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PROLOGO

La expulsion del Paraiso fue el primero y mas doloroso de una serie de casti-
gos con los que Yahwveh cuiso yeconducir las desmesuradas ambiciones de los
hombres. Tras él vinieron el Diluvio Universal, Babel, Sodoma y Gomorra... En todos
los casos se buscaba la evitacion de comportamientos atendiendo a los principios
basicos de la teoria conductista. Y la historia de la humanidad es la historia de la
redencion, del progreso cientifico y técnico, de la busqueda de la virtud y la com-
prension y union entre los pueblos. Y el sistema educativo es el brazo ejecutor de
la sociedad en esa busqueda.

Desde que los jovenes Adan y Eva fueron expulsados por su rebeldia, la huma-
nidad ha querido reconquistar la utopia. El camino elegido para ello ha sido el del
progreso, confiando en que al final del mismo se encontraria un nuevo paraiso, y el
medio de transporte utilizado, la educacion. Asi, el acto de transmitir informacion a
los miembros mas jovenes de la sociedad para su mejora como individuos y como
colectivo es consustancial a la idea de persona. Pero no ha sido hasta hace menos
de dos siglos cuando se han aplicado métodos industriales en dicha tarea. Con los
sistemas educativos se ha conseguido producir mas, mejor y mas barato y, lo que
es mas importante, se ha multiplicado la velocidad alcanzada en el sendero hacia
el Eden.

Sin embargo, algunas mentes licidas como las de Huxley, Orwell o Zamyatin
nos mostraron que quizé no sea todo tan facil, que no esta muy claro que el simple
desarrollo tecnologico desembodque en una situacion mejor, Si esto es cierto, aun-
que los sistemas educativos estén cumpliendo a la perfeccion su mision de ense-
nar mas Matematicas o Ciencias, estan fracasando en su labor de colaborar en la
reconquista del paraiso perdido. Tampoco podemos ser excesivamente optirmistas
sl analizamos la evolucion de la sociedad desde el Génesis en materia de valores.
Violencia, racismo, intolerancia... nos acompanan ahora como lo hicieron siglos
atras. Y en este caso si que recae una mayor responsabilidad sobre la escuela: el
sendero es el correcto, pero el desnivel es excesivo, y solo conseguimos titubean-
tes avances acompanados de estrepitosos fracasos. Asi, dificilmente se evitara una
nueva catastrofe venida del cielo en forma de agua o azufre; asi, Gomorra puede
reproducirse.

Pero, frente a tanto fracaso, una luz de triunfo se vislumbra en el horizonte,
Cada dia que pasa esta mas clara la necesidad de acabar con la maldicion de
Babel Y, al final, sera la globalizacion, palabra demoniaca, la que nos redima. Cierto
es que no conseguira cque volvamos a ser un solo pueblo, pero si esta siendo el aci-
cate necesario para recuperar el ideal de la comunicacién universal, como lo tuvo



Ludwik Zamenhof. Lastima que el esfuerzo de este polaco visionario descanse
ahora en el sueno de los justos.

Y como es el mercado el que dirige, ya nadie duda de que sera el ingles la len-
gua que hablaran los habitantes de la Aldea Global de McLuhan. Probablemente
pocos defiendan la excelencia de tal eleccion: con el inglés nos viene mucho mas
que una lista de vocablos y unas reglas para combinarlos. En su vocabulario, entre
sus expresiones y giros idiomaticos se transmiten valores, formas de ver la vida y
de afrontarla: pensamiento y lenguaje como ambitos interdependientes. Pero sea-
mos realistas, mejor la rica lengua de Shakespeare que el orweliano newspeak.

En unos pocos afios, y con una eficacia y eficiencia sobresalientes, los sistemas
educativos estan consiguiendo que una gran parte de la humanidad pueda enten-
derse con sus congéneres del otro lado del mundo (el reto consiguiente es lograr
que tengan los medios para hacerlo). Tan sorprendente es la forma en que el inglés
se esta extendiendo entre nuestros jévenes que resulta indispensable saber como
lo ha conseguido. Queda claro que el rol del sistema educativo ha sido, una vez
mas, el de simple instrumento. Cuando los poderes facticos planetarios han toma-
do tal decisién, la comunidad educativa se cuadra y ejecuta. Quiza sea uno de los
mejores ejemplos para argumentar contra quienes hablan del inmovilismo del sis-
tema educativo para adecuarse a las nuevas necesidades. Se dice que términos
como globalizacién o Internet son los maximos responsables pero, scuando aca-
bara la ancestral injusticia de culpabilizar al mensajero?

En este discurrir mental llegamos a una concepcion de la ensefianza de las
lenguas extranjeras como algo casi mitico: uno de los componentes mas dinamicos
del sistema, que esta consiguiendo dar respuesta a las necesidades sociales y cuya
contribucion a la comprension internacional resulta de primer orden. Hay que reco-
nocer que suena algo irénico, pero tiene su parte de verdad.

La evolucién de la ensefianza de los idiomas modernos en el sistema educati-
VO en estos afios es tan impresionante que perfectamente podria servir de modelo
para la mejora de otras disciplinas. Asi, y sin pretender ser exhaustivos, podemos
destacar su dinamismo: su actitud de continua bisqueda e innovacion para la mejo-
ra de la metodologia didéctica consiguiendo alcanzar altas cotas de eficacia. O su
capacidad para saltar del anonimato a la fama, y llegar a ser una de las disciplinas
mas importantes de los curriculos partiendo de una escasa consideracion por
parte de los alumnos. Y también su demostrada habilidad camalednica: adaptarse
a las demandas de la sociedad cambiando el idioma de ensenanza preferente de
forma tan rapida y con tan pocos conflictos. ..; y algunos ejemplos tenemos de que
es0 no es tan facil,

Pero toda situacién idilica tiene su contrapartida, y la ensefianza de las lenguas
extranjeras esta cargada de problemas y dificultades, tanto en Espafia como en
otros paises. Estos problemas, sin embargo, constituyen un elemento basico en el
devenir dialéctico que supone el avance de cualquier campo, significan €l alicien-



te que provoca el movimiento, la innovacion, la mejora como actividad permanen-
te. Aunque hay que reconocer que, actualmente, este ambito no es uno de los mas
conflictivos, pero si uno de los que alberga mayor numero de expectativas,

Y habiendo llegado a este punto, muy malos acompanantes hemos debido de
ser si algun lector no esta convencido del interés que tiene un trabajo que analiza
la situacion de la ensefianza de las lenguas extranjeras en Espana. Quizas podran
argumentar que el interés de una obra no radica sélo en la tematica, sino también
en como se aborde y, en definitiva, en la calidad del trabajo. Obviamente seran el
lector, en primer término, y las comunidades escolar y cientifica, en tltimo lugar,
quienes determinen su excelencia; aunque en realidad este volumen justificara su
existencia en la medida en que sea capaz de incidir en el sistema educativo para
su mejora. Aqui y ahora sélo podemos decir que la materia prima es excelente y
las artesanas absolutamente experimentadas y competentes; del producto final nos
hara sus comentarios el lector cuando haya cumplido satisfactoriamente la labor
que le corresponde y nomina.

En cualquier caso, parece de justicia afirmar que el presente libro es una obra
oportuna y valiente, Pero su oportunidad no esta generada exclusivamente por cen-
trarse en un tema clave y de extrema actualidad, sino por hacerlo desde una pers-
pectiva multiple y globalizadora. En este sentido, las autoras son fieles seguidoras
de la mejor tradicion investigadora del CIDE en su capacidad para afrontar cues-
tiones basicas pero controvertidas del sistema educativo en todos sus componen-
tes y desde un enfoque multidisciplinar. Asi, en este trabajo se analiza la ensefan-
za de las lenguas extranjeras en cada uno de sus aspectos, y tanto en las
Ensenanzas de Régimen General como en las de Régimen Especial, formando un
conjunto perfectamente contextualizado desde una perspectiva histérica y compa-
rada. Con todo ello se obtiene una imagen completa, global e integradora de la
situacion de la ensefianza de las lenguas extranjeras en el sistema educativo espa-
nol, una imagen que sirve como base para la elaboracion de una serie de pro-
puestas que orienten su futuro. Porque ése es el doble objetivo que orienta el libro:
mostrar la situacion actual contextualizada para ofrecer pautas de mejora.

Y deciamos que era un trabajo valiente; valiente, pero no temerario, Valiente
por abordar los elementos conflictivos sin complejos ni prejuicios, por no evitar nin-
guna cuestién por espinosa que pueda resultar. Pero, sobre todo, es valiente por
abordar la tematica con seriedad, desde una perspectiva rigurosa y objetiva. Sin
duda, la obra que ahora comienza no es un documento de opiniones mas o menos
acertadas, es un analisis que recoge y presenta datos objetivos, extraidos de la nor-
mativa y las estadisticas oficiales, pero no por ello menos interesante y rico en mati-
ces.

Pero si hay algo que no podemos dejar de encomiar de este trabajo son las
cinco ideas que lo cierran, las cinco sugerencias que hacen las autoras para mejo-
rar la ensefianza de las lenguas en Espafia. Son la quintaesencia de la obra; de
hecho se puede defender que todo el trabajo, por interesante que sea, no es mas



que el sendero que nos conduce a ellas. Y para comprenderlas y valorarlas en toda
su extension es importante recorrerlo. Como la llegada a Santiago tras semanas de
peregrinaje desde Roncesvalles: algunas etapas se hacen duras, otras absoluta-
mente encantadoras, pero sélo el lector que haya cumplimentado la totalidad del
recorrido sabra apreciarlas en su justa medida y, sobre todo, sélo él poseera las
claves necesarias para interpretar correctamente el significado del viaje y su final.

E Javier Murillo Torrecilla
Director del Programa de Estudios del CIDE
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INTRODUCCION

La ensenanza de lenguas extranjeras ha sido durante anos y sigue siendo en
la actualidad un tema de debate. Las preguntas son siempre las mismas ;Por qué
los alumnos, después de numerosos anos de estudio, siguen sin hablar un idioma
extranjero? ;Queé falla? ;Hay que ir necesariamente al pais para aprenderlo? ;Por
‘qué no se habla ese idioma en clase? ;Es mejor un profesor nativo? ;Hay que reci-
bir clases particulares o asistir a una academia privada para aprender un idioma de
verdad? Estas son s6lo algunas de las preguntas que los ciudadanos se hacen y
que, ademas, intentando contestarlas invierten mucho tiempo y dinero, para al final
darse cuenta de que siguen sin poderse expresar en esa lengua. Todo ello justifica
sobradamente la decision del Centro de Investigacion y Documentacion Educativa
de elegir este tema como objeto de estudio. Se pretende realizar un analisis de la
ensenanza de lenguas extranjeras en Espana de manera que pueda aportar algo
nuevo a los responsables politicos, investigadores, docentes y, en general, a todos
los interesados en el mundo de la educacion.

Quizas sea una vision muy pesimista la expresada en el parrafo anterior pero
se encuentra con cierta frecuencia en la sociedad. Lo cierto es que ni el nivel de
conocimiento de una lengua extranjera, especialmente entre los mas jovenes, es tan
malo, ni tan bueno como deberia ser dada la necesidad existente de expresarse en
uno o mas idiomas.

En el aprendizaje de una lengua, 0 mas concretamente, en la actitud de los
estudiantes hacia ese aprendizaje, intervienen muchos factores, indudablemente el
sisterna educativo es determinante pero hay otros muchos aspectos que también
influyen. En primer lugar, la consideracion social que se le atribuya a su estudio.
Tradicionalmente, conocer una lengua extranjera era algo limitado a aquellas per-
sonas, pocas, que lo hacian movidas por una necesidad meramente instrumental:
mvestigacion cientifica, traducciones de libros o documentos oficiales, intérpretes,
militares o diplomaticos que tenian que desplazarse al extranjero, alguna relacion
comercial, etc. En otros casos, en su mayoria mujeres, recibian clases particulares
en casa como parte de una formacién mas o menos general aun sabiendo que esa
lengua apenas si les iba a ser de utilidad en el futuro. Afortunadamente, esta situa-
cién ha cambiado porque la sociedad tiene otras necesidades. Hoy la lengua se
necesita para comunicarse, como herramienta de trabajo, lo mismo que se requie-
re un conocimiento minimo de informatica.

Sin embargo, a pesar de que la valoracién que la sociedad hace de este tema
se ha visto modificada, es decir, a pesar de que la sociedad es consciente de que
el conocimiento de lenguas extranjeras juega un papel decisivo a la hora de encon-



trar trabajo o de tener acceso a otras fuentes de informaciéon o documentacion,
todavia existe una actitud negativa hacia su aprendizaje. Afortunadamente, muy
pocos alumnos le siguen dando la consideracién de «maria», pero sin embargo no
le dedican el tiempo de estudio necesario y, ademas, consideran que las activida-
des que se organizan en clase son mas bien juegos cuyo fin es sélo hacer la mate-
ria mas amena, pero sin ninguna repercusion en su aprendizaje.

En segundo lugar, no existe una cultura de comunicarse en una lengua extran-
jera o de considerarla como parte integrante de nuestra formacién cultural. Son fre-
cuentes las bromas acerca de la pronunciacion de ciertas palabras e incluso se
intenta ridiculizar a la persona que se esfuerza por expresarse correctamente.
Asimismo, es muy indicativa la gran cantidad de doblajes de peliculas que se pro-
duce en Espania, atin reconociendo el alto grado de calidad que alcanzan. A lo ya
mencionado hay que anadir el exacerbado sentido del ridiculo existente a la hora
de hablar una lengua extranjera; o se habla un idioma con un cierto grado de per-
feccion o nadie se atreve a decir una palabra, excepto cuando se trata de una situa-
cion dificil en el extranjero y no hay mas remedio.

Se puede afirmar que existe una relaciéon amor-odio en los espanoles con res-
pecto al estudio de lenguas extranjeras. Saben que las necesitan y les gustaria
poderse expresar en ellas pero experimentan un rechazo constante hacia las mis-
mas. Lo cual les lleva a que, periédicamente, se planteen volver a comenzar su
aprendizaje.

Una vez considerados estos aspectos habra que analizar cudl es la situacién de
las lenguas extranjeras dentro del sistema educativo actual para asi poder reflexio-
nar acerca de lo que desde ese sistema se puede hacer para mejorar su nivel de
conocimiento y obtener una mayor rentabilidad de las medidas de tipo legislativo
que se han tomado con ese fin,

Por lo tanto, con esta publicacion se pretende profundizar en la ensefanza de
lenguas extranjeras en Espana dentro del sector ptblico de educacién desde una
perspectiva historica, normativa y comparada. El documento se ha estructurado en
siete capitulos, a los que se le afade las correspondientes referencias bibliografi-
cas asi como un anexo con los temarios vigentes para las oposiciones al Cuerpo de
Maestros, Profesores de Ensefianza Secundaria y Profesores de Escuelas Oficiales
de Idiomas, todos ellos referidos al idioma inglés.

En el primer capitulo, se realiza un analisis de la evolucién de estas ensenan-
zas a lo largo del siglo XX puesto que quizas sea ésta una de las materias que
mayores cambios han sufrido durante ese periodo. Es dificil encontrar otra materia
dentro de los planes de estudios que haya sufrido mayores alteraciones en cuanto
a su consideracion dentro del sistema educativo. Los aspectos que se van a con-
templar son los distintos niveles educativos, la metodologia y el profesorado. En el
periodo analizado se observa que caracteristicas tales como la edad de comienzo,
el numero de arios de estudio, 1a carga lectiva semanal, la optatividad en cuanto a
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su eleccion y, sobre todo, la lengua elegida han ido cambiando en los distintos pla-
nes de estudios. En niveles no obligatorios, sin embargo, hay que resaltar que las
Escuelas Oficiales de Idiomas si que han tenido una evolucion mas lineal. Desde su
creacion como Escuela Central de Idiomas, el numero de alumnos y de lenguas
impartidas fue aumentando de manera progresiva, especialmente a partir de la
creacion de ofras escuelas en los afios 60. Asimismo, se analiza la metodologia
empleada en la ensefianza de las lenguas, la cual quizas sea el aspecto que ha
sufrido un cambio mas profundo al ir adaptando la manera en que se impartian las
clases, junto con los contenidos, a las necesidades del momento. Por ultimo, tam-
bién se profundiza en la formacion recibida por el profesorado de lenguas extran-
jeras pues la creacion de las Filologias supuso un importantisimo avance en la for-
macion especifica del mismo.

Una vez presentado lo que la ensefianza de idiomas ha supuesto a lo largo del
siglo XX, se analiza la organizacién y los contenidos minimos de las lenguas extran-
jeras vigentes en la actualidad en las Ensefianzas de Régimen Ceneral y de
Régimen Especial. Esta division entre los dos tipos de ensenanza se debe a que,
independientemente de su obligatoriedad segun el nivel concreto, en principio, el
alumnado, la finalidad de su estudio, etc., son también distintos. En las primeras, se
trata la Educacion Infantil y Primaria, la Secundaria Obligatoria y el Bachillerato; no
se contempla la Formacion Profesional Especifica por considerar que es poco sig-
nificativo el papel que los idiomas juegan en ella. Principalmente, existen dos ras-
gos definitorios que las diferencian de etapas anteriores: el adelanto en la edad
obligatoria de comienzo de su estudio (8 afios) y los contenidos minimos, los cua-
les por primera vez recogen claramente el concepto de que la lengua se emplea
para la comunicacion; de esta manera queda ya claramente establecida la finalidad
comunicativa del curriculo.

Con respecto a las sequndas, las Ensenanzas de Régimen Especial, este docu-
mento se centra en las Escuelas Oficiales de Idiomas, sin considerar, por motivos
similares a los de la Formacién Profesional Especifica, otros estudios también inclui-
dos dentro de estas ensenanzas, A partir de los anos 80 dichas escuelas se han
extendido rapidamente por toda Espana intentando atender las necesidades de
aprendizaje de lenguas extranjeras de aquellas personas que o bien se encuentran
ya fuera de los niveles obligatorios del sistema educativo o desean ampliar sus
conocimientos de otros idiomas. Sin embargo, todavia esta pendiente de desarro-
llo del segundo nivel de los estudios, lo que les conferiria definitivamente su carac-
ter de ensenanza especializada. En todos los datos aportados se incluyen las cinco
lenguas oficlales del Estado pues, sobre todo en el caso del Espariol para
Extranjeros, su consideracion es de lengua extranjera para los estudiantes puesto
que no se pueden matricular en ella los alumnos cuya lengua materna sea ese 1dio-
ma.

