a la adquisición de destrezas lingüísticas y de 
contenido, a la vez que ofrecen un input amplio, real y sig-
nificativo para el alumnado, en tanto que conecta con sus 
necesidades reales como alumnos bilingües. 

La educación bilingüe como respuesta activa al nivel de-
ficiente en lenguas extranjeras y a la falta de metodologías 
innovadoras centradas en el alumno es ya una realidad en 
nuestro sistema educativo. Como hemos visto, la implica-
ción y el trabajo colaborativo transforman al profesorado 
de simples docentes que imparten contenidos “en inglés” 
a agentes de un cambio real donde la enseñanza holística 
cobra un verdadero significado. n

La autora agradece a todos los informantes anónimos –profesores 
y profesoras del CAM Bilingual Project comprometidos con su labor 

docente– su colaboración a lo largo de la investigación, así como 
la información recogida a través de cuestionarios y entrevistas 

informales. Thanks so much for speaking the same language.
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Ser profesor de idiomas supone ser dinámico y variado, 
en especial cuando, como suele ocurrir en escuelas de 
idiomas, tus clases duran ciento cincuenta minutos. Los 

alumnos no quieren limitarse a seguir el libro de texto, sino 
que demandan actividades más variadas que les empujen a 
querer asistir a clase, a participar, a usar el idioma. En este 
artículo exploraré las actividades que me han funcionado en 
el aula, desde las más tradicionales hasta las más modernas; 
actividades que han servido para motivar a mis alumnos y 
para “obligarles” a utilizar el inglés de una forma más activa y 
voluntaria y menos encorsetada. 
Actividades tradicionales para el vocabulario y la gra-
mática. Una excelente actividad de éxito seguro es el bingo. 
No, no me refiero exclusivamente a un bingo de números en 
los niveles básicos. Se pueden hacer bingos muy variados. Se 
escoge un tema concreto, por ejemplo, las profesiones. Los 
alumnos seleccionan nueve profesiones de una serie dada y 
las escriben en su tarjeta de bingo. El profesor va leyendo una 
por una la descripción de cada profesión –por ejemplo, “esta 
persona sirve las mesas en un bar”– y  los alumnos dicen la 
profesión en alto. Aquellos que la tengan la tachan en su car-
tón. Se recompensa con algún premio al alumno que primero 
cante una línea correcta y al que cante bingo. Esta actividad 
puede realizarse con temas muy diferentes, tales como los 
verbos irregulares, los adjetivos contrarios y con distintos cam-
pos semánticos: Navidad, partes del cuerpo,… Es una forma 
ideal de repasar vocabulario y practicar la comprensión oral 
escuchando las definiciones. 

Otra actividad que siempre funciona es el dominó. Los 
alumnos han de unir las piezas de manera que una palabra 
o frase escrita enlace con su correspondiente imagen o repre-
sentación. En lugar de juntar dos números como en el juego 
tradicional, se trata de unir una palabra con su imagen. Este 
ejercicio es ideal al comenzar la clase, ya que ayuda a repasar 
el vocabulario de la sesión anterior de forma rápida y efectiva.
Los juegos de mesa constituyen otra excelente iniciativa para 
dinamizar una clase. Estos son útiles desde el primer momen-
to ya que permiten a los alumnos conocer vocabulario básico 
en la lengua que aprenden: “juego de mesa”, “dados”, “fi-
cha”, “casilla”,… Hay juegos muy variados y dinámicos: jue-
gos centrados en preposiciones, en algún punto gramatical 
concreto, en realización de oraciones, repaso de las horas,… 
Los alumnos tiran el dado, mueven la ficha y responden a una 
pregunta de la casilla. Si aciertan, se quedan en esa casilla. Si 
no, retroceden a la casilla anterior. A mí me encanta persona-

lizar mis juegos de mesa y adaptarlos a los contenidos vistos 
en clase. 

Además de los juegos de mesa, se pueden adaptar los jue-
gos tradicionales para la clase de inglés. Por ejemplo, se puede 
dedicar un tiempo a jugar a Quién es Quién para revisar el 
verbo have got y las descripciones, a Pasapalabra, o a Hundir 
la Flota y al Ahorcado para repasar las letras y los números. Un 
regreso a la infancia.
Actividades para practicar la expresión y comprensión oral 
Además de mediante presentaciones, la expresión oral se pue-
de practicar mediante juegos. 

El Teléfono Escacharrado, Chinese Whispers en inglés, es 
una excelente manera de practicar la pronunciación de for-
ma hilarante. En equipos, se organiza una cadena de susurros 
con un mensaje del profesor, hasta que el último escribe el 
mensaje final en la pizarra. Esta actividad pone a prueba la 
capacidad de pronunciar correctamente de los alumnos, su 
memoria y su comprensión oral. Otro ejemplo es el llamado 
“Peer Dictation” (dictado entre iguales). Se organizan gru-
pos de 5 personas. En cada grupo hay un escritor que se sitúa 
en un lado de la clase; en el otro lado de la clase se sitúan los 
cuatro restantes y el texto que tienen que dictar a los escrito-
res. La idea es la realización de una “carrera de relevos”. Por 
turnos, cada miembro del equipo lee y memoriza una parte 
del texto y corre a dictárselo al escritor. Se establece 
un límite de tiempo, por ejemplo 10 minutos, 
transcurrido el cual, el profesor recogerá 
los dictados y dará 5 puntos por línea 
completa; se resta 1 punto por cada 
error. El equipo con más puntos 
será el ganador. 
Actividades del “desorden”. 
Estar sentado en clase du-
rante mucho tiempo puede 
ser  muy desmotivador. Po-
demos invertir esta situación 
con algún juego “desorde-
nado” en clase. Mi favorito, 
sin duda, es la gymkhana. 
Normalmente preparo una 
gymkhana de Navidad. Para 
ello, escondo por la clase ob-
jetos relacionados con la Navidad 
y una serie de  pistas. Divido a los 
alumnos en grupos de 5 y a cada equipo 

Actividades dinámicas
 Miguel Ángel Herrero Álvarez.