El siguiente capitulo de este libro es el referido a la metodologia de la ense-
fianza de lenguas extranjeras. Como se ha mencionado mas arriba, la manera en
que se imparten las clases hoy en dia dista, o deberia distar, enormemente de la



empleada anteriormente. La finalidad curricular de las ensefianzas de idiomas,
como consecuencia de las demandas de la sociedad, ha traido consigo un cambio
en el desarrollo de estas clases. Por lo tanto, las actividades son mucho més parti-
clpativas para los alumnos, los cuales se convierten en el centro alrededor del cual
gira el proceso de ensefianza; los procedimientos de evaluacion, asf como el trata-
miento del error son distintos; los recursos didacticos incluyen la utilizaciéon de
medios audiovisuales y de las nuevas tecnologias de la informacién y la comunica-
cion; ete.

Todo lo concerniente al perfil del profesorado de idiomas actual en sus ver-
tientes de formacion inicial, acceso a la profesion y formacién continua también es
analizado en detalle ya que éste es el responsable mas directamente implicado en
la ensefianza. De su preparacion profesional, dedicacion y entusiasmo dependera
en gran parte la calidad de la ensefianza de lenguas extranjeras. En consecuencia,
se han intentado describir todos los cauces existentes para lograr ese perfeccio-
namiento del profesorado, desde las actividades organizadas por las distintas
Administraciones Educativas hasta aquellas financiadas por otros organismos o
empresas.

Asimismo, parece recomendable conocer lo que se hace en otros paises en
materia de lenguas extranjeras. Por lo tanto, se dedica un capitulo a presentar la
consideracion que reciben los idiomas en los distintos sistemas educativos de los
Estados Miembros de la Unién Europea. De ello se desprende que hay una serie de
rasgos comunes en todos los paises y que la situacion en Espafia no es muy dife-
rente de la de otros Estados de su entorno.

El estudio realizado en este libro no estaria completo si no se incluyera una
visién de futuro en la que, a partir de las medidas tomadas hasta el momento con
el fin de mejorar la ensefianza de lenguas extranjeras, se detecten fallos y se bus-
dquen nuevos cauces y vias de futuro por las que debe discurrir esta ensefianza,

Para finalizar, hay que agradecer a Mercedes Mufioz-Repiso, Jefa del Area de
Estudios e Investigacién del CIDE, sin cuya iniciativa de esta obra no habria existi-
do. Asimismo, nuestro mas sincera gratitud a F. Javier Murillo, Director del Programa
de Estudios, por su paciente trabajo de apoyo durante la realizacion del documen-
to y por las revisiones de los borradores. Nuestro agradecimiento también a
Begona Arias y Elisa Simén que aunque colaboraron en el proyecto durante un
tiempo lo abandonaron por otras actividades. Este documento tampoco se hubiera
podido llevar a cabo sin los datos suministrados por Jests Ibafiez, Consejero
Técnico de la Oficina de Estadistica, Francisco Meno, Director de la Escuela Oficial
de Idiomas de Madrid - Jesus Maestro, Angel Arviza, responsable de informatica de
dicha escuela, y de los directores de otras Escuelas de Idiomas. Por ultimo, también
nuestro agradecimiento a las becarias del Area de Documentacién del CIDE que
nos han suministrado la abundante legislacion requerida.
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1. EVOLUCION DE LA ENSENANZA DE
LENGUAS EXTRANJERAS EN EL SIGLO XX

A lo largo del siglo XX, la ensefianza de lenguas extranjeras en Espana ha
experimentado una serie de cambios importantes que han influido en su configu-
racion actual dentro del sistema educativo.

En los siguientes apartados, se va a abordar la evolucion de la ensefianza de
lenguas extranjeras considerando, en primer lugar, el nivel educativo que corres-
ponde a lo que hoy en dia es la ensefanza secundaria, mediante el analisis de la
posicion que esta materia ha tenido en los distintos planes de estudios (numero de
afios de estudio, carga lectiva, lenguas estudiadas, etc.). En segundo lugar, se des-
cribira la evoluciéon de las ensenianzas de las Escuelas Oficiales de Idiomas aten-
diendo a su caracter de ensefanzas especializadas desde su creacion en 1911. El
tercer apartado de este capitulo presenta la metodologia empleada en la ensefian-
za de idiomas hasta la llegada de las tendencias metodolégicas predominantes en
la actualidad. Esta evolucion de enfoques es el resultado de las nuevas aportacio-
nes de los linguistas, las experiencias de los profesores y. sobre todo, la necesidad
de ensenar la lengua respondiendo a las demandas de la sociedad. Finalmente, se
estudia la formacién del profesorado a lo largo de este periodo describiendo la for-
macién inicial, el acceso a la funcién docente y la formacion continua del mismo.

1.1 LS LENGUAS EXTRANJERAS EN LA ENSENANZA PRIMARIA Y SECUNDARIA

Las lenguas extranjeras han vivido una importante evolucion en los planes de
estudios de la ensefnanza general y técnica desde comienzos del siglo XX hasta la
reforma introducida por la LOGSE en el ano 19590. El proposito de este apartado es
describir dicha evolucion destacando aspectos tales como: los momentos histori-
cos en que las lenguas extranjeras han formado parte de los planes de estudios, el
tiempo dedicado al aprendizaje de idiomas, la edad a la que los alumnos se enfren-
taban por primera vez al estudio de esta materia, su caracter obligatorio u optati-
vo, los idiomas que se ofertaban, etc. Por lo que respecta a la ensefanza general, la
informacién que se analiza se refiere, en su mayor parte, a la sequnda ensefianza
ya que es en este nivel educativo donde se han impartido tradicionalmente las len-
guas extranjeras. No obstante, al llegar a la descripcion de la situacion educativa de
los anos setenta, se analiza la etapa de EGB (que engloba en un tronco comun la
ensenanza primaria y la secundaria inferior) puesto que es a partir de ese momen-
to cuando, por primera vez, los alumnos comienzan obligatoriamente el aprendiza-
je de lenguas extranjeras. Por otro lado, la ensefnanza técnica o profesional se ana-



liza de forma menos detallada debido a su peso relativo dentro del sistema educa-
tivo.

A pesar del alto numero de reformas que tuvieron lugar en los planes de estu-
dios del siglo XX, en ningun momento las lenguas extranjeras dejaron de formar
parte de la formacion de los alumnos de segunda ensefianza. Sin embargo, éstas
han vivido una importante evolucién que puede sintetizarse en las siguientes eta-
pas: en un primer momento, el idioma estudiado mayoritariamente era el francés y,
aunque también aparecian otros idiomas en los planes de estudios, éste tuvo casi
siempre caracter obligatorio y era el que se estudiaba durante mas afios debido a
la importancia que le concedia la Administracién Educativa. A partir de los anos 50,
el inglés comenzo a cobrar mayor peso, no abandonando en adelante ese lugar pri-
vilegiado en los planes de estudios. Posteriormente, el cambio mas importante que
ha tenido lugar en la ensefianza de lenguas extranjeras fue que, a partir de la deca-
da de los 70, esta materia comenzo a ser estudiada por todos los alumnos debido
a que la ensefianza basica se hizo obligatoria y la materia de lengua extranjera
entré a formar parte de ese nivel educativo también con caracter obligatorio, 10
cual supuso que las lenguas extranjeras llegaran por primera vez a todos los alum-
nos. Toda esta evolucién vivida por las lenguas extranjeras dentro de los planes de
estudios mas importantes del siglo XX se recoge sintéticamente en la tabla 1.2 al
final del apartado.

1.1.1 LA PRIMERA MITAD DE SIGLO: EL. PREDOMINIO DEL FRANCES EN LOS PLANES DE ESTUDIOS

En los primeros afios del siglo XX se sucedieron una serie de reformas en el
ambito educativo muy ligadas a los cambios politicos que se vivian en Espana. En
1900, y gracias a una reforma de la segunda ensefianza', se considert de vital
importancia para los alumnos de este nivel educativo el aprendizaje de las lenguas
extranjeras (en concreto el francés) como parte integrante de la formacion cultural
que habian de recibir. Asi, en el prélogo del Real Decreto que introdujo esta refor-
ma se justificaba la conveniencia de estudiar lenguas vivas de la siguiente manera:

«Como imperiosa necesidad de la vida moderna de relacién de unos pue-
blos con otros, y olvido del funesto aislamiento en que hemos vivido, asi como
por la precision de conocer cuanto mas saliente y provechoso se produce en
las ciencias y en sus aplicaciones, impénese el conocimiento de las lenguas
vivas: una el Francés, otra el Inglés o el Alemany.

Se detallaba, ademas, en la misma introduccién al Real Decreto la forma en
que se concebia el aprendizaje de los idiomas modernos, y se explicaba su finali-
dad diciendo:

' Real Decreto de 20 de julio de 1900, reformando el plan de estudios de segunda ensefianza.
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«No hay necesidad de consignar hasta qué punto debe ser préctico el tra-
bajo de estudiarlas. La lectura correcta, Ia traduccion y Ia redaccion corrientes
deben ser el objeto principal, y si ademas en las clases se acostumbran desde
el primer dfa Profesores y alumnos a ir gradualmente empleando el lenguaje,
resultara la tarea provechosa y el éxito cierto.n

Segun se establecia en este plan de 1900, la sequnda ensefianza comenzaba a
los 10 anos de edad y tenia una duracion de seis cursos académicos. Se estudiaba
francés en los cursos tercero y cuarto; y, en el quinto y sexto, otra lengua extranjera a
elegir entre inglés o aleman. Por tanto, en este momento histérico, el aprendizaje de
lenguas extranjeras comenzaba a la edad de 12 afios. Las clases se impartian en dias
alternos y con una duracion de una hora y media, dedicandose aproximadamente el
10% del tiempo de estudio desde el tercero al tltimo curso al aprendizaje de lenguas
extranjeras (edades desde los 12 a los 16 afios). Otro dato que refleja la importancia
de las lenguas extranjeras en este plan es el hecho de que para poder optar al grado
de Bachiller se consideraba materia de examen un ejercicio de «lectura y traduccion
de las lenguas vivas». Se puede apreciar que en este plan de estudios el idioma al que
se concede mayor rango de importancia es el francés puesto que es la unica lengua
extranjera que el alumno debia cursar de forma obligatoria durante el Bachillerato.

A pesar de que al ano siguiente el conde de Romanones, ministro de
Instruccién Pablica y Bellas Artes, llevo a cabo una nueva organizacion de la ense-
fanza secundaria’, por lo que concierne al plan de estudios del grado de Bachiller,
respet6 en gran medida el plan de su antecesor, no modificando la presencia de
lenguas extranjeras ni en la organizacion del curriculo ni en la carga horaria que se
le dedicaba. El principal objetivo de esta reforma fue la organizacion de la ense-
nanza secundaria en los Institutos Generales y Técnicos, abarcando no sélo los
estudios de segunda ensefianza sino también las ensenanzas técnicas de
Magisterio, Agricultura, Industria, Comercio, Bellas Artes, y Artes Industriales asi
como la ensenanza para obreros,

Dos afos después, en 1903, la ensefanza de lenguas extranjeras sufrié un
importante retroceso ya que, entre otras razones por falta de presupuesto, se redu-
jo el nimero de materias del plan de estudios del Bachillerato, suprimiéndose de
forma rotunda el estudio de la lengua inglesa y alemana y manteniéndose unica-
mente el estudio de la lengua francesa en los cursos 3” y 4°. Por este mismo moti-
vo, ya Romanones en 1902 habia dejado en suspenso la ensefanza de estos idio-
mas, disciplinas que fueron derivadas a las Escuelas Superiores de Comercio (Diaz
de Laguardia, 1988). En resumen, con esta nueva regulacion los alumnos sélo estu-
diaban una lengua extranjera, sin posibilidad de eleccion, y unicamente durante
dos cursos del Bachillerato.

* Real Decreto de 17 de agosto de 1901, organizando los [nstitutos generales y téomcos.
' Real Decreto de 6 de septiembre de 1903, modificando el plan de estudios generales para
obtener el grado de Bachiller
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A partir de las sucesivas reformas de estos tres afios, la situacion de las lenguas
extranjeras no mejord durante mucho tiempo en los planes de estudios de la segunda
ensefianza, salvo por las mnovadoras experiencias llevadas a cabo por el Instituto-
Escuela, centro experimental creado en 1918 por Santiago Alba, ministto de
Instruccién Plblica, y a cargo de la junta para Ampliacién de Estudios e Investi-
gaciones Cientificas. En este centro se ensayaban planes de estudios y métodos de
educacion de tal forma que fueron muchas las innovaciones curriculares llevadas a la
practica, algunas de las cuales referidas a la ensefianza de lenguas modernas. Las
ensefianzas se distribuian en tres cursos preparatorios y seis de Bachillerato, y com-
prendian una etapa comun y obligatoria para todos los alumnos y otra electiva «donde
se buscaba la adaptacion a los deseos de cada familia y a las aficiones y aptitudes de
cada nifio» (Diaz de Laguardia, 1988, p. 318). Se contemplaban en este plan de estu-
dios los bachilleratos especializados (correspondientes a los dos 1ltimos cursos de
estudios electivos), pero sin imponerlos, de tal manera que las familias y los profeso-
res eran los que configuraban en esos cursos el contenido del plan de estudios de los
alumnos sin mas restricciones que las sefialadas por el Reglamento de este centro,

Los cambios introducidos por el Instituto-Escuela resultaron muy innovadores
para la época. Asi, la ensefianza de la lengua extranjera en este centro se adelantd
tres anos con respecto al plan de estudios vigente en el momento, ya que los alum-
nos se enfrentaban al aprendizaje de un idioma desde que cursaban la seccién
preparatoria. Teniendo en cuenta que esta seccion comprendia nifios de 8 a 10
anos, no admitiéndose alumnos de mas edad (aunque para el ingreso de las nifias
se permitia que lo hiciesen siempre que no hubieran cumplido los catorce anos),
los alumnos comenzaban el aprendizaje de la lengua extranjera a una edad tan
temprana como es los 8 anos. Por otro lado, se les ofertaba el estudio de dos len-
guas extranjeras al mismo tiempo y se consideraba obligatorio el estudio de algu-
na lengua extranjera en todos los grados (tabla 1.1).

Tasra 1.1. NUMERO DE HORAS SEMANALES DE LENGUAS MODERNAS IMPARTIDAS
eN gL Instrruro-Escusza Ao 1918

e | e | 87e. | #°c.| 5°c | &°c

3l/s | 3lvs | 3hus 3-8 tvs| 3-6 hvs
3h/s | 3h/s
3-8 hvs| 3-6 s
3-8 his| 3-6 s
Total h/sobligatorias | 48 | 48 | 48 | 48 | 48 | 49 | 49 | 38 | 38

Nota: En los cursos tercero y cuarto, la asignatura de Latin, que tenia asignadas 3 horas sema-
nales, podia permutarse por las de Inglés o Aleman

Fuente: Elaboracion CIDE a partir de Diaz de Laguardia, E. (1988): Evolucidn y desarrolio de la
ensefianza media en Espanade 1875 a 1930. Un conflicto politico-pedagégico. Madrid, MEC.



Es de destacar que hasta finales del siglo XX no se generalizaria lo que ya en
ese centro se habia llevado a cabo desde 1918 hasta 1936, fecha en la que el
Instituto-Escuela fue suprimido; es decir: edad de comienzo del aprendizaje de Ias
lenguas extranjeras a los 8 afios, estudio de dos idiomas al mismo tiempo y ense-
nanza de esta materia de forma obligatoria en todos los cursos.

Desde 1918 se sucedieron multitud de proyectos teniendo como referente la
experiencia del Instituto-Escuela, pero no se llevo a cabo otra nueva reforma de la
segunda ensefanza hasta el plan Callejo* de 1926 con el cual, como se ha mencio-
nado anteriormente, mejor6 la situacion de la ensefanza de lenguas extranjeras.
Este plan estableci6 una division del Bachillerato en dos etapas:

« el Bachillerato Elemental, que comprendia 3 anos de estudios; y

» el Bachillerato Universitario compuesto de un curso comun y dos cursos de
bachillerato especializado (secciones de Ciencias y Letras).

En total tenia una duracion de seis anos, de tal modo que el alumno seguia fina-
lizando sus estudios de Bachillerato a los 16 anos. En este plan de estudios el
Francés era materia obligatoria durante todo el Bachillerato Elemental, en el curso
comin no aparecia la lengua extranjera como disciplina de estudio, y en el
Bachillerato Universitario los alumnos podian elegir entre inglés o aleman en ambas
secciones. Al mismo tiempo, se incluia en el cuarto curso la materia Literatura espa-
nola comparada con la extranjera, 1o cual supuso una nueva dimension enriquece-
dora para complementar la formacion global de los alumnos.

En definitiva, con este plan de estudios los idiomas modernos mejoraron sen-
siblemente su situacion, ya que se amplioé el numero de lenguas extranjeras estu-
diadas por el alumno, aunque el tiempo lectivo para estas materias (tres horas
semanales de un total de 15 a 21 horas seqin el curso; y tres anos de francés y dos
de inglés o aleman) era insuficiente para poder llegar a dominarlas.

Por lo que se refiere a las ensefianzas de caracter técnico, en 1924 se promul-
g el Estatuto de la Ensefianza Industrial’, que tuvo su aplicacién inmediata en el
plan de estudios de 6 de octubre de 1925. Este plan organizaba las ensehanzas téc-
nicas en tres fases: una Preparatoria para el aprendizaje obrero en la que no se
estudiaban lenguas extranjeras, otta fase de Oficialia Obrera donde tampoco se
consideraba el estudio de ningun idioma extranjero, y una ultima fase de Maestria
Obrera en la cual se estudiaba francés en el primero de los dos cursos que la com-
ponian. El alumno que obtenia el titulo de Maestro Industrial Obrero podia optar a
estudios de Perito Industrial realizando un curso puente de preparacion para acce-
der a estos estudios, en dicho curso se estudiaba inglés. Unos afios mas tarde se

* Real Decreto de 25 de agosto de 1926, organizando la sequnda ensefianza (Gaceta 28-8-1926)
Real Decreto de 31 de noviembre de 1924, por el que se crea €l Estatuto de la Ensefianza
Industnal



inici6 la organizacién de la Formacién Profesional como tal gracias al Estatuto de la
Formacion Profesional’ que incluy6 las lenguas extranjeras en los planes de estudios de
este nivel educativo; en concreto la lengua francesa, que se estudiaba en el curso
comun para alcanzar la titulacion de Maestro Industrial Obrero y en todas las ensefian-
zas especializadas que daban acceso al titulo de Maestro mecénico, electricista, etc.