Profesor de Inglés. EOI de Getafe

en el aula de idiomas
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le entrego la primera pista. Cada pista lleva a un objeto de 
Navidad y a otra pista, esa a otra y así sucesivamente. Gana 
el primer equipo que encuentre ocho objetos de Navidad y 
los pegue en su tablero, que pueden encontrar gracias a la 
última pista. Todos participan, sin excepción y reciben dulces 
de Navidad como premio. 

Otra forma de dinamizar el aula es el “Juego de las sillas” 
La clase se divide en dos equipos que se colocan en  extremos 
opuestos. En medio, dos sillas. El objetivo del juego es prac-
ticar algún punto gramatical de forma dinámica. El profesor 
escribe una oración en la pizarra con un hueco y da dos opcio-
nes de respuesta.  Esas respuestas las escribe en dos trozos de 
papel que coloca en cada silla. Por ejemplo, el profesor puede 
escribir la oración “Peter ___ football every day” y depositar 
las respuestas “plays” or “is playing” en las sillas.  Por turnos, 
un alumno de cada equipo, ha correr a sentarse en la silla con 
la respuesta correcta antes que su rival, sumando un punto. 
Se continúa jugando hasta que hayan participado todos los 
alumnos. Los alumnos espectadores asesorarán a los prota-
gonistas sobre cuál creen que es la respuesta correcta, incluso 
pueden apostar. Es una vuelta de tuerca a los ejercicios de 
gap-filling tradicionales de una forma más activa.

Uso de las nuevas tecnologías. Las nuevas tecnologías han 
invadido nuestra vida cotidiana y debemos incorporarlas con 
éxito en el aula de clase, ya que ofrecen muchas experien-
cias de aprendizaje. Si, al igual que yo, no eres precisamente 
“computer literate”: puedes empezar con actividades senci-
llas en equipos, como los clásicos concursos de respuestas y 
rebotes usando presentaciones de Power Point para revisar 
vocabulario o puntos gramaticales. 

Sin embargo, las tecnologías han evolucionado mucho más 
allá del Power Point, por lo que quizá sería una buena idea 
la de juntar todos tus contenidos en un entorno digital. Mi 

favorito es el blog de aula, pero también hay otras múl-
tiples opciones: Google Classroom, Edmodo, o Google 

Sites. Gracias a estas herramientas, todos los alumnos 
tendrán acceso a tu material y podrán trabajar desde 
casa. Además tienen a su disposición links y ejercicios 
extra.  Si ya dominas los blogs, hay que empezar a ex-
plorar las herramientas que se pueden usar en el aula. 
Yo tengo predilección por los tableros digitales. Esta 
opción permite que los alumnos puedan compartir 
material, escribir redacciones y valorar el trabajo de 

sus compañeros. Sitios web como Linoit o Padlet tie-
nen mucho que ofrecer. Cuando vemos el tema del arte, 
siempre pido a mis alumnos que suban a estos sitios web 
su obra de arte favorita con una descripción y los motivos 
de su elección. El resultado es un tablero precioso y enor-

P.D.Si queréis ver cómo he aplicado las nuevas tecnologías en el 
aula podéis pasaros por mis blogs: https://englisheoigetafe.

blogspot.com.es/; https://englishcalistoymelibea.blogspot.
com.es/; https://thequirksofenglish.blogspot.com.es/ 

y por mi página web de gramática: https://sites.google.com/
site/grammaringwithenglish/

me que recoge las obras y descripciones de todos los alum-
nos. Aquí tenéis un tablero que mis alumnos realizaron este 
año: https://linoit.com/users/miguelanheal/canvases/My%20 
favourite%20painting. 

Otra herramienta interesante es Play Posit, una aplica-
ción que permite editar vídeos de Youtube con pregun-
tas que los alumnos han de responder. El vídeo se detiene 
y el alumno ha de responder a una pregunta para seguir 
viéndolo. Perfecta para alumnos con problemas en el la 
comprensión oral. Photopeach es otra aplicación muy si-
milar. El profesor sube fotos sobre un tema, por ejemplo, 
Halloween, añade música y genera un vídeo, que puede 
enriquecer con preguntas de opción múltiple que el alum-
no debe responder en 5 segundos. Es la herramienta acer-
tada para repasar los contenidos culturales en clase de una 
manera dinámica. Aquí tenéis dos ejemplos: https://photo-
peach.com/album/him1d9; https://photopeach.com/album 
/13wvqr2
Dispositivos móviles. El uso de dispositivos móviles en el aula 
siempre ha sido muy controvertido. Algunos centros han op-
tado por su prohibición total, lo que no soluciona el problema. 
Quizás la solución pase por hacer un uso adecuado de estos 
aparatos. Para ello, una de las herramientas imprescindibles en 
el aula es Kahoot.  Esta herramienta permite diseñar juegos 
para el móvil. Los alumnos entran en el juego mediante un 
código proporcionado por el profesor y van respondiendo a 
las preguntas a través de sus móviles. Tienen tiempo limita-
do. El profesor tiene acceso instantáneo a las respuestas y al 
ranking con los ganadores. 

Y entre mis recomen-
daciones, están las web-
quests con dispositivos 
móviles. La clase se divi-
de en grupos y el profesor 
plantea preguntas sobre 
un tema cultural concre-
to, por ejemplo, “¿Cuál 
es el nombre real de san 
Patricio?” Cada equipo 
usará su móvil para en-
contrar la respuesta tan 
rápido como sea posible y el más rápido se llevará un punto.  
Gana el equipo con más puntos. ¡Una forma maravillosa de 
usar los móviles para nuestro beneficio!

En la variedad está la clave. Como mencioné al principio 
del artículo, la clave para ser profesor de idiomas está en la 
variedad y en la creatividad. Se trata de organizar actividades 
diferentes y dinámicas, incluir las nuevas tecnologías en la me-
todología y no caer en la rutina. En este artículo he tratado 
de mostrar algunas de las actividades que mejor me han fun-
cionado en el aula de idiomas, pero hay muchísimas más. La 
creatividad no tiene límites. n
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¿Qué significa ser británico viviendo en España?

 Dra. Paloma Tejada Calleja.
Profesora Titular del Departamento de Lingüística Inglesa. Universidad Complutense de Madrid

Resultados de un proyecto de aula

C omo es bien sabido, el concepto de identidad nacio-
nal siempre resulta escurridizo, tanto más en países 
con múltiples nacionalidades y una historia reciente de 

imperio global, como es el caso de Reino Unido. Parece sen-
cillo definir qué es ser británico, aunque a poco que uno se 
preocupe por el tema, verá que no lo es tanto. De hecho, es 
amplia la bibliografía que existe al respecto, más o menos po-
pular, más o menos académica, en la que se recogen múltiples 
pormenores del concepto y se ofrecen explicaciones históricas, 
sociológicas, o de otra índole, y en la que intervienen puntos 
de vista más o menos centrales o marginales al sistema. Estas 
publicaciones han ido multiplicándose desde los años ochenta 
del siglo pasado y hoy en día la cuestión se ha convertido en 
tema candente también en periódicos y blogs1.

Teniendo en cuenta todo lo anterior, y con múltiples obje-
tivos pedagógicos en la cabeza que probablemente ahora no 
vengan al caso, decidí proponer el tema de la identidad britá-
nica para iniciar a los estudiantes de Grado en Estudios Ingle-
ses en lo que sería un pequeño trabajo de investigación, con 
todas sus fases e ingredientes2. Más concretamente, partiendo 
de un número reducido de artículos académicos sobre el con-
cepto de Bristishness en Reino Unido, se decidió estudiar qué 
concepto de identidad manifestaban los ciudadanos británicos 
que llevaban viviendo en España más de un año, y es esta la 
principal aportación que ofrecía nuestro trabajo, siquiera de 
manera simbólica. De ahí que lo tituláramos How British are 
British-born citizens living in Spain? Al escribir estas líneas me 
propongo no solo hacer público el trabajo de los estudiantes, 
sino dar a conocer unos resultados interesantes a mi entender, 
no tanto por su validez general, –que como corresponde a 
un proyecto de aula y piloto, es muy modesta–, sino por la 
reflexión que suscitan.

El concepto de identidad nacional británica, al parecer, 
comenzó a forjarse durante las Guerras Napoleónicas y fue 
posteriormente desarrollada en época victoriana3. A través 
de una necesaria proliferación discursiva (entendida en tér-
minos bourdieuanos4), dicha identidad fue cargándose de 
rasgos hoy de sobra conocidos, y así lo británico comenzó a 
asociarse con ideas como las de democracia (frente a Francia 
y a Europa en general), “raza” insular (y, por tanto, singu-
lar), poder marítimo -símbolo de libertad -, protestantismo, 
liberalismo o monarquía constitucional, que se sobreponían 
a valores identitarios más antiguos. A partir de 1948, tras 
la masiva inmigración a Reino Unido de ciudadanos de las 

antiguas colonias, la identidad británica quedó fragmentada 
y quiso reconstruirse incorporando rasgos de religión etni-
cidad e incluso clase social, con intereses no solo, o no del 
todo, filantrópicos, para convertirse en una etiqueta inclusiva 
y tolerante. Quizá como consecuencia siquiera indirecta de 