Volviendo a la sequnda ensefianza, hasta 1931 se sucedieron multitud de proyec-
tos y planes de estudios poco estables sobre la base del plan Callejo. La tendencia fue
aumentar progresivamente el numero de horas semanales dedicadas al aprendizaje
de idiomas y, sobre todo, reforzar la materia de Francés, manteniéndose para ello las
tres horas semanales en los tres primeros cursos comunes y afiadiendo una hora
semanal a los cursos restantes, tanto para la seccion de letras como para la de ciencias.
La oferta se complet6 con el estudio de Inglés o Aleman durante dos horas semanales
en el 4° curso, y tres en los dos tltimos cursos de letras y de ciencias. Todo ello con res-
pecto a un total de 23 a 27 horas lectivas semanales dependiendo del curso.

En 1931, la situacién de las lenguas extranjeras dentro del sistema educativo
empeor6. Se suprimi6 el anterior plan Callejo, que tanto habia impulsado el apren-
dizaje de idiomas, y se restableci6 el de 1903 adaptado’. A pesar de que las adap-
taciones que realizo este plan supusieron alguna mejora para las lenguas extranje-
ras con respecto al de 1903 en el que se basaba, sin duda esta reforma resté impor-
tancia a los idiomas en la sequnda ensefianza, manteniendo las materias de lenguas
extranjeras no por considerarlas necesarias sino por el tinico motivo de que los
alumnos que las habian cursado en afios anteriores no viesen interrumpido su estu-
dio. Por este motivo, se incorporo la materia de Francés en segundo curso, «para
que no interrumpan esta ensefianza los alumnos que han estudiado el primer curso
de esta asignatura durante el primer afio del plan de 1926.» En el sexto curso, comun
porque al igual que en 1903 se suprimieron las secciones de Ciencias y Letras, se
anadi6 la materia de Idiomas, a elegir entre inglés, aleman o italiano «para no dejar
incompleto su estudio ya iniciado.» (tabla 1.2). Esta adaptacion en los planes de estu-
dios se mantuvo vigente hasta que se promulgo, al afio siguiente, el plan que esta-
ba en proyecto. Asi, tomando como referencia los de 1903 y 1931, se publico en
1932 un nuevo plan de transicion® que eliminé las materias de Inglés, Aleméan e
Italiano, estableciéndose textualmente: «Quedan suprimidas del plan de adaptacién
las asignaturas de Inglés, Aleman e ltahano, hasta que se reorganicen las asignaturas
de lenguas vivas.» En definitiva, se mantuvo tnicamente la asignatura de Francés
para aquellos alumnos que venian cursandolo del plan anterior. Todos estos cami-
bios supusieron un retroceso para la evolucién de las materias de lenguas extran-

* Decreto de 21 de dictembre de 1928, promulgando el Estatuto de Formacién Profesional
(Gaceta 28-12-1928).

" Decreto de 7 de agosto de 1931, restableciendo por un aiio el plan de estudios de 1903 con
algunas adaptaciones.

* Orden Ministerial de 13 de julio de 1932, estableciendo el plan de transicién (Gaceta 18-7-
1932).



jeras con respecto a planes anteriores, los idiomas vivieron entonces uno de sus
peocres momentos, ya que se volviod a la situacion existente tres década antes.

La convivencia de tan distintos planes de ensefianza media obligé a la apro-
bacién de uno nuevo en agosto de 1934°. Asi, se establecio un nuevo Bachillerato
de siete cursos de duraciéon para alumnos a partir de 10 afios, que se organizaba
en dos ciclos:

* el primero, de caracter elemental y tres afios de duracion, contaba con la
presencia en todos ellos del idioma francés con una carga lectiva de cuatro
horas semanales; y

» ¢l segundo ciclo, que continuaba con el estudio del frances solo en cuarto
curso y durante tres horas a la semana; en quinto no se impartia ninguna len-
gua extranjera y, en los cursos sexto y séptimo se ofertaba inglés o aleman
‘con una carga lectiva de seis horas a la semana cada curso.

Se impuso el requisito de tener que realizar una prueba intermedia de con-
junto al finalizar el primer ciclo del Bachillerato para matricularse en el cuarto
curso. Uno de los tres ejercicios que el alumno debia realizar era la lectura y tra-
duccion del francés. Ademas, después de finalizar todos los cursos del Bachillerato,
el alumno debia realizar un examen de revalida de todas las asignaturas cursadas
ante un tribunal compuesto, entre otros, por un profesor de idiomas. De todos estos
datos se desprende que las lenguas extranjeras recuperaron el peso que habian
perdido con el plan anterior.

Durante la Guerra Civil se volvié a modificar la situacion de las lenguas extran-
jeras en los planes de estudios de la segunda ensenanza . A partir de la reforma
vivida por la segunda ensefianza en 1938, el Bachillerato se contemplaba como una
etapa a la que se accedia mediante un examen de ingreso a los 10 afios de edad,
constaba de siete cursos, y era considerada como preparatoria para el acceso a la
Universidad, una vez superado el llamado Examen de Estado. En el preambulo de
esta Ley se establecié que la cultura humanistica debia completarse con el estudio
de dos lenguas vivas, escogidas por los alumnos entre las que se fijaban en el cua-
dro de estudios, siendo obligatorio que una de ellas fuera italiano o aleman (por
obvias razones de indole politica), con el fin de facilitar a los futuros bachilleres el
acceso a las producciones literarias y cientificas del extranjero: «Dos 1diomas a
determinar entre el italiano, francés, aleman o inglés. Ser4 obligatorio el estudio del
aleman o el italiano, a eleccion. Los idiomas latinos se cursaran durante tres anos y Ios
otros durante cuatro.»

La carga lectiva determinada para el estudio de idiomas era la siguiente:

“ Decreto de 29 de agosto de 1934, de establecimiento de un nuevo plan de estudios (Gaceta
30-8-1934).
* Ley de 20 de septiembre de 1938 de reforma de la segunda ensenanza (BOE 23-9-1938).



* tres horas semanales de un total de 28 lectivas en los tres primeros cursos,
pudiéndose elegir entre italiano o francés; y

* tres horas semanales en los cuatro cursos siguientes de un total de 32 semana-
lesen 4°y 7° curso, y de 33 horas en 5° y 6° curso, pudiéndose elegir entre inglés
o aleman. Ademas se dedicaba un tiempo al repaso del idioma latino escogido
¥, en los dos 1ltimos cursos, se ampliaba el conocimiento de las culturas extran-
jeras con la materia Literatura espaniola y nociones de literaturas extranjeras .

A pesar de que existen escasas referencias en cuanto a las materias concretas
que conformaban el Examen de Estado del Bachillerato, se sabe que constaba de
dos pruebas: una escrita, eliminatoria, y otra oral, en la que se realizaba una expo-
sicion sobre uno o varios temas de las disciplinas fundamentales, entre las que se
encontraban las lenguas modernas.

Por lo que respecta a la Formacion Profesional, durante la Guerra Civil y en la
zona republicana, este nivel educativo experimenté un incremento notable creando-
se los Institutos Obreros en 1936 (en estos institutos se impartia un bachillerato abre-
viado dirigido a las clases obreras con la intencién de proporcionar a sus alumnos
una base sélida de conocimientos para poder seguir estudios técnicos). La actividad
legislativa en el periodo inicial de la postguerra descuidé este tipo de formacién y
hubo que esperar hasta 1949 para que se promulgara la Ley de Bases de la
Ensefianza Media y Profesional'. Con esta ley se volvié a la idea ya propuesta un
siglo antes de incluir las ensenanzas técnicas en la ensefianza general y asi poder
extender la ensefianza secundaria a una mayor parte de poblacion. De esta ley se
ha dicho: «Tan ambicioso proyecto de conseguir el triple objetivo de formacién gene-
ral, técnica y de acceso a estudios superiores era muy dificil y fracasé...» (Acero, 1993,
p. 171). Para lograr ese triple objetivo se crearon los Institutos Laborales donde se
impartia el Bachillerato Laboral que se organizaba en dos ciclos: Elemental y
Superior (con una duracién de cinco y dos afios respectivamente). Se establecieron
las siguientes modalidades: Agricola y Ganadera, Industrial y Minera, Maritima, y
una serie de profesiones femeninas. Muchos afios después, en 1958 se establecié el
plan de estudios de una nueva modalidad: la Administrativa. Las lJenguas extranjeras
no se consideraban materia de estudios en ningin caso, con la tinica excepcién de
que, cuando comenz6 a funcionar la modalidad Administrativa, se impartia en el
ciclo superior la disciplina de Taquimecanografia en idioma extranjero.

1.1.2 DIvVERSIFICACION DE IDIOMAS EN LOS ANOs 50: SE INICIA EL PREDOMINIO DEL INGLES

A partir de 1953, momento en que se aprobé una nueva Ley de Ordenacién de la
Ensefianza Media", en los planes de estudios del Bachillerato no se dio prioridad a nin-
gun idioma. Segin establecia esta ley, la sequnda ensefianza quedaba estructurada en:

" Ley de 19 de jurio de 1949 de Bases de la Ensefanza Media y Profesional.
** Ley de 26 de febrero de 1953 sobre 1a Ordenacién de la Ensefianza Media (BCE 27-2-1953).



» Bachillerato Elemental de cuatro cursos de duracion, de los 10 alos 14 afios
de edad, necesario para seguir ensenanzas de caracter técnico elemental; y

* Bachillerato Superior, de dos cursos, seguido de un curso preuniversitario
necesario para el acceso a la Universidad.

Esta ley popularizo el titulo de Bachillerato Elemental. Al terminar cada una de
las etapas del Bachillerato, el alumno debia superar una prueba llamada Revalida
para poder obtener el titulo correspondiente. El plan de estudios aprobado contem-
plaba el estudio de un idioma moderno en el tercer y cuarto curso del Bachillerato
Elemental, asi como en quinto y sexto curso como materia obligatoria tanto para la
opcion de Ciencias como para la de Letras. Por lo tanto, el alumno se enfrentaba por
primera vez al aprendizaje de un idioma a los 12 anos. En el articulo 8” de este
decreto se mencionaba textualmente: «En los grados del Bachiller, y dentro del cua-
dro de Profesores de cada Centro, los alumnos podran elegir como idioma moderno
el aleman, francés, inglés, italiano y portugués. Los alumnos podran repetir el mismo
idioma en los cuatro cursos citados, o bien estudiar uno de estos idiomas en los cursos
tercero y cuarto del Grado Elemental, y otro distinto en los dos cursos del Grado
Superior; mas para poder optar al sequndo 1dioma deberan haber aprobado en las
pruebas del Grado Elemental con la calificacion mimma de notable» Como puede
observarse, a partir de este momento no se dio prioridad a ninguna lengua extran-
jera especifica. La distribucion horaria de esta materia era de dos horas en el tercer
curso Yy tres en los restantes. El total de horas lectivas por curso era como minimo de
20 semanales en el Bachillerato Elemental, y de 25 en el Superior.

Unos afios mas tarde, concretamente en 1957, volvio a adelantarse el inicio del
estudio de idiomas modernos a la edad de 11 afios (incluyéndolo como materia en
2° curso). Esta situacion se dio gracias a un decreto” cuya intencion era descon-
gestionar el plan de estudios del Bachillerato. Para la lengua extranjera se estable-
¢i6 la siguiente distribucion horaria, de un total de 27 unidades didacticas y enten-
diendo como unidad didactica un periodo lectivo de tres cuartos de hora mas
media hora de permanencias:

* en 2° curso, seis unidades didacticas semanales;
* en 3° cuatro unidades didacticas semanales;

* en 4° desaparece su estudio aunque se apunta que «dedicard una uridad
didéctica semanal al repaso del Idioma Moderno, sin que tampoco esta activi-
dad constituya asignatura.»;

* en 5° se retoma como asignatura el idioma estudiado en el grado elemental,
con una dedicacion de tres unidades semanales; y

" Decreto de 31 de mayo de 1957, estableciendo el plan de estudios del Bachillerato (BOE 18-
6-1957).



* en el Curso Preuniversitario, la carga lectiva atribuida a la materia de idio-
mas era de cuatro clases semanales durante todo el curso.

El Curso Preuniversitario, a pesar de que se regulaba ya en la Ley de 1953,
quedé configurado de modo estable en 1957". Asi, el Decreto de 13 de septiembre
de 1957 estableci6 que dicho curso estaria constituido por unas materias elegidas
por el centro y ofras materias, establecidas por el Ministerio y con caracter comun y
obligatorio, entre las que se encontraba el «perfeccionamiento del Idioma moderno
cursado por cada alumno en el Bachillerato, mediante el estudio de una obra de un
autor destacado, con el fin de poder expresarse en dicho idioma de palabra y por escri-
ton. Se confiaba al profesor la seleccion de las obras y fragmentos mas adecuados
para poder cumplir el objetivo fundamental de que los alumnos perfeccionaran su
conocimiento de la lengua extranjera hasta poder expresarse tanto de palabra como
por escrito. La normativa referida al Curso Preuniversitario se vio modificada por un
decreto en el afio 1959", Con respecto a la ensefianza de lenguas, este decreto man-
tiene el idioma moderno como materia comun y refuerza su dedicacion. De hecho,
se cita textualmente: «... perfeccionamiento del idioma moderno cursado por cada
alumno en el Bachillerato Superior, con el fin de poder expresarse en dicho idioma de
palabra y por escrito. Todas las clases habran de ser desarrolladas en el respectivo idio-
ma, Se destinara a esta materia, durante todo el curso, una clase diaria dedicada a la
conversacion, traduccion y comentario de textos de dicho idioma.» Por Ultimo, hay que
destacar el hecho de que quedara recogida en un texto legal la necesidad de impar-
tir las clases en el propio idioma que se ensenaba. Esto demuestra que en esta época
comenzaban a considerarse nuevos puntos de vista en cuanto a la finalidad del apren-
dizaje de las lenguas extranjeras. En 1963, se aprobé otro decreto que supuso una
nueva reforma* del Curso Preuniversitario. En este decreto se mantenia el idioma
moderno como materia comun y, ademas, se afiadian aspectos que matizaban lo
establecido en decretos anteriores, Por ejemplo, se establecid que «los alumnos
deberan perfeccionar el mismo idioma moderno que hayan cursado en el Bachillerato
Superior, con el fin de poder expresarse en él de palabra y por escrito. Todas las clases
habran de ser desarrolladas en el respectivo idioma y dedicadas a la conversacion, tra-
duccién directa e inversa y comentario de textos.» Como puede observarse, se man-
tuvieron ciertos aspectos relevantes de la ley anterior, por ejemplo la necesidad de
que las clases fueran impartidas en el idioma objeto de estudio.

Finalmente, se presenta a continuacion (grafico 1.1) el nimero de alumnos que
cursaban estudios de bachillerato desde comienzos de siglo hasta finales de los
anos 60 (periodo histérico analizado hasta el momento) y que, por tanto, estudia-
ban alguna lengua extranjera. Este numero experimenté un aumento constante,
sobre todo, a partir de los anos 50 coincidiendo con el momento en que se gene-
ralizaron las ensefianzas del Bachillerato Elemental en 1953.

" Decreto de 13 de septiembre de 1957, de ordenacion del Curso Preuniversitario (BOE 7-10-1957),
 Decreto de 23 de mayo de 1959, de ordenacion del Curso Preumiversitario (BOE 28-6-1859).
“ Decreto 1862/1963, de 11 de julio, requlador del Curso Preuniversitanio (BOE 8-8-1963),

()
o



0 L] L] L L ¥ L] L] Ll L L
1905 1910 1915 1920 1925 1930 1935 1940 1945 1950 1955 1960 1965 1970

Fuente: Elaboracion CIDE a partir de MEC (1887): Datos y cifras de la educacion en Espaia
1984/85 Madnd, MEC

Por lo que se refiere a la Formacion Profesional, fruto del proceso de indus-
trializacion que vivia Esparia y la consiguiente demanda de técnicos especializa-
dos, se promulgé una nueva ley especifica para la Formacion Profesional” en
1955, que derogaba los Estatutos de 1924 y 1928. Esta Ley supuso un cambio sus-
tancial en la ordenacion de las ensefnanzas, sobre todo en el ambito estructural,
ya que se proponia la incorporacién de este tipo de ensefianzas al Ministerio de
Educacion, aunque «coordinado» con otros ministerios. Las ensenanzas profesio-
nales se organizaron en: Preaprendizaje, Aprendizaje u Oficialia, Maestria y
Especializacién. En cuanto a la organizacion de las ensefianzas, y con respecto a
los idiomas modernos, entre las materias a cursar no se consideraba oportuno el
conocimiento de ninguna lengua extranjera en ninguno de esos niveles educati-
vos de la formacién profesional. En el nivel de Maestria Industrial, posteriores
regulaciones introdujeron la materia de Inglés Técnico a razén de hora y media
semanal de un total de 39 horas por términoc medio y curso. La inclusion de esta
materia y el caracter técnico de la misma muestran la lenta pero positiva evolu-
cion que comenzaban a vivir las lenguas extranjeras en las ensefianzas profesio-
nales, empezando a ser consideradas como un recurso, una herramienta necesa-
ria para el desempeno de determinadas profesiones. Sin embargo, la asignacion
horaria para esta materia era insuficiente para lograr dicho objetivo.

No hay que olvidar que las modalidades de Formacion Profesional estableci-
das por la Ley de Formacion Profesional Industrial de 1955 convivieron algunos
anos con los Bachilleratos Laborales creados por la Ley de Bases de 1949. Es pre-
cisamente en la década de los sesenta cuando comenzo a mejorar ostensible-

" Ley de 20 de julio de 1955, por la que se regula la Formacion Profesional Industrial (BOE 16-
9-1954).
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mente la situacion de las lenguas extranjeras en los planes de estudios del
Bachillerato Laboral. Este tipo de Bachillerato no conseguia tener el éxito espera-
do por la Administracion, por lo que en 1963 se actualizaron los planes de estudios
del Bachillerato Laboral Elemental. La presencia de los idiomas en éstos era la
siguiente: en las especialidades Agricola-Ganadera, Industrial-Minera, y Maritimo-
Pesquera se cursaba la materia Idioma Moderno en el 3%, 4° y 5° cursos, con una
dedicacion de tres horas semanales de un total de 40 horas lectivas a la semana
por término medio en los distintos cursos. En la especialidad Agricola-Ganadera
el idioma ofertado era el francés, mientras que en las otras dos mencionadas era
el inglés. En la modalidad Administrativa la presencia del Idioma Moderno era
mayor, ya que se comenzaba a impartir un curso antes y se ofertaban dos distin-
tos, inglés y francés. La distribucién horaria era la siguiente: en 2° curso tres horas
a la semana de inglés, en 3° cinco horas semanales de inglés y tres de francés, y
en 4° y 5° cursos cinco horas de cada uno de los idiomas anteriores. Ademas, tam-
bién en el afio 1963, se aprobaron nuevos planes de estudios para el ciclo supe-
rior de la modalidad Administrativa, en sus especialidades de Secretariado y
Turismo. En dichas especialidades se estudiaba inglés y francés en los dos cursos
de ambas especialidades, con una dedicacién de cinco horas semanales para
cada uno de los idiomas. Por tanto, al estudio de Idiomas Modernos se dedicaban
10 horas semanales de un total de 41 horas lectivas de media entre los dos cursos
de ambas especialidades. A este tiempo dedicado especificamente a la lengua
extranjera, se debe afadir también en ambas especialidades la presencia en los
planes de estudios de materias de caracter totalmente profesional impartidas en
el idioma objeto de estudio, tales como Taquigrafia y Mecanografia. El tiempo
dedicado al aprendizaje profesional de Idiomas Extranjeros era de un 48% en la
especialidad de Secretariado, y un 43% en Turismo, lo cual supone un porcentaje
bastante elevado, mostrando la importancia que adquirieron las relaciones comer-
ciales en los afios sesenta.