1 Recogemos aquí una breve relación de libros y artículos de interés, desde luego, no exhaustiva. Entre los libros, cf. 
Easthope, Anthony. 1999. Englishness and national culture. London: Routledge;  Kumar, Krishan. 2003. The Making 
of English national identity. Cambridge. UP; Rogers, David & John McLeod. Eds.  2004. The revision of Englishness. 
Manchester UP; MacPhee, Graham &PremPoddar. Eds. 2007. Empire and after. Englishness in postcolonial perspec-
tive. New York, Oxford. Berghahn Books; Featherstone, Simon. 2008. Englishness. 20th century popular culture and 
the forming of English identity. Edinburgh UP; Malcolm, Dominic. 2012. Globalizing Cricket: Englishness, Empire 
and Identity (Globalizing Sport Studies). Bloomsbury; Gibbons Anthony. 2014. English national identity and Foot-
ball Fan Culture: Who Are Ya?. London Routledge. Igualmente útiles pueden ser: Brewer, Marilynn B. and Wendi 
Gardner. 1996. Who is this” We”? Levels of collective identity and self representations. Journal of Personality and 
Social Psychology, Vol. 71, No. 1, 83-9; Jacobson, Jessica. 1997, Perceptions of Britishness. Nations and Nationa-
lism, 3: 181–199. doi:10.1111/j.1354-5078.1997.00181.x; Easton Mark. 30/09/2013. How British is Britain? BBC 
News, en http://www.bbc.com/news/uk-24302914; ETHNOS Research. 2005. Citizenship and belonging. What 
is Britishness. A research study. Commission for Racial Equality (CRE). London: St Dunstan’s House.Tras el Brexit, 
puede merecer interés el informe de Smith, Frances. 2016. Britishness and Brexit, en http://www.referenduma 
nalysis.eu/eu-referendum-analysis-2016/section-5-campaign-and-political-communication/britishness-and- 
brexit/, correspondiente a una publicación online más larga, a cargo de investigadores británicos; Orgad, Liv. 
5/08/2016 Brexit and thequestforidentity, Oxford UniversityPress blog, en http://blog.oup.com/2016/08/brexit-
and-the-quest-for-identity/; o Bejan,Raluca. 25/06/2016. Brexit was not about the EU. It was about Britishness, 
Rablle.ca blogs, en http://rabble.ca/blogs/bloggers/raluca-bejan/2016/06/brexit-was-not-about-eu-it-was-about-
britishness. Por lo que se refiere a la prensa, baste mencionar un par de artículos recientes, cf. “Brexit vote 
reignites the debate on Britishness in Northern Ireland”, The Guardian, 19/10/2016, en https://www.theguardian.
com/world/2016/oct/19/brexit-reignites-debate-britishness-northern-ireland-unionists o Kazmi, Z. 2/08/2016. 
Islamophobia and the New Britishness. Foreign affairs. En https://www.foreignaffairs.com/articles/united-king-
dom/2016-08-02/islamophobia-and-new-britishness. Interesante puede resultar también la exposición que se 
organizó en noviembre 2016 con el título Photography and Britishness en el  Yale Center for British Art, New 
Haven, CT, en http://britishart.yale.edu/research/research-programs/conference-photography-and-britishness
2 Documentación, definición del proyecto, identificación de pregunta de investigación, planteamiento metodo-
lógico, diseño y distribución de cuestionarios y análisis de resultados. El trabajo formó parte de la asignatura 
Contextos históricos y culturales del mundo anglosajón (2016-17), y se realizó como un módulo paralelo al 
programa de la asignatura, de carácter más práctico.
3 Cf. por ejemplo el texto de presentación del Congreso“Quo vadis, Great Britain? ‘Britishness’ in the Year of the 
Waterloo Bicentennial celebrado en Munich, septiembre de 2015, en https://www.en.uni-muenchen.de/news/
newsarchiv/2015/meifert_conferencegreatbritain.html.
4 Bourdieu, P. (1994), Culture/Power/History. New Jersey: Princeton University Press.
5 Cf. porejemplo, Kingsnorth, Paul. 07/05/2009. Englishness is a cultural identity. Open democracy UK- en https://
www.opendemocracy.net/blog/ourkingdom-theme/paul-kingsnorth-1/2009/05/07/response-to-a-jigsaw-state-
breaking-up-britain, donde se recoge el término Greater England utilizado por algunos para referirse a la modern 
British identity. 
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ello, comenzaron a desarrollarse en un proceso de recreación 
continua las antiguas identidades locales: escocesa, galesa, 
irlandesae inglesa, rompiéndose con ello la tradicional equi-
valencia que se daba de facto entre identidad inglesa y britá-
nica5. De ahí que el proceso no haya sido ni esté siendo fácil.

A lo largo de los años, y a la vista de este complejo y dinámi-
co mosaico de identidades nacionales y culturales que emerge 
en un contexto postcolonial, se han realizado múltiples estu-
dios teóricos y empíricos que intentan explicar (deconstruir) el 
concepto de Britishness en Reino Unido, hoy reconocido como 
“[a] fluid concept, which can be associated with a range of 
different, and indeed contradictory, meanings” (Ethnos 2005: 
11). Actualmente parece inevitable admitir el carácter difuso 
y variable que presentan los límites de la identidad británica 
en el imaginario colectivo, hasta el punto de que resulta difícil 
establecer un conjunto de criterios único con los que definir 
dicha identidad. De hecho, a la hora de describir qué es Briti-
shness, los investigadores suelen hablar de haces de criterios 
que se solapan unos con otros. 

Si nos adentramos en una literatura más específica, la 
mayoría de los trabajos diferencian normalmente dos di-
mensiones en la idea de identidad británica: la civil y la ét-
nica-cultural. La primera, en buena medida la más simple, 
institucional, visible y dominante, tiene que ver con la pose-
sión de un pasaporte británico y, en menor medida, con el 
uso del inglés. La segunda, sin embargo, es la que provoca 
mayores controversias, ya que en ella intervienen factores 
como lugar de origen, antepasados, costumbres y tradi-
ciones, valores, estilo de vida, etc. Lo cual provoca muchas 
dudas y dinamita en parte el carácter cerrado, absoluto y 
unívoco que el concepto de identidad (nacional) ha ido ad-
quiriendo durante siglos. Así, no es fácil determinar si hay 
que ser blanco para ser británico, o cuánto de blanco; si la 
identidad es algo que forma parte del yo interior o es algo 
público; si es una o múltiple, si una identidad es compatible 
con otras, si se puede adquirir o tiene que ser legada, etc. 
Y lo más complejo es que ambas dimensiones con frecuen-
cia se mezclan o se confunden. Probablemente uno de los 
debates más enconados que se han suscitado en torno al 
tema lo han provocado los llamados tests de identidad bri-
tánica, en buena parte definidores institucionales de lo que 
es Britishness y con los que se pretende evaluar el “nivel de 
ciudadanía” de quienes desean vivir en Reino Unido y tener 
pasaporte británico6. 

Para profundizar en todas estas cuestiones, los sociólogos 
han intentado abordar el concepto desde abajo y categorizar 
los ingredientes que componen lo que para muchos es, sen-
cillamente, un “cierto sentido de pertenencia” o “un sentirse 
en casa”, es decir la percepción de identidad. Así, se han es-
tablecido elementos geográficos, nacionales, valores y actitu-
des, hábitos de comportamiento, rasgos lingüísticos, logros 
científicos y artísticos, idiosincrasias religiosas o étnicas que, 
en mayor o menor medida, permitan definir lo que hoy es 
identidad británica y contrastar diferentes construcciones del 
concepto, según el perfil sociológico de quien opine.

A tal efecto, además de los símbolos mencionados más 
arriba, la investigación ha ido añadiendo otros, relativos, por 
ejemplo, a la gastronomía, tradicionalmente limitados al desa-
yuno británico y a la Christmas dinner, o los fish and chips, y 
hoy ampliados con platos asiáticos como el chicken tikkama-
sala, dado que para algunos esta receta ha adquirido el rango 
de comida británica por excelencia. De igual manera aparecen 
en las listas cualidades, valores y comportamientos en principio 
típicos de identidad: la moderación, la tolerancia, el carácter 
reservado, el individualismo, o también el gamberrismo de las 
hinchadas deportivas o el alcoholismo. Se suman al inventario 
personajes o logros históricos destacados y factores geográfi-
cos, que intentan descubrir hasta qué punto la identidad bri-
tánica queda circunscrita a un territorio, se relaciona de mane-
ra estrecha con paisajes emblemáticos (Highlands escocesas, 
valles galeses, colinas inglesas o el llamado “jardín inglés”) o 
abraza además horizontes menos anglo-céntricos. 

De esta investigación más o menos reciente se desprende 
-entre otras muchas cosas- que los ingleses tienden a identifi-
carse indistintamente como ingleses o como británicos, pero 
no así los escoceses o los galeses, que anteponen su identidad 
local a la general. Asimismo, parece que la mayoría de quienes 
pertenecen a minorías étnicas (de origen asiático, caribeño, 
etc.) o quienes gozan de una herencia genético-cultural mixta 
tienden a sentirse más británicos que el resto. Y, sin embargo, 
los resultados sugieren al tiempo que las definiciones popula-
res de identidad británica excluyen en mayor o menor medi-
da a la población “de color”. El factor generacional también 
parece afectar al grado con que la población se identifica con 
la idea de Britishness, resultando la identidad británica más 
atractiva entre los menores de cuarenta años. Por lo que se 
refiere a la religión, los estudios confirman que, en general, 
los sijs son los más proclives a definirse como británicos y los 
“cristianos” los que menos7. 

Teniendo en cuenta lo anterior, elaboramos nuestro cues-
tionario. Las líneas que siguen se basan solo en los resultados 
obtenidos a partir del mismo durante el curso 2016-17. Así, el 

6 Cf., por ejemplo, GETHIN CHAMBERLAIN. 9.1.2016. The Mirror. Do you think you would pass the Life in 
the UK test citizens must sit to get a British passport? http://www.mirror.co.uk/play/quizzes/can-you-pass-uk- 
citizenship-7108104

7 Cf. Jacobson, Jessica. 1997, Perceptions of Britishness. Nations and Nationalism, 3: 181–199. Y ETHNOS Re-
search 2005. Citizenship and belonging. What is Britishness. A research study. Commission for Racial Equality 
(CRE).London: St Dunstan’s House.
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estudio se realizó sobre un total de 22 informantes, divididos 
fortuitamente a partes iguales entre hombres y mujeres. En rela-
ción a su perfil sociológico, la gran mayoría procede de Inglate-
rra (20), y son solo dos los nacidos en Gales (Bangor y Swansea). 
La muestra no recoge informantes originarios de Escocia, ni 
tampoco de otros territorios que, en su momento, fueron colo-
nias británicas, lo cual resta diversidad y complejidad al estudio, 
y lo restringe a un contexto “nacional”. De los 20 encuestados 
nacidos en territorio inglés, quizá convenga señalar que 5 de 
ellos proceden del área de Londres y solo 4 de zonas septentrio-
nales y un tanto alejadas de este centro singular de poder insti-
tucional. (Newcastle upon Tyne, Morpeth, Yorkshire occidental 
y Warrington). De los 22 encuestados, el 54,5% lleva en España 
más de 6 años, y casi el 82% ha vivido en nuestro país más de 
dos años. Por lo que se refiere a la edad, el 63,6% son meno-
res de 40 años y profesionalmente desempeñan ocupaciones 
diversas8. El cuestionario estaba formado por 21 preguntas: 13 
de respuesta múltiple; 4 preguntas abiertas y 4 del tipo S/N; 
y avanzaba desde perspectivas más objetivas y externas hacia 
otras más individuales y personales.

En primer lugar, los encuestados tuvieron que indicar hasta 
5 términos que les vinieran a la mente sin especial reflexión al 
“oír” el término Britishness. Con una media de respuestas de 
1,3 términos por persona, Britishnessse identificó con consa-
bidos tópicos: principalmente “té” 31,8%; en menor medida, 
“orgullo” (proud/ pride) y “reina”/”monarquía” (22,7% en am-
bos casos), y en tercer lugar, “identidad nacional”, “tolerancia” 
y “clima frío”, con un respaldo de 18% cada uno. 

Más específicamente, los encuestados –que marcaron una 
media de 1,5 respuestas– opinaron que Britishness es más un 
comportamiento (54%) que un conjunto de valores (36%) o 
de creencias (22%). Solo un 22% de encuestados marcó la 
idea de que Britishness se corresponde con una circunstancia 
puramente administrativa. Para un 18%, Britishness no queda 
representado por ninguna de estas consideraciones. 

La identidad británica se considera compatible con otras 
identidades para un 78% de los encuestados. Con una media 
de 2,27 repuestas por encuestado, y más concretamente, los 
datos indican que se puede ser británico y tener una identidad 
lingüística distinta (63%) y en menor medida, una identidad 
étnica (54%) o religiosa (45%) particulares. 

Los encuestados creen que quienes poseen pasaporte britá-
nico tienen en su mayoría un sentimiento de identidad británi-
ca (72%); es decir, que este sentimiento no tiene que ver con 
la edad, ni con el hecho de haber nacido en territorios ajenos 
al Reino Unido. Con todo, la identidad británica se asocia en 
un 22% con la raza blanca.