De este analisis se desprende que las lenguas extranjeras mejoraron mucho su
situacién con estos nuevos planes de estudios: al igual que en la segunda ensefian-
za, ya no se daba prioridad al francés; la ensefianza de lenguas extranjeras iba
adquiriendo mayor importancia, incorporandose en el ciclo elemental de todas las
especialidades y en el ciclo superior de algunas de ellas por considerarse una
materia fundamental como herramienta de trabajo; si bien el abanico de idiomas
ofertado no era tan amplio como el de la segunda ensefianza, la carga lectiva sema-
nal dedicada a la ensefianza de lenguas extranjeras era bastante importante; se
estudiaban dos lenguas extranjeras en algunos cursos, cosa que no ocurria en la
segunda ensefianza; el idioma cursado e incluso la carga horaria asignada al mismo
estaban en funcién de la especialidad, lo cual permite deducir la finalidad préactica
de esta materia en la formacion profesional.

A pesar de los intentos por salvar el Bachillerato Laboral, éste sigue su decli-
ve, acentuandose a medida que se extendia la formacién profesional industrial. En
1967 se deroga la Ley de Bases, suprimiéndose el ciclo elemental y manteniéndo-
se el superior con el cambio de nombre de Bachillerato Técnico.
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1.1.3 LA DECADA DE LOS 70: LAS LENGUAS EXTRANJERAS LLEGAN A TODOS LOS ALUMNOS

En la década de los 70 se produjo un cambio sustancial en la ensefianza de las
lenguas extranjeras al introducirse por primera vez el idioma moderno en una
etapa obligatoria del sistema educativo. Este cambio se produjo como consecuen-
cia de la aprobacion de la Ley General de Educacion de 1970 (LGE) ™, la cual supu-
so una reforma global del sistema educativo. Se describe seguidamente la situacion
de las lenguas extranjeras en los planes de estudios de Educacion General Basica,
Bachillerato Unificado y Polivalente, Curso de Orientacién Universitaria y Formacion
Profesional. Finalmente, se presenta brevemente esta materia en la Reforma
Experimental de las Ensefianzas Medias.

A) Educacién General Basica

La Educacién General Basica (EGB) integraba la Educacién Primaria en un
tronco comtum con el primer ciclo de la Secundaria. Se trataba de un nivel iinico que
comprendia ocho anos de estudio, entre los 6 y los [4 afos de edad. Dicho nivel,
estructurado en un principio en dos etapas (de 1° a 5°, y de 6* a 8°), fue dividido
posteriormente en tres ciclos: inicial que incluia dos cursos; medio, de tres cursos
de duracion; y superior, también de tres cursos.

En el capitulo I de la LGE se citaban las areas de actividad educativa para esta
etapa, entre las que se mencionaba el «aprendizaje de una lengua extranjera». La
Orden de 2 de diciembre de 1970 aprobo las orientaciones pedagogicas para
este nivel, las cuales desarrollaban la concepcion desde la que se iba a programar
el area de expresion de lengua extranjera. En principio, esta area se consideraba
obligatoria a partir del 6° curso (11 anos), aunque se dejaba abierta la posibilidad
de inicio a partir de 5° (10 anos), 6 3° (8 afos). En estos dos (iltimos casos no se
detallaba el tiempo que se debia dedicar a la ensefianza de un idioma extranjero,
pero de las 25 horas lectivas semanales se asignaba necesariamente entre un 40 y
un 50% de ese tiempo al tratamiento general de las areas de expresion, entre las
que se encontraba el area de Lenguaje y, por tanto, la lengua extranjera, Para los
cursos 67, 7° y 8” de EGB se planteaba una distribucion del tiempo de un 13% para
el area de Expresion de Idioma Moderno, lo cual suponia unas tres horas semana-
les para esta materia a partir de los 11 afos de edad.

Como se aprecia en el grafico 1.2, el numero de alumnos matriculados en la
EGB fue aumentando a lo largo de los anos, sobre todo entre los cursos 1971/72 y
1975/76 y por tanto también el mimero de alumnos que estudiaba algun idioma
extranjerc de forma obligatoria.

* Ley 14/1970, de 4 de agosto, General de Educacion y Financiamiento de la Reforma Educativa
(BCE 6-8-1970).

" Orden de 2 de diciembre de 1970 por la que se aprueban las orientaciones pedagagicas pars
la Educacién General Basica (BOE 8-12-1970).
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La Orden, que como se ha dicho posibilitaba el inicio de la ensefianza de un
idioma moderno antes del 6° curso, establecia una serie de condiciones para cuan-
do esa posibilidad fuese llevada a la practica en un determinado centro:

1. En el caso de introducirse la ensefianza de un idioma extranjero en el 5° curso,
han de tenerse en cuenta las siguientes consideraciones: frente al contenido deter-
minado para el 6° curso, en 5° se debe:

* intensificar la practica de estructuras morfologicas y sintacticas,

* demorar la practica de lectura y escritura hasta un minimo de seis clases
después de empezar el aprendizaje oral, y

« reducir en 50-60 palabras el vocabulario activo atendiendo a criterios prag-
maticos.

. En el caso de introducirse el idioma extranjero en el 3= curso, habran de
tenerse en cuenta las siguientes consideraciones frente al contenido determinado
para el 6° curso:

+ cambios sustanciales tanto del contenido como del enfoque metodolégico,

+ al menos durante seis meses, el aprendizaje debe ser exclusivamente oral,

» el método elegido debe ser del tipo audiovisual.

30



Por primera vez, la normativa legal contemplé la posibilidad de comenzar la
ensefianza de lenguas extranjeras a la edad de 8 afios. Sin embargo, debe decirse
que esta opcion no se generalizo, siendo lo mas habitual que la ensenanza de la
lengua extranjera empezase, con caracter obligatorio, en 6° curso. También resulta
innovador el hecho de que los centros pudiesen elegir qué lengua extranjera
impartir, habitualmente, inglés o frances.

Asimismo, en la citada Orden se incluian las bases para la programacion de
francés e inglés, como posibles lenguas a impartir, sin que la no inclusion de otros
idiomas significara su exclusion a la hora de poder ser ofertadas por el centro.

En cualquier caso, con el aprendizaje de un idioma se pretendia conseguir
que, al final de la etapa, se hubieran sentado las bases para una posterior adquisi-
cion del dommio de una lengua extranjera como vehiculo de comunicacion que
facilitase el acercamiento a otra cultura; un futuro intercambio comercial, técnico y
cultural y la adquisicion de informacion. El principio fundamental era promover la
adquisicion de las cuatro destrezas linguisticas basicas (escuchar, hablar, leer y
escribir) bajo un enfoque oral utilizando métodos y técnicas activas.

Como se aprecia en el grafico 1.3, la proporcién de alumnos de EGB que estu-
diaban ingles era muy superior a la de aquellos que estudiaban frances. Por otro
lado, 8.000 alumnos estudiaban otros idiomas.

1 . :".i PORCION DE AL VG ECR eow 1 - 1 Qa0 /0

Frances
Inglés 11,71%
87.89%
Otros
0,40%

Fuente: Elaboracién CIDE a partir de MEC (1993): Estadistica de la ensefianza en Espafia
1989/90. Madrnid, MEC.

B) Bachillerato Unificado y Polivalente y Curso de Orientacién Universitaria

En el Bachillerato Unificado y Polivalente (BUP), de tres cursos de duracion,
ademas de continuar la formacion humanistica de los alumnos, se intensificaba su
preparacion para acceder a los estudios superiores o universitarios, a la Formacion
Profesional de Segundo Grado o a la vida laboral en el seno de la sociedad. Para
ello se concedia una atencion preferente a la formacion del caracter, al desarrollo
de habitos religioso-morales, civico-sociales, de estudio, de trabajo y de autodomi-
nio, y a la educacion fisica y deportiva. El contenido de las ensefianzas tendia a pro-
curar una solida base cultural, desarrollandose aquéllas con criterio progresiva-
mente sistemnatico y cientifico, dirigidas a lograr, mas que la acumulacion y exten-



sién de los conocimientos, la capacitacion para organizar aquéllos en sintesis inte-
rrelacionadas y coherentes.

El plan de estudios del BUP comprendia materias comunes a cursar por todos
los alumnos, materias optativas, y ensefianzas y actividades técnico-profesionales,
de entre las cuales el alumno debia cursar obligatoriamente una de su eleccién. La
lengua extranjera tenia la consideracion de materia comun y formaba parte de la
denominada 4rea del Lenguaje junto con las materias de Lengua Espafiola y
Literatura e Iniciacién al Latin. Los centios de Bachillerato debian establecer las
ensefianzas de, al menos, dos de las siguientes lenguas extranjeras: francés, inglés,
aleman, italiano y portugués. Como se puede observar, las lenguas que se selec-
cionan para su ensefianza son las mismas que en planes de estudios anteriores.

Por ofra parte, los institutos de Bachillerato podian, de forma voluntaria, ofertar
la ensefianza de una segunda lengua extranjera, exclusivamente para los alumnos
de 3° de BUE quienes libremente podian optar por ella.

Los métodos de ensefianza de la lengua extranjera eran los mismos que se con-
sideraban a nivel general: predominantemente activos, «natizados de acuerdo con el
sexo, y tendentes a la educacién personalizaday. En el plan de estudios del Bachillerato
establecido en 1975” se especificaba que el area de «lLenguaje» tendera a ampliar la
capacidad de expresion y comprension verbal del alumno, tanto en la lengua nacio-
nal como en otras lenguas modernas, y el objetivo ha de ser que el alumno adquiera
un dominio suficiente del lenguaje como medio de comunicacion, de tal modo que le
permita expresar sus vivencias y comprender los mensajes que recibe, También se
ha de llevar al alumno al conocimiento e interpretacion de obras literarias que pon-
gan de relieve la cultura de un pueblo que se manifiestan en el idioma.»

El Curso de Orientacién Universitaria (COU) fue implantado con caréacter
general en el afio académico 1971/72. Este curso suponia el acceso normal a la
Universidad, de ahi que su programacion fuese responsabilidad de esta institucién.
Sus objetivos eran profundizar en la formacién que recibian los alumnos en ciencias
basicas, orientarles en sus carreras y profesiones, asi como ejercitarles en las téc-
nicas de trabajo intelectual de la educacién superior.

La regulacién del afio 1971 fue sustituida por el plan de estudios que se esta-
blecié en 1975, aunque sufri6 posteriores modificaciones. Segun la normativa del
75, el contenido del curso constaba de un total de entre 26 y 30 horas lectivas sema-
nales, divididas en tres bloques, de los cuales eran obligatorios los dos primeros:

* tres materias comunes de valor instrumental y formativo, que incluia una len-
gua extranjera a la que se dedicaba tres horas;

“ Decreto 160/1975, de 23 de enero, por el que se aprueba el plan de estudios del Bachillerato
(BOE 13-2-1975).



* cuatro opciones posibles (que incluyen dos asignaturas cbligatorias y cua-
tro optativas de las que el alumno debia eleqgir dos), y a las que se le asig-
naba cuatro horas lectivas semanales para cada una; y por ultimo,

* una o dos asignaturas voluntarias, a saber: Segundo Idioma Exiranjero y
Actividades Deportivas, las cuales, constando de dos horas lectivas sema-
nales, podian incrementar el horario hasta las 30 horas.

En cuanto a la metodologia empleada en la ensefianza de lenguas extranjeras
es la misma que se propone con caracter general: basada en los principios de indi-
vidualizacion, socializacion, actividad y creatividad. Procurando la utilizacién de
medios audiovisuales, textos programados, fichas e instrumentos de trabajo perso-
nalizado. Todo ello con el fin de vincular estrechamente la teoria y la practica, y
fomentando el método de mvestigacion, el trabajo personal, la eleccion responsa-
ble de tareas, el ejercicio del pensamiento critico y de las capacidades logicas y
expresivas. No obstante, hay que destacar que la preocupacion, tanto del profeso-
rado como del alumnado, por superar la prueba de selectividad influia constante-
mente no solo en los contenidos sino también en la metodologia. Por lo tanto,
muchas de las clases de COU de lengua extranjera se dedicaban casi exclusiva-
mente a la preparacion de dicho examen.

Como se aprecia en el grafico 1.4, a partir del curso 1975/76 el numero de
alumnos matriculados en BUP y COU experimentd un progresivo aumento y, para-
lelamente, esta situacion se tradujo en un incremento constante del nimero de
alumnos que estudiaban lenguas extranjeras en estos niveles educativos.

Grarco 1.4, AnuMnos MATRICULADOS B BUP Y COUL Cursos 1974/75 A 1888/80
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A partir de 1989 se abrié la posibilidad de que para el area de Lengua Extranjera
en todos los niveles educativos (aunque fundamentalmente se llevo a la practica en
BUP) se desdoblaran los grupos y se pudiera dedicar una hora semanal a la practica
de la conversacion. Esta posibilidad se recogi¢ en una Orden” de 1989 en la cual se
establecio que con respecto al horario del profesorado, a aquellos que no cubriesen
las horas de docencia que les correspondian, el director del centro les asignaria otras
actividades con el fin de completar su horario. Una de las actividades a las que se
dedicaban preferentemente estas horas era a permitir el desdoblamiento de los gru-
pos en las materias de idiomas. Los grupos que se desdoblaban eran aquellos con
mas de 20 alumnos en los centros de EGB y Educacion Especial; y aquellos que supe-
raban los 25 alumnos en los centros de Bachillerato y Formacion Profesional.

Los desdobles consistian en formar dos grupos con los alumnos de una misma
clase durante una de sus tres horas semanales, con el objetivo de poder tener prac-
ticas de conversacion. Estos dos grupos eran atendidos por el profesor de la asig-
natura y por otro profesor del seminario o departamento, a quien se computaba
esta hora como lectiva. En cuanto a la manera de organizar tanto los contenidos
como la metodologia de estas clases desdobladas, se ha venido dando una varie-
dad de modelos muy amplia: en algunos centros se seguia la programacién habi-
tual, reservando a estas clases las actividades mas propias de ser realizadas en
grupos pequenos o por parejas, mientras que en otros centros, los departamentos
de lengua extranjera desarrollaban una programacion paralela, con contenidos y
actividades dirigidos a la mejora y practica de las destrezas orales. Por otra parte,
algunos centros han visto en estas clases de desdoble una oportunidad de atender
a la diversidad, formando los dos grupos segun el nivel de los alumnos. Por iltimo,
las clases de desdoble han servido de experiencia didactica para ver el avance
que un grupo de alumnos puede desarrollar en un curso si estan subdivididos en
todas las clases de Lengua Extranjera, y no sélo una hora semanal.

El objetivo fundamental del aprendizaje de un idioma moderno en BUP era
capacitar al alumno para el manejo apropiado de la lengua extranjera, de tal modo
que le permitiese desempefiar funciones lingiiisticas basicas y reaccionar en situa-
ciones imprevistas, El estudio de esta materia estaba dirigido, por tanto, a la adqui-
sicion de las cuatro destrezas basicas del lenguaje. Para €llo, se proponian dos blo-
ques a desarrollar: el de expresion oral y comprensién auditiva, y el de expresion
escrita y comprension lectora.

En cuanto a las orientaciones didacticas para esta area, se recomendaba el uso
de una metodologia activa, flexible, globalizada y centrada en el alumno. Se sefia-
laba como esencial el desarrollo integrado de las cuatro destrezas basicas, insis-
tiendo en la comprension auditiva, la comprension lectora y la expresién oral y no

* Orden de 9 de junio de 1989 por la que se aprueban las instrucciones que regulan la organi-
zacion y el funcionamiento de los centros docentes de Educacién Preescolar, General Basica,
Bachillerato y Formacién Profesional. sostenidos con fondos piiblicos y dependientes del Ministerio
de Educacién y Ciencia (BOE 13-6-1989).



tanto en la expresion escrita atendiendo asimismo a la fluidez por encima de la
correccion, aunque sin olvidar el papel de la gramatica.

C) Formacién Profesional

La Formacion Profesional (FP) se estructuraba en tres grados, cada uno de los
cuales tenia una duracion de dos afios, si bien es cierto que el Tercer Grado nunca
llego a las aulas y que el Sequndo Grado se organizaba, en realidad, en tres cursos.
Ademas este Segundo Grado estaba articulado de dos formas distintas: de régi-
men general (constituido por dos afnos comunes y uno de especialidad); y ense-
fanzas especializadas (con un afio comun y dos de especialidad). La finalidad de
estas ensenanzas era, ademas de continuar la formacion integral de los alumnos,
capacitarles para el ejercicio de una profesion, preparandoles en las técnicas espe-
cificas y en las cuestiones de orden social, econémico, empresarial y sindical que
se presentan en la misma.

Los planes de estudios del Primer Grado de la Formacién Profesional se arti-
culaban en tres areas de conocimiento: Area de Ciencias Aplicadas, Area de
Conocimientos Técnicos y Practicos, y Area Formativa Comun. En el Segundo
Grado, las areas de conocimiento eran: Area de Formacion Empresarial, Area de
Conocimientos Tecnolégicos y Practicos, y Area Formativa Comun,

En cuanto a la presencia de la lengua extranjera en dichos planes®, en ambos gra-
dos el idioma moderno era una de las materias incluidas en el Area Formativa Comun:

* en el Primer Grado se continuaba el aprendizaje iniciado en la EGB, pres-
tandose especial atencion a la comprension y traduccion de textos técnicos
relacionados con la profesion, asi como a la expresion oral;

* en el Segundo Grado la ensenanza de la lengua extranjera se orientaba al
perfeccionamiento de la expresion oral y a la comprension y traduccién de
textos relacionados con la correspondiente profesion;

« el Tercer Grado se articulaba en dos areas de conocimiento: Area de
Aplicacién y Area de Formacién Bésica, la cual podia incluir el idioma
moderno siempre que este fuera preciso para consolidar los conocimientos
fundamentales adquiridos en la formacion anterior, y necesario en una
especialidad concreta de la Formacion Profesional.