Un 59% de los encuestados considera que la identidad bri-
tánica es un concepto escalable, gradual, si bien, y paradóji-
camente, solo el 45,4% piensa que no todos los que tienen 
pasaporte británico son británicos en igual medida. Es decir, 
hay un 36,3% de personas que creen lo contrario, y un 18% 
no sabe o no contesta.

Preguntados por los símbolos que mejor representan esta 
idea de Britishness, y con una media de 2 respuestas por en-
cuestado, es la bandera la que más aceptación merece (68%), 
seguida por la reina (63,6%). La insularidad del territorio cons-
tituye un elemento importante para el 50%, y solo el 27,2% 
reconoce la idea de imperio como símbolo de Britishness. La 
religión anglicana no parece representar un símbolo signifi-
cativo (4,5%). En tanto que iconos británicos, de naturaleza 
más material que los símbolos, los encuestados eligieron en la 
misma medida (81%) las cabinas de teléfono rojas y los auto-
buses rojos de dos pisos, curiosamente dos elementos caracte-
rísticos de Londres, junto con los fish and chips. La costumbre 
de ir al pub al salir de trabajar representa un icono asimismo 
característico (68%). La manera de vestir o el gamberrismo 
(hooliganism) resultan claramente menos significativos (27%). 

Por lo que respecta a los valores con que se asocia la iden-
tidad británica, los encuestados marcaron una media de 4,5 
respuestas de entre las ofrecidas. Así, el valor destacado con la 
mayor puntuación (95,4%) es la cortesía. Alejados del mismo, 
pero con suficiente respaldo aparece el esnobismo (54,5%), 
el éxito económico (50%), la ética del trabajo (45,4%), o la 
tolerancia (40%). El respeto, por una parte, y el gamberrismo 
deportivo, por otra, son seleccionados con un (36%) de acuer-
do. Por último, solo el 27,2% eligió el espíritu de grupo como 
valor significativo de la identidad británica. Con todo, llama la 

8 Profesores (7), estudiantes (3), editores (3), gerente de marca (2), Lector de inglés (1); piloto (1), 
atleta (1), investigador (1), monitor de tiempo libre (1). NS/NC (2).
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atención (o quizá no tanto) que el anti-europeísmo constituye 
un valor claro, con un 45,4% de respaldo.

A la hora de destacar –en pregunta abierta– personajes 
relevantes o éxitos marcadamente británicos, la mitad de los 
encuestados mencionó la II Guerra Mundial o Churchill; los 
Beatles resultaron significativos para el 31,8%; la familia real 
(27,2%) y en último lugar, aparecen los Juegos Olímpicos de 
Londres y Harry Potter, con un 18,1% de respaldo cada uno. 

Desde el punto de vista más individual, los encuestados se 
identificaron en su mayoría como británicos (81,8%), la iden-
tidad europea recibió un respaldo del 72%; solo el 45,4% se 
identificó como inglés; un 9% como galés (probablemente 
coincidente con los nacidos en Gales), y hubo 3 respuestas 
individuales que identificaban a los encuestados como irlan-
dés, español y japonés, respectivamente. La media de casillas 
seleccionadas por encuestado fue de 2,2 en este punto.

Los encuestados tuvieron que elegir uno o varios de entre 
10 “entornos” en los que se sentían británicos. La respuesta 
más seleccionada (68%) hacía referencia a ver series de televi-
sión británicas por TV; el 59% reconocía sentirse británico en 
casa, con la familia, y en festividades especiales, como Navidad 
(40,9%). Cocinar platos especiales, como Sunday roast, fue 
reconocido con un 40,9% de acuerdo como entorno de iden-
tidad británica, cifra similar a la alcanzada por las reuniones de 
amigos. Los eventos deportivos, el fútbol en particular, resul-
taba igualmente identitario en un 36,3%. Quizá sorprenden-
temente, determinados paisajes recabaron solo la atención de 
un 31,8% de los encuestados, que reconocieron sentirse bri-
tánicos en entornos verdes y lluviosos9. Un encuestado apuntó 
como comentario que la identidad británica no es un senti-
miento, sino una nacionalidad.

Dado que la identidad británica es en buena medida multi-
nacional, en el sentido de que aglutina individuos procedentes 
de nacionalidades distintas, se decidió indagar hasta qué pun-
to calaba en la gente dicho carácter poliédrico, preguntando 
sobre aficiones literarias. Así, de entre los escritores anglófo-
nos, los encuestados –que en este caso marcaron una me-

dia de 4 respuestas cada uno– manifestaron conocer sobre 
todo a escritores ingleses (90,9%), llamativamente seguidos 
de escritores escoceses (68,1%), australianos (50%) e irlan-
deses (50%). Los africanos y galeses recibieron un reconoci-
miento del 45,4% y 40,9%, respectivamente. Muy por debajo 
(36,3%) quedaron los escritores del subcontinente asiático (In-
dia, Bangladesh, Pakistán o Sri Lanka) y canadienses (31,8%). 
Los escritores caribeños con un 22,7% y los neozelandeses 
(9%) resultaron los menos leídos. 

En cuestiones gastronómicas, los encuestados manifes-
taron predilección por platos tradicionales de Reino Uni-
do: Sunday roast (63,6%), fish and chips (59%); bangers 
and mash (40,9%), y, en menor medida,Yorkshire pudding 
(22,7%). Mucho respaldo obtuvo igualmente el pollo ti-
kkamasala (50%). También es cierto que un 27,2% de las 
respuestas difería de la lista propuesta, y apuntaba a una 
diversidad de platos preferidos, entre ellos el desayuno bri-
tánico, shepherd’s pie y la comida vegetariana. La media de 
respuestas por encuestado fue en este caso de 2,6.