Segun establecié una Orden de 1974, el horario lectivo del Area Formativa
Comun del Primer Grado, donde se incluia el idioma extranjero, era de 360 horas

= Decreto T07/1976, de 5 de marzo, sobre Ordenacion de la Formacién Profesional (BOE 12-4-
1876),

“ Orden de 13 de julio de 1974 por la que se dispone el horario lectivo, cuestionarios y orien-
taciones pedagodgicas del plan de estudios de la Formacion Profesional de Primer Grado



por cada afo académico, de un total de 1080 horas, Asimismo, esta Orden estable-
ci6 que debia tenderse al desarrollo de las ensefianzas relativas al inglés, con
caracter general, salvo en aquellos casos en que estuviese especialmente justifica-
do el estudio del francés. Al idioma moderno se le asignaba un horario lectivo
semanal de una hora en el primer curso y dos en el segundo, En cuanto a la asig-
nacion horaria, de caracter meramente indicativo, de las lenguas extranjeras en el
Segundo Crado de la FP, cabe distinguir entre: Formacién Profesional de régimen
general, con tres clases semanales en los dos primeros cursos; y con dos o tres cla-
ses en 3°, y Formacion Profesional especializada, con dos horas semanales en cada
uno de sus tres cursos.

En esta época las lenguas extranjeras en la Formaciéon Profesional perdieron,
en cierto modo, su caracter de «herramienta», su eminente sentido practico, pasan-
do a ser una materia mas en un plan de estudios mas academicista.

D) Reforma Experimental de las Ensefianzas Medias

En 1983 el Ministerio de Educaciéon y Ciencia inicié un periodo de reforma
experimental de las Ensenanzas Medias con el fin de buscar un nuevo modelo
de organizaciéon que remediase ciertos problemas del sistema educativo, tales
como el elevado fracaso escolar, la eleccion prematura del destino académico
y profesional, la devaluacién de la FP y el excesivo academicismo del Bachille-
rato.

Para ello, y como medida fundamental, se prolongé la escolaridad obligatoria
hasta los 16 anos. Las Ensenanzas Medias se estructuraron en dos ciclos:

* el primer ciclo tenia caracter obligatorio y abarcaba desde los 14 a los 16
afios, proporcionando una formacion basica y comun hasta esa edad, y

« el segundo ciclo, postobligatorio, y también de dos afios de duracion, tenia
un caracter semiespecializado, Los alumnos podian elegir entre las siguien-
tes modalidades de Bachillerato: Ciencias Sociales y del Hombre, Ciencias
de la Naturaleza, Lingiiistico, Administraciéon y Gestion, Técnico-Industrial y
Artistico. Entre las disciplinas impartidas en este ciclo habia una parte
comun, otra especifica obligatoria de modalidad, y asignaturas optativas.
Este sequndo ciclo finalizaba con una prueba homologada e iba seguido de
un moédulo profesional, coordinado con el ciclo y de un afio de duracion,

En cuanto a la carga lectiva de las lenguas extranjeras, esta reforma experi-
mental establecié:

* en el primer ciclo, tres horas como minimo y de caracter obligatorio para

todo el Estado en 1°; y 2 horas como minimo en 2° de un total semanal de al
menos 22 y 23 horas respectivamente;
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* en el sequndo ciclo de las Ensenianzas Medias, a la parte comtn se le dedi-
caban 15 horas semanales en primero, y 13 en sequndo, de un total de 28
horas, lo cual supone aproximadamente un 50% del tiempo dedicado al
ciclo. Los horarios minimos establecidos para la materia de Idioma Extran-
jero eran dos horas semanales tanto en 1° como en 2° Por ofro lado, €l
segundo idioma soélo aparecia como obligatorio en los dos cursos de la
modalidad Linguistica, mientras que en las otras modalidades, la sequnda
lengua extranjera podia ser elegida por los alumnos siempre y cuando la
ofertara el centro, con un horario de cuatro horas semanales. Por tltimo hay
que decir que, para completar la formacion en la modalidad Lingtistica, se
ofrecian las optativas de Lengua y Cultura a través de los textos del primer
idioma (cursada un cuatrimestre con una asignacion horaria de tres horas
semanales) y una tercera lengua extranjera (a lo largo de todo el curso
durante tres horas semanales).

1.1.4 VisION GENERAL

Intentando resumir de manera esquematica la evolucion de las lenguas extran-
jeras en los diferentes planes de estudios de ensenanza general, se presenta la
tabla 1.2 donde se observan los principales cambios. Puede decirse que hasta los
afnos setenta la ensenanza de lenguas extranjeras estaba circunscrita al nivel de
ensefianza secundaria; se iniciaba entre los 10 y los 12 afos de edad; generalmen-
te tenia caracter obligatorio; y. en algunos casos, contaba con la oferta de dos len-
guas extranjeras, siendo casi siempre el francés una de ellas y permitiéndose al
alumno elegir como segundo idioma entre las siguientes: inglés, aleman, italiano y
portugués (esta tendencia varioé hacia mediados de siglo pasando el inglés a ser la
lengua mas estudiada). A partir de los afios 70, y gracias a la LGE, se dio un paso
muy importante en la evolucion de la ensenanza de lenguas extranjeras: el nivel
educativo en el que comenzaba a impartirse la lengua extranjera era por primera
vez una etapa obligatoria, lo cual supuso que todos los alumnos se enfrentaran al
aprendizaje de un idioma moderno durante la educacion basica. No obstante, ese
cambio no se tradujo en un adelanto en la edad de inicio de dicho aprendizaje por-
que, a pesar de que se establecio la posibilidad de comenzar a los 10 o incluso a
los 8 anos, en la practica no se generalizo.

TagLa 1.2 EVOLUCION DF LAS LENGUAS EXTRANERAS EN 1OS PLANES DE ESTUDICS D
FENERAL [ L0 XX, Anos 1900 A 1983

Niveles en que | Edad y curso de Cursos L.e. estudiada y caracter de la

se imparte Le. inicio misma
1900 | Bachillerato 12 afios, 3° Todos los cursos | Francés en 3° y 4° (obl)

(10-18 afnos) Inglés o Aleman en 5° y 6° (obl)
1903 | Bachillerato 12 afios, 3° Fy4° Francés (obl.)

(10-16 anos)

(Esta tabla continia en la pagina siguiente.)
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y COU

ciar a los 10 0
incluso a los 8
anos

Niveles en que | Edad y curso de Cursos L.e. estudiada y caréacter de la
1926 | Bach. Elemental | 10 afios, 1° Todos los cursos|Francés en Bto. Elemental (obl)
(10 a 13 anos) y excepto el comun | Inglés, Aleméan o Italiano en Bto.
Bach. Universita- Superior especifico (obl)
rio (14 a 16 afos)
1830 | Bachillerato 11 anos, 1° Todos los cursos |Francés todos cursos (obl)
(11-17 afios) Inglés o Aleman en 4° 5% y 8°
(obl.)
1931 | Bachillerato 10 afios; 1° 1°,2° 3°y6° Francés en 1° 2° y 3° (obl)
(10-186 anos) Inglés. Aleman o [taliano en &°
| (obl)
1982 | Bachillerato 12 afios, 3° 3y 4 Francés (obl)
(10-16 afios)
1934 | Bachillerato 10 afios; 1° Todos los cursos|Francés en 1°, 2° 3° y 4° (obl)
(10-17 afios) excepto 5° Inglés o Alerman en 6° y T° {obl)
1938 | Bachillerato 10 afios, 1° Todos los cursos | Italiano o Francés en 1° 2° y 3°
(10-17 afios) (obl.).
Italiano, Francés, Inglés o Aleman
en 4° 5% 6°y 7° (obl)
1983 | Bach. Elemental | 12 anos, 3° Todos los cursos | Aleman, Francés, Inglés, Italiano
(10-14 afios) y o Portugués (obl.)
Bach Superior
(14-16 afios)
;m Bach. Elemental |11 afios, 2° Todos los cursos| Francés, Inglés o Aleman (obl)
(10-14 anos); excepto & en Bachillerato.
Bach. Superior C. Preuniversitario: perfecc. del
(14-16 afios) y C. idioma estudiado en Bto. (obl.)
Preuniversitario
1870 | EGB (6-14 afios), | 11 afios, 6°. Todos los cursos | Francés, Inglés, Aleman, ltaliano
BUP (14-17 afios) | Posibilidad de mi- o Portugués (obligatoria a partir

de 6.
En 3° de BUP y en COU. sequndo
idioma moderno (vol.).

EGB* y EEMM:
1" aiclo obligato-
rio (14-16 afios)
2° ciclo postobli-
gatorio (16-18
anos)

11 afios, 6%
Posibilidad de mi-
ciar a los 10 o
incluso a los 8
anos

Todos los cursos

Francés, Inglés u otro idioma
ofertado por el centro (obl en el
1 y 2° ciclo).

2" lengua extranjera obligatoria
en la modalidad Lingistica: 2°
ciclo

2" lengua extranjera (op.): 2°
ciclo
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(*) Para la EGB se mantiene la situacion de 1970.

Fuente: Elaboracién CIDE.




1.2 Las EscueLas OFICIALES DE IDIOMAS

La creacion de las Escuelas Oficiales de Idiomas supuso una importante apor-
tacion a la ensefanza de lenguas extranjeras en Espana, desempenando una fun-
cion distinta a la de otros centros educativos que también contemplaban las lenguas
exiranjeras en sus planes de estudios.

En el presente apartado se va a realizar un breve analisis de la evolucion de las
Escuelas Oficiales de Idiomas a lo largo del siglo XX hasta llegar a 1981, ano en el
que se realizo la ultima estructuracion de sus ensenanzas. En la trayectoria de esta
institucién pueden distinguirse tres grandes etapas: la primera se caracteriza por la
puesta en funcionamiento de la institucion y por el rapido crecimiento de dos idio-
mas, €l francés y el inglés; la sequnda es una etapa de consolidacion en la que otros
idiomas distintos de los anteriores también empiezan a ser demandados por el
alumnado; y finalmente, en la tercera etapa es cuando se crean las que durante
muchos anos fueron las «grandes» Escuelas Oficiales de Idiomas por numero de
alumnos y de idiomas ofertados.

En todas las etapas se hace también mencion a la ensefianza de Espanol para
Extranjeros puesto que si es considerado como lengua extranjera por las personas
que lo estudian.

Grarico 1.5, EVOLUCION DEL ALUMNADO MATRICULADO OFICIAL BN LAS EScUELAS OFCIALES
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1.2.1 CREACION Y PRIMEROS ANOs (1911-1919)

La ensenanza de idiomas, como parte del plan de estudios de distintas carre-
ras y profesiones, contaba ya con antecedentes en la primera mitad del siglo XIX,
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pero la creacién de un centro docente de caracter oficial, cuya unica finalidad era
el aprendizaje de las lenguas modernas, data del afo 1911. Asi pues, la Ley de
Presupuestos de aquel ejercicio econdémico, por iniciativa del ministro de
Instruccién Publica y Bellas Artes, Julio Burrell, incluyd en su articulado una consig-
nacion para crear en Madrid la Escuela Central de Idiomas.

Es precisamente en estos momentos de cierta estabilidad politica, bajo la
monarquia parlamentaria disenada por Canovas del Castillo, cuando se considera
necesario proporcionar a la juventud instrumentos de trabajo adecuados para prac-
ticar actividades de indole mercantil e industnial, cuyo ejercicio hacia indispensable
el conocimiento de lenguas modernas. Asimismo, el cambio de siglo, que fue testi-
go de la creacion en 1900 de un ministerio independiente de Instruccién Publica,
aporta un anhelo de europeizacion, de apertura a Europa, muy vivo en la juventud
del momento y que, por lo tanto, acrecentara su deseo de aprender otros idiomas.
Por todos estos motivos, el dia 1 de enero de 1911 se publico la Real Orden” que
regulaba el funcionamiento de la Escuela Central de Idiomas, su esquema de
Reglamento y establecia la ensefianza de los idiomas aleman, francés e inglés.

A continuacién se reproducen algunos articulos de la citada Real Orden que
resultan ilustrativos de la filosofia que impulsaba la creacion de dicha institucion:

«2°. La ensenanza de cada Idioma se dard en tres cursos, divididos en la forma
siguiente: Primer afio: Método directo (vocabulario y fonética); Sequndo ario: Gramatica
(primer curso); Tercer afio: Gramatica (segundo curso).

También se explicard un curso complementario y de ampliacién, para las distintas
profesiones, consistente en Correspondencia mercantil, Tecnologia industrial,
Literatura, etc.

37, Se dardn conferencias, con la mayor frecuencia posible, en los distintos idiomas
sobre usos, costumbres, arte, ciencia, etc,, de los paises a que corresponda la lengua en
que se dé la conferencia.

4°, El personal docente lo formardn Profesores espafioles o extranjeros, siempre
que demuestren poseer el idioma que han de explicar, con la perfeccién de lengua
madre y que tengan el grado de cultura general preciso a todo Profesor.

Los Profesores explicaran su asignatura a grupos de alumnos que no podran exce-
der de tremta.»

Tal y como se puede observar en el articulado, la ensefianza de lenguas
extranjeras en las Escuelas Oficiales de Idiomas ha tenido desde su inicio un carac-
ter marcadamente instrumental, cuyo fin era completar la formacion adquirida por
otros estudios o satisfacer las necesidades profesionales de sus alumnos. Es de
resaltar el hecho de que en 1911 se tuviera una concepcién tan moderna de la

“ Real Orden de 1 de enero de 1911, que organiza la Escuela Central de Idiomas (Gaceta 2-1-
1911).
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orientacion que el aprendizaje de lenguas extranjeras debe tener, como lo demues-
tra la referencia que la Real Orden hace al Método Directo, a los aspectos sociocul-
turales de los paises cuya lengua sea objeto de estudio y a la posibilidad de contar
con profesores extranjeros.

Asin Palacios (1927, p. 5) se refiere a esta institucion de la siguiente manera:

«Obedecis, en efecto, su creacidn a una capitalisima necesidad de cultura; y, con
clarividencia de la misién que le correspondia y de los beneficios que generalmente
habria de reportar a la ensefianza publica en Espafia, tuvo el inolvidable Ministro D. Julio
Burell, su ilustre fundador, la conciencia firme de tal empresa y la decision imquebran-
table de que, al llevaria sin vacilacion a vias de realidad, con las forzadas o cautas res-
tricciones de todo ensayo en su aspecto econdmico, ante el cuentagotas del
Presupuesto, naciese con cardcter especialisimo, fuera de los moldes en que se vacia-
ron otros Institutos docentes del Estado, y con desenvolvimiento autondmico que le
permihese, en su vida organica, libertad de movimientos, asi para crientar e mntensificar
sus disciplinas, como para determunar y desarrollar cuanto fuese eficacia, garantia y
auge de sus ensefianzas.»

Se trataba, sin duda, de una de las primeras instituciones educativas que, con
fondos publicos, se dedicaba en exclusiva a la ensefianza de lenguas extranjeras.
En este sentido, merece ser mencionado el Preambulo del Real Decreto” por el cual
se determinaba y reglamentaba la forma en que se habian de hacer los ejercicios
de oposicion a Catedras de Lenguas Vivas en cuantos centros dependieran del
Ministerio de Instruccion Publica y Bellas Artes, el cual resaltaba el caracter emi-
nentemente practico e imstrumental de la Escuela Central de Idiomas:

« La ensefianza de lenguas modernas no ha sido instituida con caracter puramen-
te académico: iene un fin practico de caracter social, en relacion directa y cada dia mas
necesana con las multipies manifestaciones del trabajo, del comercio y de la industria.
No siendo posible, per ahora, extender la accion popular de la Escuela Central de
Idiomas, que tan utiles resultados ofrece, conviene... .»

La Escuela Central de Idiomas se ubico en el n° 3 de la Cuesta de Santo
Domingo por contrato de arrendamiento con la propietaria, la Condesa de Medina
y Torres. La constante demanda de plazas por parte del alumnado provocéd que
poco a poco se fuera ampliando el nimero de aulas dentro del edificio.

Desde los momentos inmediatos a su creacion, la actividad del centro en sus
distintas vertientes aumentd de manera vertiginosa asi como el numero de aspiran-
tes a ingresar en ella. Junto con los alumnos espafioles habia alumnos extranjeros
muy interesados, bien por motivos de estudios o por el cargo o profesion que ejer-
cian, en el aprendizaje del idioma espanol. Esto provoct que se creara una Catedra

“ Real Decreto de 24 de enero de 1918, disponiendo que todos los ejercicios de oposicion a
Catedras de Lenguas Vivas en cuantos Centros de ensefianza dependan de este Ministerio sean
hechos, tanto para la parte oral como para la escrita, en la misma lengua designada en la convocato-
ria (Gaceta 25-1-19186)
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de Lengua y Literatura Castellanas, junto con otra de Arabe Vulgar”, necesario tam-
bién para la expansion comercial de Espafa en Marruecos. Otro importante avan-
ce en el numero de idiomas impartidos lo supuso la autorizacion de la ensenanza
del portugueés e italiano®.

Asimismo, durante los afios académicos 1911/12 y 1912/13 se impartié con
caracter circunstancial un curso de esperanto. Ello fue debido a la creacién en 1887
de esta lengua artificial por el médico polaco Ludwik Zamenhof. Se pretendia que
fuera una lengua internacional y la publicacion de su libro Fundamento de
E'speranto en 1905, en donde se fijaban los principios basicos y la estructura de esta
lengua, tuvo también repercusion y seguidores en Espafia.

En estos momentos la Escuela Central contaba con los siguientes profesores:
tres de Aleman, tres de Inglés, tres de Franceés y uno para cada uno de los restantes
idiomas (Lengua y Literatura Castellanas, Italiano, Portugués, Arabe Vulgar y
Esperanto). El profesorado de esta institucion podia proceder de muy diversos nive-
les educativos o bien ingresaba en los Cuerpos Especiales de la Escuela Central de
Idiomas mediante concurso oposicion entre ayudantes repetidores del mismo cen-
tro o a traveés de oposicion libre por acceso directo.