En relación a las tradiciones británicas que seguían man-
teniendo en España, los encuestados, en pregunta abier-
ta, señalaron Christmas crackers (50%) y, muy por debajo, 
el desayuno británico (22,7%) y las horas de las comidas 
(18,1%). Preguntados por las ocasiones en que no se sien-
ten británicos -en pregunta abierta- el 31,8% apunta a la 
toma de determinadas decisiones socio-políticas, como el 
Brexit, pero la respuesta suscita poco interés, a tenor de la 
dispersión y el escaso número de respuestas obtenidas. 

Según el estudio, el sentido de identidad británica de los 
encuestados no ha variado por el hecho de vivir en España 
(63,6%). Para el 22,7%, este sentimiento ha aumentado y 
para el 13,6% ha disminuido. Sin embargo, el 59% de los 
informantes reconoce que, tras el Brexit, su sentido de iden-
tidad británica sí ha disminuido, mientras que para el 36,3% 
no ha variado. 

Los encuestados “se sienten en casa” cuando van a Reino 
Unido (81,8%). Solo el 4,5% no está a gusto allí. El 90,9% 
reconoce, a su vez, “sentirse en casa” en España. Nadie res-
ponde negativamente en este punto. Solo el 9% no sabe o 
no contesta. 

Por último, en la casilla de comentarios, un 13,6% apunta 
al valor irrenunciable de las raíces, por lo que se refiere al 
sentimiento de identidad, y un 9% señala que el sentimien-
to de identidad británica no es general, sino que varía según 
la generación a que uno pertenezca. 

Como se ve, no es fácil describir qué es esto de la identi-
dad británica. Con la excusa de este proyecto de aula, es-
peramos haber contribuido mínimamente al debate y a la 
reflexión sobre el concepto de identidad, de identidades, 
sean estas nacional(es) o cultural(es), y dejamos la interpre-
tación de estos modestos resultados, de sus valoraciones, 
afirmaciones y contradicciones a quienes nos hayan leído 
hasta el final. n

9 El Lake District o los museos londinenses resultaron mínimamente significativos, mencionados por 
un 4,5% de los encuestados.
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Jornada de Inmersión Lingüística
con motivo de san Valentín

Teresa C. Cancelo Dos Santos.
Profesora de Inglés- IES Jaime Vera. Madrid

Desde un centro no bilingüe y con 
pocos recursos, yo sentía que 
mis alumnos también tenían 

derecho a una inmersión lingüística y 
a conocer y disfrutar de lo que supo-
ne romper el ritmo de las clases para 
dedicar una mañana a diferentes talle-
res en inglés, haciendo de esta materia 
un medio y no un fin, practicando lo 
que han aprendido de manera natural 
y amena.

La fecha elegida fue San Valentín, 
válida para fomentar valores como el 
respeto, la amistad y la solidaridad.

Se trataba, pues, de ofrecer una 
jornada de la mejor calidad a coste cero, tratando de 
cubrir los objetivos propuestos; a saber:

OBJETIVOS EDUCATIVOS:
n �Ser capaces de reconocer en el otro una guía, un 

modelo de acción y de aprendizaje.
n �Respetar las ideas del otro, sus habilidades y el tiem-

po que nos dedica para compartir lo que sabe hacer.
n Practicar el trabajo cooperativo.
n Practicar el trabajo en equipo.
n Valorar otras culturas diferentes a la nuestra.
n �Utilizar las artes  no solo como medio de expresión 

artística, y sino también como medio para expresar 
nuestros sentimientos.

OBJETIVOS LINGÜÍSTICOS:

1. �Utilizar el inglés como un medio y no un fin en la ex-
plicación y realización de las tareas de los diferentes 
talleres, así como en la actuación final.

2. �Ofrecer un modelo de “monitor de taller” en lugar 
de “profesor”, de manera que los alumnos aprecien 
y valoren el esfuerzo de sus compañeros, al tiempo 
que ven cómo el inglés sirve para algo más que para 
hacer ejercicios gramaticales.

3. �Practicar inglés de manera amena y entretenida, dis-
frutando de los talleres y aprendiendo vocabulario y 
destrezas.

4. �Aprender nuevo vocabulario relacionado con los ta-
lleres que se practican.

5. �Desarrollar destrezas para expresarse en inglés des-
cribiendo palabras, acciones, pidiendo materiales, 
haciendo preguntas y realizando comentarios.

En cuanto a los materiales y los talleres, la primera 
idea que se me ocurrió fue la de acudir a FITUR, una 
de las Ferias de Turismo más importantes de Europa, 
pensada para promocionar las visitas a distintos países 
del mundo. Allí encontraría folletos, posters, manua-
les, mapas...; incluso pequeños cuadernillos en inglés 
de cualquier parte del mundo al alcance de mis alum-
nos, sin moverse de Madrid. Este material sería la base 
del primer taller, que llamaríamos: 

EXPLORING WITH ENGLISH: Dirigido por el auxiliar 
de conversación y una alumna de 2º de bachillerato. 
Se colocaron diferentes folletos y mapas en inglés en 
el aula y en los tablones de anuncios del pasillo. Ela-
boramos una serie de preguntas para que el resto de 
los alumnos buscaran las respuestas  y contestaran en 
hojas aparte. 
Trabajo en parejas: Mientras uno se quedó en su si-
tio con la hoja de preguntas, el otro fue a buscar las 
respuestas para memorizarlas e írselas dictando a su 
compañero que las fue escribiendo en la  hoja propor-
cionada al efecto.

Exploring with english.
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ROLE PLAYING: Impartido por una profesora de in-
glés. Teniendo en cuenta el hilo conductor (san Valen-
tín), preparó diferentes situaciones de amor, desamor y 
amistad para ser improvisadas en parejas, tríos o gru-
pos de cuatro, según las escenas.

EUROPE: Dirigido por un alumno italiano de máster, 
estudiante de Geografía e Historia, con un nivel muy 
bueno de inglés. Actividad en grupos con una regla de 
juego similar al Tabú. Una alumna de 1º de Bachillera-
to le ayudó a coordinarlo. En esta versión cada grupo 
tiene una ciudad e información relevante sobre ella y 
debe explicarla sin mencionar las palabras exactas. Los 
demás grupos han de adivinar de qué ciudad se trata. El 
objetivo es dar a conocer diferentes ciudades europeas 
como atractivo para ser visitadas en un posible fin de 
semana romántico de san Valentín.

ARTS BOOKMARKS: Taller de marcapáginas, dirigido 
por dos alumnas de 1.º de Bachillerato y un alumno 
de 2.º de Bachillerato. Los monitores recibieron las lis-
tas de los grupos que se apuntaron en su taller y, des-
pués de comprobar la asistencia recortaron los nombres 
para que cada alumno cogiera al azar un papel con el 
nombre de un compañero. Sin mostrarlo a nadie, todos 
crearon un marcapáginas con motivo de san Valentín, 
incluyendo alguna cita, dibujo o reflexión que, al fina-
lizar la actividad, se entregó a cada destinatario. El pa-
pel fue proporcionado por la profesora de Dibujo, y el 
Departamento de Inglés compró lapiceros, rotuladores, 
lápices acuarelables, témperas y pinceles, material soli-
citado por las propias alumnas monitoras del taller.

PLAYING THE GUITAR: Un alumno de 1.º de Bachille-
rato propuso una sencilla canción de amor y enseñó a 
sus compañeros sus acordes con la guitarra. Con esta y 
otras dos que pedimos al profesor de música, diferen-
tes alumnos pudieron tener la experiencia de tocar sus 
primeros acordes. Por otro lado, una alumna del mismo 
curso de bachillerato aportó un par de ukeleles e hizo 

lo mismo con su instrumento favorito. Pudimos verla  
actuar en el show final. 

ROBOTICS: Tres alumnos de 2.º de bachillerato ense-
ñaron a programar un robot básico para hacerlo fun-
cionar desde un ordenador.

En total realizamos seis talleres simultáneos y una se-
sión final en el gimnasio  con todos los alumnos jun-
tos y diferentes actuaciones. En esta última sesión, un 
alumno y una alumna de 2.º de Bachillerato hicieron de 
maestros de ceremonias y otra pareja se hizo cargo de 
la parte técnica (micros, amplificador, ordenador, cañón 
de proyección, cables...).  Estas fueron las actuaciones: 
Voz y ukelele; guitarras eléctricas (Metallica); exhibición 
de gimnasia con pelota; lectura de unos fragmentos de 
un libro; declamación de “te quiero” en diferentes idio-
mas, proyectando la bandera correspondiente que, en 
la mayoría de los casos,  correspondía a la procedencia 
de cada alumno; karaoke; representación del tema Ti-
tanic, con teclado y voz; y entrega de diplomas para 
los alumnos responsables de los talleres  y para los que 
actuaron en el show final. 

La sesión final, con todos juntos en el gimnasio y con 
diferentes actuaciones en inglés, resultó realmente fas-
cinante y, para algunos, sorprendente.

La experiencia fue inolvidable, muy positiva y todos 
nos quedamos con ganas de más. 

Cómo lo hicimos 
1º. Decidimos qué grupos iban a participar.

2º. Elaboramos un horario de talleres. Cada taller ocu-
pó una hora de clase, de modo que los alumnos fueron 
rotando de uno a otro y participaron en cinco de los 
seis. Junto con Jefatura de Estudios, establecimos un 
nuevo horario de clases para ese día, con un profesor 
acompañante por taller, el profesor al que corresponde-
ría dar clase a cada grupo en cada hora.

3º. Se establecieron los espacios donde iban a tener lu-
gar los talleres y se incluyeron en el horario elaborado 
para ese día. Usamos las cuatro aulas de Bachillerato que 

Arts bookmarks.
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quedaron libres, ya que todos los alumnos participaron 
en los talleres. El Aula de Informática se usó para el taller 
de Robótica. La actuación final tuvo lugar en el gimnasio.

4º. Se notificó a los alumnos el horario para ese día y se 
colocó una copia del mismo en la puerta de cada taller.

5º. Se dejó copia del horario en  la Sala de Profesores.

6º. Nos aseguramos de que los talleres estuvieran di-
rigidos por más de una persona, especialmente si se 

trataba de solo alumnos, para que pudiesen descansar 
si lo necesitaban o tenían interés en acudir a alguno de 
los otros talleres.

En los días siguientes montamos una exposición con las 
fotografías.

Tras una evaluación oral de la actividad, el balance 
resultó muy positivo. Los alumnos pudieron interactuar 
en un papel diferente al del aula, y los monitores dis-
frutaron enseñando a sus compañeros. El comentario 
generalizado fue que ahora nos entienden a los pro-
fesores. Quizás sea porque, en verdad, asumieron ese 
papel. Y no hay mejor forma de entender algo que po-
nerlo en práctica.

El trabajo en equipo ha sido, una vez más, uno de los 
pilares del éxito.

Han colaborado: Dirección, Jefatura de Estudios, De-
partamentos de Inglés, Dibujo, Informática, Educación 
Física y Geografía e Historia.

Pero lo realmente fascinante ha sido ver la transfor-
mación de los alumnos fuera del entorno de siempre, 
tanto de los que actuaron como monitores, con lo que 
ello conlleva de preparación previa y puesta en prácti-
ca, como de los artistas o los que fueron meramente 
“alumnos” del taller. Como coordinadora de la activi-
dad, moviéndome entre los talleres e incluso en el show 
final, me pareció realmente “mágico” que todo el en-
granaje funcionase tan bien. ¿El secreto? Una buena 
planificación, un buen trabajo previo, la ilusión de to-
dos y el imprescindible trabajo en equipo. Os animo a 
ello. Merece la pena. n

Playing the guitar.
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