La anterior Real Orden de 1911 establecia distintas retribuciones dependien-
do de la nacionalidad del profesorado:

* los profesores espanoles recibirian 2.000 pesetas anuales de gratificacion
por el primer grupo de alumnos, y 500 pesetas como acumulacion por cada
grupo mas que tuvieran a su cargo, sin que éstos pudieran exceder en su
totalidad de cuatro grupos diarios, mientras que

* los profesores extranjeros estarian retribuidos segin contrato a propuesta
del director y aprobado por el ministro de Instruccién Publica y Bellas Artes.
Sin embargo, como estas ultimas disposiciones referidas a los profesores
extranjeros no daban instrucciones concretas, se producian variaciones
incomprensibles entre ellos, por lo que fue precisa una nueva Real Orden®
para establecer la forma en que se debian efectuar dichos contratos: dura-
cion de seis meses, prorrogable mediante sucesivas diligencias y una can-
tidad de 1.000 pesetas, satisfechas por mensualidades vencidas.

Un afnio después, otra Real Orden” representa un nuevo paso hacia la organi-
zacion definitiva de los estudios de la Escuela Central de Idiomas. Se autorizaba al

“Real Orden de 30 de mayode 1911, creando en la Escuela Central de Idiomas, las catedras de
Lengua y Literatura Castellanas y de Arabe Vulgar.

“ Real Orden de 15 de enero de 1912, que establece las catedras de Italiano y Portugués.

* Real Orden de 1 de marzo de 1911, que sefiala el modelo al cual han de amoldarse los con-
tratos con Profesores extranjeros, en la Escuela Central de Idiomas,

* Real Orden de 8 de febrero de 1913, autorizando a la Direccién de la Escuela Central de
Idiomas, para expedir a sus alumnos certificados de aptitud.



Director a expedir, a instancia de parte, certificados de aptitud en cualquiera de las
disciplinas alli cursadas, una vez superadas las pruebas de suficiencia que el
mismo director determinase y abonados, en papel de pagos al Estado, Ios derechos
de expedicion. Lo mismo se autorizaba para alumnos de ensenanza no oficial en
una disposicion analoga de 28 de mayo. Resulta facil apreciar la importancia que, a
solo dos anos de su creacion, el titulo de la Escuela Central habia adquirido, de tal
manera que incluso los ejercicios de examen estaban perfectamente regulados. El
examen constaba de dos partes:

* una prueba escrita, con caracter eliminatorio, constituida por el dictado de
un texto elegido por el tribunal y por una composicion sobre un tema a ele-
gir por el examinando de entre los tres que ofrecia el tribunal; y

 una prueba oral, la cual consistia en una traduccién directa y otra inversa de
unos parrafos que el presidente del tribunal seleccionaba, asi como en una
conversacion sobre los temas que los componentes del tribunal consideraran
oportunos. Sila puntuacion conseguida entre los dos ejercicios alcanzaba la de
aprobado, se expedia el correspondiente Certificado de Aptitud al interesado.

Como consecuencia de la publicacion de un Real Decreto™ prohibiendo toda
clase de agregaciones de personal docente de unos centros a otros, la Catedra de
Lengua y Literatura Castellanas se quedo sin titular, ya que la ocupaba un Catedratico
de Instituto. Afortunadamente, se pudo aprovechar la vacante para aplicar su dotacion
a un profesor de Lengua Castellana- nombre que entonces recibi6 esa disciplina —y
cuyo nombramiento recay6 en un maestro de Primera Ensenanza. La plantilla se fue
incrementando paulatinamente hasta legar a 1918" en que se fij6 el nimero de pro-
fesores de la Escuela Central de Idiomas. El idioma francés sufrié una serie de cam-
bios en su denominacion como asignatura a lo largo de estos anos. Asi, en 1919 la
catedra de Ampliacion y Perfeccionamiento del Francés con elementos de Historia de
la Lengua y Literatura Francesas, que habia sido creada en 1917, cambio su deno-
minacion por la de Historia de la Lengua y Literatura Francesas. Con este nombre
continué hasta que la Ley de Presupuestos de 1920 la llamé Ampliacion del Franceés,
nombre que conservé durante bastantes afios. Esta misma Ley incorpord a la titular
de la catedra mencionada al profesorado de la Escuela Central de Idiomas.

Con respecto al alumnado, el grafico 1.6 muestra que, a pesar del ligero des-
censo existente entre los anos 1914-16, en los ocho anos que comprende este perio-
do la matricula se duplica aumentando de 431 alumnos en 1911 a 992 en 1919.

* Real Decreto de 22 de enero de 1916, declarando caducas todas las comisiones, agregacio-
nes y licencias extraordinanias concedidas a los Catedraticos, Profesores, Maestros, Inspectores y fun-
clonarios de todo género dependientes de este Ministerio (Gaceta 24-1-1916).

“ Real Orden de 6 de noviembre de 1918, disponiendo que se publique en la Gaceta la planti-
lla del personal docente espafiol de dicha Escuela.

“ Real Orden de 22 de febrero de 1819

* Real Orden de 17 de octubre de 1917, estableciendo en la Escuela Oficial de Idiomas una
catedra de Perfeccionamiento y ampliacion de estudios de Francés con elementos de Historia de la
Lengua y literatura francesas
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GrRAFCO 1.6. EVOLUCION DEL ALUMNADO MATRICULADY FICTAL EN 1A ESCUELA CENTRAL DE IDIOMAS
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Fuente: Elaboracion CIDE a partir de Ministerio de Instruccion ptiblica y Bellas Artes (1928)
Escuela Central de Idiomas Madrid, Minusterio de Instruccién Piblica y Bellas Artes.

De todos los idiomas ofertados, el francés y el inglés son los que aumentan
mas rapidamente pasando de 297 y 50 alumnos en €l afio 1911, a 680 y 278 res-
pectivamente en el afio 1919. En este periodo el franceés es el idioma mas deman-
dado con una clara diferencia sobre el inglés. Los demas idiomas oscilan (aleman,
arabe, castellano, italiano) o desaparecen (esperanto) de la oferta. La ensefianza del
portugués sélo se impartié durante €l afio académico 1912/13 por fallecimiento de
su titular, Victor Said Armesto.

1.2.2 LA CONSOLIDACION DE LA EscueiA CENTRAL DE IDiomas (1920-1965)

Esta segunda etapa comienza con el nombramiento de Rodolfo Gil Fermandez,
como Director de la Escuela Central de Idiomas, el cual establecié un programa
minimo de las necesidades mas apremiantes: un reglamento organico, aumento de
personal, ayuda para la adquisicién de libros y publicaciones con el fin de crear una
biblioteca especializada, becas de intercambio o bolsas de viaje para los alumnos
que sobresalieran en los ejercicios del Certificado de Aptitud, etc. Considerando la
época en que esas peticiones fueron realizadas, resulta evidente que el Director
poseia una idea muy exacta y moderna de lo que esta institucion debia ser.

Durante los primeros anos de este periodo la Escuela Central disfruta de una
estabilidad mayor de la que habia tenido anteriormente, al tiempo que el Ministerio
de Instruccion Pablica toma conciencia de las necesidades de esta institucion. Asi,
a partir de 1921*, las alumnas de la Escuela Hogar, que hasta ese momento venian
cursando francés en la Escuela de Idiomas, habrian de estudiarlo en lo sucesivo en
su propio centro. Esto se debia, en primer lugar, a la numerosa matricula que ya por

" Real Orden de 25 de mayo de 1921,
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entonces tenia la Escuela de Idiomas y, en segundo lugar, a que, en pro de la mayor
eficacia de la ensefianza, convenia descargar dicho centro de todas estas agrega-
ciones de alumnos: en aquellos momentos el nimero de inscripciones ya pasaba
de novecientos.

Todo lo mencionado mas arriba es muestra de la creciente importancia que
iba adquiriendo la Escuela Central de Idiomas. El mismo Directorio Militar, cuya
austeridad en materia de gastos de personal constituyo una de sus caracteristicas,
puso de manifiesto el interés de la labor que en esa institucion se llevaba a cabo en
un Real Decreto™ eximiéndola del régimen de amortizacion, vigente entonces para
todos los demas centros de ensenanza, y mandando proveer la plaza de Profesor
de Lengua y Literatura Espariolas. En dicho texto legal se especifica que la Escuela
Central de Idiomas habia respondido a la finalidad provechosa que se persiguio al
crearla: «adiestrar a los alumnos en el conocimiento y dominio de las lenguas extran-
Jeras mas difundidas en el mundo.

A partir de este momento se sucedieron una serie de reales decretos y reales
ordenes por las cuales se permitia el establecimiento de ensefanzas de idiomas
extranjeros en las Universidades del Reino™ no incluidas en los planes oficiales de
estudio; siempre que se sostuvieran con cargo a los fondos consignados a cada
Universidad para servicios de cultura, y que los titulares de estas Catedras no pudie-
sen invocar, en ningun caso, derechos fundados en el desempefio de las mismas.
Esto trajo como consecuencia la creacion de los Institutos de Idiomas”, sostenidos
con cargo a los fondos de los Patronatos Universitarios y dotados de la facultad de
colacionar, sin caracter oficial, grados de Bachiller universitario en Lenguas Clasicas
o en Idiomas Modernos. El Real Decreto que los cred decia en su introduccion:

«La difusién que en nuestra patra va alcanzando la enserianza de idiomas
extranjercs, tanto en Centros oficiales como en particulares de ensefianza,
corresponde al convencimiento general de la utilidad inmediata que reporta el
conocimiento de los indicados idiomas, en los ordenes econémico y social.n

Complemento obligado de este Real Decreto fue la aprobacién de una Real
Orden* en virtud de la cual se adscribia la Escuela Central de Idiomas a la
Universidad Central. La Escuela Central conservaba su peculiar organizacion
administrativa y econdmica, pero asumia la obligacion de surmnistrar a la men-
cionada Universidad el profesorado preciso para el establecimiento del
Bachillerato de Lenguas Modernas, cuando fuere acordada su instauracion por

* Real Decreto de 30 de octubre de 1924, que exime a la Escuela Central de Idiomas del réqgi-
men de amortizacion establecido para los demas centros docentes (Gaceta 31-10-1924)

“ Real Orden de 30 de julio de 1826

" Real Decreto de 18 de febrero de 1927, disponiendo la creacion de Institutos de Idiomas en
las Universidades (Gaceta 19-2-1827)

* Real Orden de 4 de marzo de 1927, adscribiendo la Escuela Central de Idiomas a la
Universidad Central
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aquel centro de ensenanza superior, el cual, a su vez, habia de facilitar los loca-
les para impartir las ensefianzas y gratificar a los profesores con cargo a los fon-
dos del Patronato.

Ese mismo afio, el Patronato fue subvencionado con 30.000 pesetas con €l fin
de que crease las Catedras de Lengua y Literatura Inglesa, Francesa, Alemana,
Italiana y Portuguesa®. Esto motivé la publicacién por el Ministerio de Instruccion
Publica de otra Real Orden" que daba vida a estas ensenanzas.

Indudablemente, la Escuela Central de Idiomas alcanzaba su momento de
mayor auge al entrar a formar parte de la Universidad Central y al quedar clara-
mente reguladas su adscripcion, plantilla, ensenanzas, dotacion economica, etc. A
continuacion se presenta el cuadro horario semanal establecido en el plan de estu-
dios (tabla 1.3).

TaslA 1.3, HoRAS SEMANALES DE CLASE POR IDIOMA Y CURSO EN LA ESCUELA CENTRAL DE DIOMAS.
Curso 1928/27
1curso | 2°curso | 3“curso | 4°curso |Ampliacién| TOTAL
30 18 18 12 6 84
24 12 6 6 o 48
6 6 6 6 0 24
6 6 B8 6 0 24
6 8 0 0 0 12
6 6 Q Q Q 12

Fuente: Ministerio de Instruccién Publica y Bellas Artes (1928): Escuela Central de Idiomas.
Madrid, Ministerio de Instruccién Pablica y Bellas Artes.

Para poder valorar el grado de dificultad del Certificado de Aptitud, resulta
muy significativo observar las cifras correspondientes al nimero de alumnos que
obtuvieron dicho certificado en ese mismo afio académico de 1926/27 comparadas
con el numero total de alumnos por idioma. La tabla 1.4 muestra que eran muy
pocos los alumnos que llegaban a examinarse de dicho certificado y que incluso
en ese caso, a excepcion del Castellano e [taliano, no eran muchos los que lo obte-
nian. El bajo nimero de estudiantes que conseguian superar con éxito las pruebas
del Certificado de Aptitud, junto con el reconocimiento por parte de la sociedad del
alto nivel de competencia linguistica alcanzado por los que se hallaban en posesion
del mismo, ha tenido como consecuencia el que dicho Certificado de Aptitud haya
disfrutado siempre de un alto prestigio en Espafia.

* Real Orden de 28 de mayo de 1927.
“ Real Orden de 15 de julio de 1927, creando en la Universidad Central cinco catedras de idiomas.
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Matriculados Presentados % Aprobados
Francés 738 20 60.0
Inglés 420 8 62,5
Aleméan 43 4 2580
Italiano 21 1 1000
Castellano 9 6 100.0
TOTAL 1.231 38 641

Nota Datos referidos a los cuatro cursos de que constaban los estudios en ese momento.

Fuente: Ministerio de Instruccion Publica y Bellas Artes (1928). Escuela Central de Idiomas
Madrid, Ministerio de Instruccion Publica y Bellas Artes

Otro gran avance en esta larga etapa es el hecho de que por primera y unica
vez hasta el momento presente en la historia de esta institucion se aprobara en1930
el Reglamento Organico y de Régimen Interior de la Escuela Central de Idiomas*.
Dicho Reglamento, el cual ya figuraba entre las peticiones del entonces director del
centro Rodolfo Gil Fernandez, habia sido previamente aprobado por la Junta de
Profesores de la Escuela y también habia tenido en cuenta las modificaciones pro-
puestas por la Comision permanente del Consejo de Instruccion Publica. El
Reglamento establece en su articulo 1°

«La Escuela Central de Idiomas tiene por objeto: 1° la ensefianza de las
lenguas modernas con la amplitud necesaria para conseguir su perfecta pose-
sién por parte del alumno, asi en las necesidades de la vida de relacién como
en las mas reposadas y exigentes de un estudio especializado. Dentro del plan
de estudios de la Escuela tienen cabida todos los idiomas sin excepcion, imi-
tandose las ensefianzas a las de uso hoy més extendido, pero pudiendo siem-
pre ampliarse a aquellas otras que la Superioridad determine como indispen-
sables o més utiles segun las circunstancias.»

De nuevo ese primer articulo vuelve a hacer hincapié en lo ya establecido en
la Real Orden por la que se creaba esta institucion, el caracter instrumental y de
especializacion de las ensefianzas de las Escuelas Oficiales de Idiomas que van
mas alla del conocimiento general de una lengua; lo que hoy en dia se conoce den-
tro del campo de la ensenanza de idiomas como el aprendizaje de lenguas para
fines especificos: «... ademds de las ensefianzas ordinarias se estableceran ensenan-
zas complementarias en forma de cursos breves, semunarios y conferencias en los
idiomas que comprende el plan de estudios». Asimismo, se fijan los idiomas que se

" Real Orden 1856 de 14 de octubre de 1930 (Gaceta 18-10-1930).



pueden cursar: «... mientras la Superioridad no acuerde ampliar estas ensefianzas, 1os
idiomas siguientes: Francés, Inglés, Aleman, Italiano, Arabe Viilgar y Espariol; este tilt-

mo en cursos especlales para extranjeros.»

El plan de estudios constaba de cuatro cursos, excepto para el Arabe Vulgar, que
estaba constituido por solo tres, y los cursos de Lengua Espafiola para Extranjeros
que se organizaban de acuerdo con el volumen de la matricula y con la afluencia de
alumnos en determinadas épocas del afio. Es de resaltar el hecho de que ya en el ano
30 las Autoridades Educativas eran conscientes de que los alumnos extranjeros teni-
an dificultad para integrarse, por razones obvias de duracion de su periodo de per-
manencia en nuestro pais, en los cursos que se extendian a lo largo de todo el afio
academico. Asimismo, la clase de Ampliacion de Francés pasaba a integrarse en el
cuarto curso. Ademas de estas ensehanzas ordinarias, se establecian ensefanzas
complementarias en forma de cursos breves, seminarios y conferencias.

El Reglamento disponia la existencia de profesores numerarios espafioles, pro-
fesores extranjeros contratados, ayudantes y ayudantes repetidores, espafioles los
de estas dos ultimas categorias. El niimero total de profesores extranjeros no podia
exceder de la mitad del profesorado numerario espafiol. A las plazas de estos lti-
mos se podria acceder bien por antiguedad entre auxiliares o por concurso libre
convocado por el Ministerio de Instruccion Publica y Bellas Artes. A su vez, a las
plazas de auxiliares se accederia por concurso-oposicion entre los profesores que
hubieran sido ayudantes repetidores, los cuales tenian que ser seleccionados entre
los alumnos diplomados de la Escuela, Estos profesores, curiosamente, llevaban a
cabo sus funciones docentes de manera totalmente gratuita.

Los profesores extranjeros tenian que ser contratados por el director de la
Escuela Central de Idiomas, conforme a la propuesta que la Junta de Profesores for-
mulara en resolucién del concurso previamente anunciado en la Gaceta. En este
sentido, merece la pena mencionar que, dadas las caracteristicas de una institucién
como la Escuela Central de Idiomas, la contratacién de profesorado extranjero ha
sido siempre de capital importancia, incluso hoy en dia se sigue contando con pro-
fesorado extranjero procedente de la Unién Europea o de otros paises.

Con respecto a la admisién de alumnos, el iinico requisito era ser mayor de
12 anos, solicitar la admision y abonar, en papel de pagos al Estado, los dere-
chos correspondientes. Sin embargo, se podia ingresar a cualquiera de los cur-
sos en que se hallaba dividida la ensenanza de cada idioma, correspondiendo a
los profesores decidir el curso en el que cada estudiante se deberia integrar.
Esta posibilidad de acceso a un curso superior es el antecedente de los actua-
les «Examenes de Clasificaciony. Finalmente, los alumnos aprobados en el 1iti-
mo curso podian solicitar el examen para la obtencion del Certificado de
Aptitud.

Por otro lado, en su Capitulo VIII, «De las clasesy, el Reglamento establece lo
siguiente:

o
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«E] curso se abrirad el dia 10 de octubre y terminard el dia 31 de mayo, debien-
do los alumnos presentar su cédula de mscripcion para figurar en lista ocupando el
puesto que le sefiale el profesor Las clases comenzaran en las primeras horas de la
tarde.n

Como se ha podido observar, las ensefianzas de la Escuela Central de Idiomas
se encontraban en ese momento fuertemente reglamentadas. Sin embargo, a par-
tir de esa fecha, con la Guerra Civil por medio, apenas si se producen cambios de
relevancia en esta institucion.

Si se analiza la evolucion del alumnado, en el grafico 1.7 es facil apreciar el
constante incremento del mismo desde el comienzo de esta etapa hasta el periodo
de la Guerra Civil en que la actividad en la Escuela Central qued6 interrumpida.
Una vez acabada la contienda, solo el 50% del alumnado continud sus estudios, si
bien en 1945 se disparé de nuevo la tendencia ascendente llegando a superar los
6.000 alumnos en el ano académico 1960/61.

GrAFICO 1.7. EVOIUCION DEL ALUMNADO MATRICULAI FICIAL BN 1A EscumEra CENTRAL DE IDIOMAS
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Fuente: Elaboracion CIDE a partir de Ministerio de Instruccion Pablica y Bellas Artes (1928):
Escuela Central de Idiomas. Madnd, Ministerio de Instruccién Publica y Bellas Artes; Asin Palacios, L.
(1927): La Escuela Central de Idiomas Madrid, Autor: y datos suministrados por la Escuela Oficial de
Idiomas de Madnd.

Con respecto a la evolucion de los distintos idiomas, en el grafico 1.8 se
observa el desarrollo alcanzado por cada uno de ellos. Mientras que todos los
idiomas incluidos en este grafico aumentan, es de resaltar que en la primera
mitad de los afios 40, el francés deja de ser el idioma mayoritario al ser sobre-
pasado por el Inglés en nimero de alumnos. Esta tendencia, que con posteri-
dad se dara en los demas niveles educativos, se mantendra hasta el momento
actual.



Grarco 1.8, EVOLUCION DEL ALUMNADG MATRICULADO OFICIAL EN LA Escusla CewtrAL DE IDIOMAS
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Fuente: Elaboracién CIDE a partir de datos de la Escuela Oficial de Idiomas de Madnd.

Asimismo, también se aprecia en este grafico el marcado descenso del aleman
y del italiano en los anos que siguieron a la Segunda Guerra Mundial, pasando, de
155 y 23 alumnos respectivamente en el afio 1940, a 69 y 13 en 1945. Sin embargo,
el aleman habfa aumentado previamente en mas de un 50%.

En la tabla 1.5 se presenta un ejemplo de la composicién por sexo del alum-
nado y profesorado hacia la mitad del periodo que se esta analizando.

Tasra 1.5, EvoLucion pet ESORADCY DEL ALUMNADO POR SEXO. Cursos 1942/43 A 1943/44
Profesorado Alumnados
Cursos -
TOTAL % Mujeres TOTAL Mujeres
1942/43 33 33,33 715 5538
1843/44 35 31.07 808 5464

Fuente: Elaboracién CIDE a partir de Ministerio de Educacién Nacional (1944 y 1945): Estadistica
de los Establecimientos de Ensefianza. Voltimenes V y VI Madrid, Ministerio de Educacién Nacional.

Hay que hacer mencion a una caracteristica sociologica que se sigue apreciando
hoy en dia entre los alumnos de las Escuelas Oficiales de Idiomas, el hecho de que el
numero de alumnos de sexo femenino es superior al del masculino. Sin embargo, a
diferencia de la situacién actual y a pesar de que la Guerra Civil habia terminado muy
recientemente, el profesorado masculino doblaba al femenino en aquellos momentos.

El nimero de idiomas que se podian cursar se mantuvo estable en todo este
periodo hasta llegar al afio académico 1946/47 en que el portugués se volvié a
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incluir en la oferta académica y era impartido por el profesor Joaquin M* de Agra-
Cadarso Cadarso, director del centro.

En 1953, siendo ministro Joaquin Ruiz Giménez, se dictaron normas para las cla-
ses de Espanol para Extranjeros®. A partir de ese momento la ensenanza de dicho
idioma queda dividida en tres cursos: Iniciacion, Medio y Superior. Ademas de esta
novedad, de nuevo se permite a los alumnos extranjeros formalizar su matricula en
cualquier momento del afio académico, asi como el que sean calificados en el curso
en que estén matriculados si, por tenerse que ausentar de Espafia o por cualquier otro
motivo justificado, no llegan a la fecha de terminacion oficial del periodo de clases.

Unos anos mas tarde, durante el curso 1957/58, se ofrecieron clases de ruso
por primera vez. Indudablemente, si se considera el momento histérico en que esto
se produjo hay que concluir que las Autoridades Educativas tomaron una decision
muy importante. Este fue el comienzo de la rapida incorporacién de nuevos idio-
mas que tuvo lugar posteriormente.

El ano 1960 es testigo de una novedad que afectara en gran medida al normal
desenvolvimiento de las ensefanzas de lenguas extranjeras de las Escuelas de
Idiomas: la implantacion del régimen de ensenanza libre en la Escuela Central de
Idiomas". Esta nueva modalidad de ensenanza se justificaba de la siguiente manera:

«... son numerosas las peticiones de personas que hacen privadamente sus estudios
idiomaticos en solicitud de poder alcanzar el reconocimiento de su capacidad en cuanto
& uno o varios de los cuatro cursos en que estd dividida la ensefianza de cada idioma...».

Por lo tanto, a partir de la convocatoria ordinaria de mayo de ese ano academi-
co, quedo establecida la ensefanza libre en la Escuela Central de idiomas. Esta
modalidad de ensefanza vera incrementada su matricula a lo largo de los anos, lle-
gando en algunos casos a ser superior a la oficial; por lo que se hizo muy necesaria
su posterior regulacion hasta quedar restringida a los dos examenes para la obten-
cién de sendos certificados existentes en la actualidad (Elemental y Superior).

Al final de este periodo, en 1965, la matricula en la Escuela Central ascendia
ya a 10.584, contando con la incorporacion del chino a la oferta de idiomas, y con
149 profesores en total.

1.2.3 Las nugvas EscueLas OFICIALES DE IpioMAs (1966-1980)

Resulta pertinente senalar 1966 como ano de referencia para una nueva etapa
en esta msfitucion puesto que es en este momento cuando se empieza a desarro-

“ Orden de 1 de septiembre de 1853, por la que se dan normas para e desarrollo de 1a ense-
fianza de Espanol para Extranjeros en la Escuela Central de [diomas (BOE 23-9-1953).

“ Orden de 4 de febrero de 1960 por la que se implanta la ensefianza libre en la Escuela Central
de Idiomas (BOE 11-2-1960).
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llar la que, posteriormente, constituira la extensa red de Escuelas Oficiales de
Idiomas, si bien de manera todavia incipiente y con un ritmo muy lento.

Aunque el primer paso se da en 1964 siendo ministro de Educacién Nacional
Manuel Lora Tamayo, mediante la creacion de tres Escuelas Oficiales de Idiomas
en Valencia, Bilbao y Barcelona“, no es hasta 1966 cuando la primera de ellas
empieza a funcionar, seguida de Bilbao en 1969 y de Barcelona en 1970/71. El
mismo decreto que las regula justifica su creacion por el constante incremento del
numero de alumnos de la Escuela Central de Idiomas, en donde la matricula ya
superaba las 6.000 inscripciones.

Sin embargo, la creacién de estos tres nuevos centros tampoco supuso que en
ese mismo momento el de Madrid perdiera su denominacion de Escuela Central
puesto que la Ley sobre cambio de denominacion de los Cuerpos de Profesores
Numerarios y Profesores Auxiliares de la Escuela Central de Idiomas e incremento
de sus plantillas” la siguié denominando asi. Dicha Ley establece que «... se hace
preciso dar una nueva configuracion a los cuerpos docentes de la hasta ahora unica
Escuela Central de Idiomas...» A partir de este momento los Cuerpos Especiales de
Profesores Numerarios y de Profesores Auxiliares de la Escuela Central de Idiomas
se denominaran Profesores Numerarios de Escuelas Oficiales de Idiomas y
Profesores Auxiliares de Escuelas Oficiales de Idiomas. Igualmente, los epigrafes
consignados en los Presupuestos Cenerales del Estado a favor de la Escuela
Central de Idiomas pasaran a serlo a nombre de Escuelas Oficiales de Idiomas. Por
otro lado, esta ley aumenta las plantillas, quedando fijado en 53 el nimero total de
profesores para cada uno de los cuerpos anteriormente citados.

Poco después, en 1968, se crean cuatro Escuelas Oficiales de Idiomas mas,
las cuales como en el caso anterior comienzan su actividad docente de manera
escalonada: Malaga en el curso 1970/71, La Corufia en 1973/74, y Zaragoza y
Alicante* en 1974/75. Se aducian «as mismas obvias razones» que sirvieron de
base para la creacion de las tres anteriores. El incremento del alumnado fue tam-
bién muy rapido ya que en un periodo de cinco afos desde su creacién éste se
cuadruplicé en casi todos los casos.

Al igual que en otros cuerpos docentes de la Administracion, los requisitos de
entrada para los profesores de las Escuelas Oficiales de Idiomas también se endure-
cieron, asi en 1968 las condiciones de ingreso en los Cuerpos especiales de Profeso-
res Numerarios y Auxiliares Numerarios de Escuelas Oficiales de Idiomas* fueron

“ Decreto 3135/1964 de 24 de septiembre, sobre la creacion de tres Escuelas Oficiales de
Idiomas en Barcelona, Valencia y Bilbao (BOE 13-10-1964).

* Ley 14/1967 de B de abril de 1867, sobre cambio de denominacién de los Cuerpos de
Profesores Numerarios y de Profesores Auxiliares de la Escuela Central de idiomas e incremento de
sus plantillas (BOE 11-4-1967).

" Decreto 3226/1968, de 26 de diciembre de 1968, por el que se crean cuatro Escuelas Oficiales
de Idiomas en Alicante, La Corufa, Malaga y Zaragoza (BOE 14-1-1969),

 Orden Ministerial de 7 de noviembre de 1868, por la que se requla la provisibn de vacantes
en las Escuelas Oficiales de Idiomas (BOE 13-11-1968).
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alteradas en el sentido de exigir, por primera vez, una titulacion universitaria a los par-
ticipantes en las oposiciones, la cual podia proceder de las Facultades de Filologia o
de otras Facultades, siendo requisito indispensable en este ultimo caso tener el
Certificado de Aptitud de la lengua a la que se opositara. Anteriormente, el nico
requisito consistia en estar en posesion de dicho Certificado de Aptitud. Logicamente
este cambio supuso una alteracion considerable en el perfil profesional del profeso-
rado de Escuelas Oficiales de Idiomas, al tiempo que animo a muchos profesores a
iniciar estudios universitarios, que compaginaban con su actividad docente. Por otro
lado, grupos de Profesores Ayudantes de las Escuelas Oficiales de ldiomas de
Madrid y Valencia elevaron sendos recursos administrativos, haciendo valer sus dere-
chos a participar en una oposicion restringida de acuerdo con el Reglamento de
1930. Estos recursos, estimados en parte, fueron atendidos mediante las oposiciones
convocadas con fecha 3 de enero de 1974 y 21 de febrero de 1978.

La Ley General de Educacion de 1970, en su Capitulo V, ya se referia a las
ensenanzas especializadas como «aquellas que, en razon de sus pecullaridades o
caracteristicas, no estan integradas en los niveles, ciclos y grados que constituyen el
régimen comun». Aparte de esta mencion a las ensenanzas especializadas, las
Escuelas Oficiales de Idiomas no se vieron afectadas en gran medida por dicha ley.

Como se puede observar en el grafico 1.9, el alumnado de Escuelas Oficiales de
Idiomas continua su ritmo creciente. Asi, en el afio académico 1979/80 la matricula ofi-
cial de las ocho Escuelas asciende a 58.725 alumnos con un total de 432 profesores y,
a pesar de que en el siguiente curso el nuimero de alumnos baja ligeramente (52.690
alumnos), su aumento seguira constante en las dos décadas siguientes. Sin embargo,
la necesidad de continuar creando Escuelas de Idiomas se aprecia facilmente al ana-
lizar los datos de la matricula libre: 94.731 para el ultimo arnio mencionado. La mayoria
de estos casi 100.000 alumnos deseaban seguir sus estudios como alumnos oficiales.

GrARCO 1.9. EvoLucioN DEL ALITMNADC MATRUCULADO EN 1AS EscurLAs ORCIALES DE IDiomas

1966 1970 1975 1980

Fuente: Elaboracién CIDE a partir de datos de las Escuelas Oficiales de Idiomas de A Coruna,
Alicante, Barcelona, Bilbao, Madrid. Méalaga. Valencia y Zaragoza y de la Oficina de Estadistica,
Ministerio de Educacién y Cultura



Una manera de dar respuesta durante los afios 70 a la gran demanda de pla-
zas en las Escuelas Oficiales de Idiomas en zonas en que no existia ningtin centro
cerca fue la de constituir tribunales de profesores que se desplazaban a distintas
provincias para examinar a alumnos libres, los cuales si bien no podian recibir
ensefanza al menos tenian la posibilidad de presentarse a examen, Esta situacion
desapareci6 en la sequnda mitad de los 80, conforme se fue ampliando la red de
Escuelas de Idiomas en toda Espana.

La oferta de lenguas extranjeras también se ampli6 al incorporarse dos nuevos
idiomas a los ofrecidos en la Escuela Oficial de Madrid: japonés en el curso esco-
lar 1975/76 y rumano en el 1976/77, posibilitando asi el aprendizaje de un total de
diez idiomas.

Tanto los nuevos idiomas como los ya existentes en todas las Escuelas organi-
zaban sus ensefnanzas en esta etapa de la misma manera que en la anterior:

* cuatro cursos académicos, y

* un curso, llamado Cuarto Especial, que no tenia caracter obligatorio y cuya
finalidad era preparar a los alumnos para ese examen que una vez supera-
do otorgaba el Certificado de Aptitud.

1.3 LA METODOLOGIA DE LA ENSENANZA DE LENGUAS EXTRANJERAS

El proposito de este apartado es realizar una descripcién de los métodos uti-
lizados en la ensefianza de idiomas a lo largo del siglo XX, asi como analizar la
repercusion que los mismos han tenido en nuestro pais y la manera en que se han
desarrollado en los centros docentes; todo ello partiendo de una reflexiéon acerca
de las circunstancias histéricas que propiciaron la aparicién o el uso de cada uno
de esas metodologias.

A lo largo del siglo XX se produce una evolucion en la metodologia de la ense-
flanza de lenguas extranjeras, motivada tanto por las nuevas demandas de la socie-
dad como por el desarrollo de los estudios linguisticos y la aplicacién de diversos
recursos audiovisuales a la didactica de las lenguas. Todos estos factores han pro-
piciado el paso de una ensefianza prescriptiva (centrada en la gramatica) a un uso
mas activo de la lengua hasta llegar a los enfoques comunicativos (centrados en
las funciones del lenguaje), que se analizan en el capitulo 4. El cambio fundamen-
tal que se ha dado en la metodologia de la ensefianza de lenguas en este siglo ha
sido expresado con gran acierto por Stork y Widdowson: «Previously it was just a
question of teaching about the language; now there is the question of imparting the
skill of using the language, which is quite a different matter»(Stork y Widdowson,
1974, p.173).



El punto de partida de esta descripcion sera la situacion en la ensefianza de las
lenguas extranjeras a principios del citado siglo, momento en el que se puede
hablar de la existencia de dos métodos: el tradicional y el directo, que son los que
van a predominar durante la primera mitad de la centuria. En un segundo apartado,
se analizarda la aparicion de los métodos de base estructural, los cuales han domi-
nado la ensefianza de idiomas a partir de los anios 50. Por ultimo, se recoge una serie
de métodos —los llamados humanisticos (Community Language Learning,
Sugestopedia, Silent Way)— surgidos en los afios 70. Aunque dichos métodos no se
han extendido de manera generalizada en los centros publicos, es conveniente
tenerlos en cuenta, ya que son fruto del enorme interés por la metodologia de la
ensenanza de las lenguas que se ha detectado en las Ultimas décadas de este siglo.

1.3.1 METODO TRADICIONAL Y METODO DIRECTO

A principios del siglo XX el panorama de la ensenanza de lenguas extranjeras
en Espana esta representado fundamentalmente por el método tradicional o de gra-
matica-traduccion. Ademas, se puede hablar de la timida introduccion del método
directo por parte de algunos profesores convencidos de la importancia de la prac-
tica oral para el aprendizaje de una lengua. Para completar la vision del estado de
la ensenanza de lenguas en esta época se analizan algunos de los libros de texto
representativos de las distintas corrientes metodologicas, por tratarse del recurso
didactico mas utilizado en la ensenanza de idiomas hasta la utilizacion masiva de
los medios audiovisuales, los cuales se describen en el capitulo 4.

A) Método tradicional o de gramatica-traduccion

Al empezar el siglo XX, la ensefianza de las lenguas extranjeras seguia mas o
menos la misma metodologia que se venia empleando con las lenguas clasicas
(latin y griego) las cuales, en su calidad de lenguas exclusivamente literarias, solo
podian ser estudiadas por medio de fuentes escritas, de tal forma que los manua-
les de gramatica descriptiva constituian el inico medio para su aprendizaje. El fin
altimo de su estudio era la lectura de los autores clasicos latinos y griegos. Este sis-
terna se traslado, sin demasiadas variaciones, a la ensenanza de lenguas modernas,
por lo que el estudio sistematico de la sintaxis y la morfologia, apoyadas en ejem-
plos, eran los procedimientos esenciales en el proceso de aprendizaje, dedicando
escaso tiempo a la practica oral.

Esta forma de ensefianza constituia el lamado metodo tradicional o de grama-
tica y traduccion, que predominé en Espana desde finales del siglo XIX hasta bien
avanzado el siguiente siglo. Se basaba en la concepcion de la lengua como con-
junto de reglas de caracter prescriptivo, tomando como modelo la lengua escrita
de los autores reconocidos. La meta era, por tanto, el aprendizaje de la lengua
extranjera encaminado a la lectura de obras literarias de prestigio producidas en
esa lengua. Para ello, se imponia la adquisicion de la gramatica a través de la



memorizacion de las reglas que la gobiernan. El vocabulario provenia de textos
escritos y se presentaba en listas descontextualizadas. Por otro lado, las actividades
de aula mas comunes eran los ejercicios de traduccion directa e indirecta de frases,
y mas adelante, la lectura y la traduccién de textos, asi como la construccién de fra-
ses aplicando las reglas y el vocabulario aprendidos. Durante la clase apenas se
hablaba en la correspondiente lengua extranjera, de tal forma que las explicacio-
nes se daban en la lengua materna del alumno.

Debido al enfoque cognitivo y preceptivo del método tradicional, el profesor
era la autoridad superior de la clase, recayendo sobre él la tarea de organizar y diri-
gir a los alumnos, meros receptores pasivos de los conocimientos transmitidos, y
quienes desarrollaban su trabajo individualmente. La interaccién oral entre profesor
y alumno o enire alumnos resultaba, pues, minima. La metodologia tipica respondia
al modelo de «clase magistraly, en la que un elevado niimero de estudiantes se dis-
ponia en filas orientadas hacia la pizarra y la tarima, desde donde se impartia la
«lecciony. Finalmente hay que sefalar que el libro de texto solia ser el punto de par-
tida y la referencia basica a la que alumnos y profesor habrian de atenerse. Se trata-
ba, en resumen, de un tipo de aprendizaje deductivo al que se llegaba a partir de la
reflexion y de la memorizacion de los contenidos explicados (tabla 1.6).

Si se tienen en cuenta las circunstancias en las que el método se desarrollaba,
no es de extrahar que se renunciase a la ensefianza de las destrezas orales, pues
éstas son muy dificiles de practicar con grupos numerosos. Esto se aprecia clara-
mente en el plan de estudios de abril de 1901, en el que se afirmaba que «hay que
atender que ninguna clase exceda de cien alumnos»*. Estas condiciones hacian ine-
vitable una ensefianza orientada al trabajo individual y en silencio, con el profesor
imponiendo su autoridad como tnico medio para mantener la atencién del grupo.

Por otro lado, el nimero de horas semanales de clase no solia ser superior a
tres, por lo que la comunicacién oral quedaba inevitablemente relegada frente a los
objetivos considerados prioritarios: la adquisicion de las reglas gramaticales, la lec-
tura y la traduccion.

En cuanto a los planes de estudios de la ensefianza oficial, éstos tan sélo reco-
gian escuetamente cual habria de ser el método utilizado para ensefiar las lenguas
extranjeras. Por ejemplo, el plan de 1900* decia:

«l.a lectura correcta, la traduccién y la redaccién corrientes deben ser el objeto
principal, y st ademds en las clases se acostumbran desde el primer dia Profesores y
alumnos a ir gradualmente empleando el lenguaje, resultaré la tarea provechosa y el

éxito cierton.
La lectura y la traduccion se consideraban fundamentales como medios para
«conocer cuanto mas saliente y provechoso se produce en las ciencias y en sus apli-

“ Real Decreto de 12 de abril de 1901, implantando nuevas reformas en la ensefianza oficial
“ Real Decreto de 20 de julio de 1900, reformando el plan de estudios de sequnda ensefianza.
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cacionesy. De todo esto se deduce, por un lado, que las practicas recomendadas
seguian siendo las mismas del método tradicional (lectura, traduccion, redaccion),
y. por otro lado, no se concretaba ningin medio para la adquisicion de la comuni-
cacion oral,

B) Método directo

El avance de las comunicaciones, la expansion economica de la Europa indus-
trial, asi como la decisiva importancia de las relaciones politicas y comerciales con
otras naciones, determiné la aparicién de una ensefianza que pudiera adaptarse a
las nuevas necesidades, con una orientacion mas practica, en la que la dimension
oral de la lengua cobrara una relevancia mucho mayor,

Ya en el siglo XIX, Estados Unidos era uno de los paises donde surgian un
mayor nimero de movimientos metodologicos renovadores, debido a la necesidad
de los inmigrantes de aprender la lengua inglesa para adaptarse a la vida del pais.
Y fue precisamente un inmigrante, David M. Berlitz (1852-1921), fundador de las
academias que llevan su nombre, uno de los representantes mas destacados de las
nuevas tendencias. Berlitz se oponia al método tradicional y consideraba que habia
que ensenar la lengua dando prioridad a los aspectos orales. Asimismo, pensaba
que la lengua materna era un factor de interferencia, por lo que recomendaba prac-
ticas con dibujos, de tal forma que el alumno asociase directamente el objeto a la
palabra sin recurrir en ningun momento a ia traduccion. El método de Berlitz fue
seguramente la forma maés pura del método directo (Pujante y Hyde, 1982), y una
de las mas eficaces, a juzgar por la vigencia que sigue teniendo en la actualidad y
la extension de sus escuelas por todo el mundo, muy conocidas también en Espana.

Posteriormente, este método se veria dotado de una base mas cientifica con
las aportaciones de tres importantes figuras en la historia de la ensenanza de idio-
mas: Sweet, Jespersen y Palmer.

El primero de ellos, Henry Sweet (1845-1912), afirmaba que el estudio de las
lenguas debia ser cientifico, es decir, debia estar basado en la descripcion fonéti-
ca, ya que el aprendizaje tenia que empezar por la lengua hablada.

Otto Jespersen (1860-1943), por su parte, aporté nuevas orientaciones en esta
linea con su How to Teach a Foreign Language (Jespersen, 1904) y, como Sweet,
demostré una gran solidez en su concepcion metodologica, en la que combinaba
la base tedrica con la aplicacion practica. Segun Jespersen, los elementos de ense-
nanza debian estar contextualizados mediante situaciones de comunicacion.

Por tltimo, H. E, Palmer (1877-1949) critico tanto los métodos tradicionales,
que daban prioridad a la lengua escrita, como algunos aspectos del metodo direc-
to, afirmando que era imposible eliminar completamente la lengua materna de la
clase. Sin embargo, estaba de acuerdo con alguno de los otros principios de este
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meétodo, como el que sostenia que lo importante era educar el oido del alumno y
no la vista. Palmer vio con claridad que el lenguaje era un sistema de sistemas y
por eso msistia en la asimilacion de estructuras basicas (mediante la practica con
las «substitution tables», principalmente) en las etapas iniciales como paso indis-
pensable para el posterior uso creativo y personal del idioma, adelantandose varios
decenios a la «pattern practice» de los métodos estructuralistas (Pujante y Hyde,
1982).

Se puede afirmar que, en general, los defensores del método directo rechaza-
ban las practicas tanto de traduccion directa como inversa: la lengua extranjera
seria la unica utilizada en la clase a través de la conversacion, la discusion y la lec-
tura. Se desechaba el estudio de la gramaética formal, a cuyo conocimiento se lle-
garia a través de un proceso inductivo (tabla 1.6). Ante el predominio de la activi-
dad oral, la lengua escrita pasé a un segundo plano. Para la adquisicion del voca-
bulario, no se estudiaban listas interminables de palabras, sino que cada vocablo
nuevo se ensefnaba con procedimientos intuitivos: gestos o sefialando objetos, ima-
genes, mapas o cuadros. Por todo ello, el profesor deberia contar en la clase con
una gran cantidad de recursos visuales (dibujos, llustraciones, etc.). Para el apren-
dizaje del vocabulario abstracto se recurria tanto a la asociacién de ideas como a
definiciones a partir de palabras ya conocidas. Con el fin de introducir al alumno en
la cultura extranjera se empleaban textos seguidos, no frases sueltas. Finalmente, en
cuanto a la traduccién, ésta era sélo un tltimo recurso de control y verificacion,

Enlatabla 1.6 aparecen de forma comparativa los métodos tradicional y direc-
to, atendiendo a los rasgos que permiten identificar con mayor claridad un deter-
minado método, entre los que se encuentra la teoria de la lengua, la cual hace refe-
rencia a la concepcién linguistica de la que parte un método; la teoria del aprendi-
zaje, es decir, los principios de tipo psicolégico que se tienen en cuenta en €l pro-
ceso de ensefianza-aprendizaje; 1os objetivos y los contenidos de la ensefianza, asi
como los papeles desempefiados en el aula por el alumno y el profesor. Por Gltimo,
se incluye la evaluacion, aunque en los métodos de la primera mitad del siglo no se
consideraba como parte integrante de los programas de ensefianza, llevandose a
cabo segun el criterio del profesor. Sin embargo, ha ido cobrando mayor relevan-
cia, de tal forma que hoy se entiende como «una actividad sistematica integrada en
el proceso educativo» (Palencia del Burgo, 1990).

La aplicacién préactica de este método requeria por parte de los profesores un
dominio total de la lengua, asi como un talante dinamico capaz de desarrollar
durante la clase una gran actividad, cualidades éstas dificiles de encontrar dada la
formacion de los profesores de lenguas extranjeras de la época, muchos de los cua-
les ni siquiera habian viajado al pais de la lengua que ensefiaban.

Este método, por sus especiales caracteristicas, resultaba efectivo en las pri-
meras etapas del aprendizaje. Ademas, las intervenciones de los alumnos eran con-
troladas en todo momento por el profesor, de forma que se conseguia evitar la for-
macion de malos habitos linglisticos desde el principio. Sin embargo, la falta de
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Método de gramatica-traduccién

Método directo

Teoria de la lengua

La lengua es un conjunto de reglas. El
modelo de lengua esta en los textos
literarios

No hay una tecria de la lengua expre-
sa

Teoria del aprendi-

Aprendizaje deductivo a partir del
analisis y memorizacion de los conte-
nidos.

Aprendizaje inductivo, al igual que se
aprende la lengua materna, mediante
la practica

Objetivos

Adquirir las destrezas de leer y escni-
bir en la lengua aprendida

Adquirir las destrezas de escuchar y
hablar

Reglas y normas gramaticales, morfo-
sintaxis y vocabulario

La pronunciacion, el vocabulano basi-
CO para comunicarse en situaciones
cotidianas

Tipologia de las ac-
tividades

Ejercicios de traduccion directa e
nversa, ejercicios de formacion de
frases: lectura y traduccion de textos.

Conversacién mediante la técnica
pregunta-respuesta. En ocasiones,
dictado y lectura

Papel del alumno

Receptor pasivo de los conocimientos
transmitidos por el profesor Realiza
las actividades individualmente

El alumno actia como un receptor
activo y participativo,

Papel del profesor

Es la autondad supernor de la clase
Organiza y dirige a los alumnos.
Corrige los errores

Tiene la responsabilidad de orgarizar
y guiar la clase pero no de manera
autoritaria. Corrige los errores

Evaluacién

Traduccion directa e inversa

Conversacidon, técnica pregunta-res-
puesta.

Fuente: Elaboracién CIDE

planificacion en la presentacion de la gramatica era un inconveniente para aplicar
este meétodo con alumnos de un nivel mas avanzado que quisieran llegar a un cono-
cimiento mas profundo de la lengua.

Por otro lado, el método directo defendia que el proceso de aprendizaje de
una segunda lengua debia basarse en los mismos procedimientos con los que se
produce la adquisicion de la lengua materna (Stork y Widdowson, 1974). Este prin-
cipio metodologico suponia no tener en cuenta las diferentes circunstancias en que
se encontraba un adulto que aprendia una segunda lengua, o un nific que empeza-
ba a expresarse y que se tenia que enfrentar a una serie de vivencias que el con-
texto limitado del aula no podia proporcionar.

Desde finales del siglo pasado y hasta bien entrado el XX convivieron, pues,
dos métodos contrapuestos: el gramatical y el directo. El primero era el que predo-



minaba en la ensefianza oficial, mientras que el sequndo apenas tuvo repercusién en
los centros oficiales y se difundié mayoritariamente a través de las academias de
idiomas. No obstante, es preciso destacar que en la regulacion® del funcionamiento
de la entonces recién creada Escuela Central de Idiomas, en el afio 1911, aparecia
mencionado el método directo como medio para la adquisicion del vocabulario y la
fonética durante el primer ano de estudios, lo cual, teniendo en cuenta las caracte-
risticas sefaladas, resultaba muy adecuado para dicho tipo de ensefianza.

Hasta los afos cincuenta no se puede hablar de verdaderas innovaciones meto-
dolégicas en los centros. Siendo ministro de Educacion Nacional Joacquin Ruiz
Giménez, se emprendié una reforma del Bachillerato que pretendia dar margen a una
accién educativa complementaria. En lo que respecta a las lenguas extranjeras, la Ley
de Ordenacién de la Ensefianza Media de 1953", estableci6 que el horario semanal
de esta asignatura habia de completarse con clases practicas que comprendieran
ejercicios de traduccion y conversacion. Esta ley promovia también el uso de medios
audio-visuales «en todas las disciplinas a las que puedan ser aplicados.

De todo esto se puede concluir que, a mediados del siglo XX, las autoridades
empezaron a tomar conciencia de la necesidad de orientar la ensefianza hacia un
nuevo rumbo que, en el campo de las lenguas extranjeras, se concret6 en un enfo-
que mas practico. La lengua oral adquirié, de este modo, un relieve que no habia
tenido hasta entonces. La alusion a los «ejercicios de conversaciom que se hace en
la ley anteriormente citada es una muestra de que algo estaba cambiando a nivel
oficial, en el cual se encauzaban normalmente las tendencias ya existentes, conso-
lidadas incluso, en el panorama de la didactica de las lenguas.

C) Libros de texto

Antes de abordar la descripcién de algunos de los manuales utilizados para el
aprendizaje de lenguas en Espafia, es necesario aclarar los conceptos de «néto-
do» y «gramatica» a los que se va a hacer alusion a lo largo de este apartado. La
denominacién de «gramatica» que aparece en este tipo de manuales hace referen-
cia a una «gramatica pedagogica» para extranjeros, concepto que no hay que con-
fundir con el de «gramatica descriptivay, que da cuenta de las reglas gramaticales
de una lengua tomando como punto de partida un determinado modelo linguistico.
Del mismo modo, aunque aparezca el nombre de «método» en muchos manuales,
estos no ofrecen una forma particular de ensefiar una lengua, sino que suelen ajus-
tarse a corrientes establecidas de antemnano, como el método de gramatica y tra-
duccién o el método directo.

Muchas de las gramaticas para extranjeros del siglo XIX y de principios del XX
se inscribian en la linea de la gramatica tradicional, de caracter prescriptivo, y

* Real Orden de 1 de enero de 1911 (Gaceta 2-1-1911).
¥ Ley de 26 de febrero de 1953 sobre la Ordenacién de la Ensefianza Media (BOE 27-2-53)



seguian mayoritariamente el método de gramatica-traduccion, aunque algunas
combinaban elementos cercanos al método directo, como se vera a continuacion.

Entre los autores de manuales del siglo XIX destaca H. G. Ollendorf, que publi-
cO una gramatica de alemdan para franceses en 1835. Posteriormente, en 1838,
adapt6 esta gramatica para alumnos ingleses. Los libros de este autor alcanzaron
una gran difusién en toda Europa, y hasta muy avanzado el siglo XX se han sucedi-
do reediciones de los diversos métodos ollendorfianos reformados.

Eduardo Benot, en su Gramatica mglesa y método para aprenderla (Benot,
1878), adaptd el método Ollendorf para ensefiar inglés a espanoles. El libro estaba
dividido en dos partes: mientras que la segunda parte se reducia a una mera anto-
logia de autores reconocidos (Shakespeare, Byron, Pope, W. Irving, etc.), la primera
presentaba las reglas gramaticales a lo largo de 110 lecciones. Cada una de estas
lecciones tenia una estructura semejante: en primer lugar aparece una lista de pala-
bras, frases o expresiones cortas en espanol con su correspondiente version ingle-
sa y la transcripcion de aquellas que presentaban mayores problemas de pronun-
clacion. A continuacion, se enunciaban las reglas gramaticales pertinentes acom-
panadas de ejemplos ilustrativos. Para conclulr la leccion, se incorporaba una serie
de oraciones, destinadas a la traduccion directa e inversa, las cuales propiciaban la
practica de las reglas presentadas. A medida que se avanzaba en el libro, los ejer-
cicios para la traduccién se hacian mas complejos: apareciendo incluso fragmentos
de la Biblia y breves historias inglesas.

El Método Ollendorf Reformado no seguia al pie de la letra los principios didac-
ticos del método de gramatica-traduccion ya que su autor pretendia que los alum-
nos aprendieran a hablar -y no sélo a leer o escribir-, para lo cual debian repetir las
frases leidas por el profesor, imitando correctamente la pronunciacion, y practicar
después mediante preguntas y respuestas. Cada leccién comenzaba con ejemplos,
palabras y frases, siendo esto una novedad con respecto a las gramaticas anterio-
res En efecto, en dichas gramaticas solian aparecer las palabras que los alumnos
debian memorizar en listas descontextualizadas y la practica se basaba funda-
mentalmente en el analisis de oraciones.

Sin embargo, el contenido gramatical seguia siendo el principio ordenador de
las lecciones. Los conceptos gramaticales se expresaban de un modo similar al uti-
lizado en las gramaticas del latin, pero es preciso sefialar que estaban relacionados
con el uso linguistico, es decir, eran aplicables en cierto modo a situaciones reales
de comunicacion.

Uno de los libros para aprender aleman que circulaban en Espafa a principios
del siglo XX era el Método teérico-practico de Donato King, catedratico del Instituto
Cardenal Cisneros de Madrid. Se trataba de una gramatica escrita para alumnos de
segunda ensefanza y orientada, segun su autor, a la practica de la lengua, a fin de
aplicarla como wnstrumento para usos sociales y para estudiar en su idioma origimnal
producciones cientificas, artisticas y literanias alemanas». La gramatica no seguia un



orden riguroso, simplemente anticipaba la sintaxis necesaria para hacer posible la
comprensién y la traduccién de textos. A lo largo del libro aparecian combinados
los ejercicios con las reglas. El vocabulario tenia una gran importancia y se sumi-
nistraba paulatinamente a través de actividades de lectura y traduccién sobre
diversos temas, incluyendo cartas comerciales.

Mas adelante, cabe resaltar la aparicion del Método de Inglés de Lewis Th.
Girau, cuya primera edicion data de 1925, y que tuvo tanto éxito que las reedicio-
nes se sucedieron hasta los afos setenta. Aunque el plan del libro no se altero sus-
tancialmente en las ediciones posteriores, la parte gramatical fue objeto de sucesi-
vas revisiones, asi como los ejemplos, didlogos y conversaciones, con €l fin de
adaptarlos a los nuevos tiempos.

El autor afirmaba en el prefacio de la primera edicién que pretendia dar a este
libro un enfoque pedagoégico del que carecen aquellos métodos que se olvidaban
de colocarse al nivel del alumno, siendo «sus autores excelentes lingiistas, pero no
buenos profesores». No se puede dejar de reconocer el mérito de esta intencién en
un momento en el que predominaban los manuales pensados mas para el profesor
que para el alumno. Asimismo, pretendia utilizar un lenguaje mas cercano a la rea-
lidad, al contrario de los métodos antiguos que «contienen en sus ejemplos y ejerci-
clos numerosas frases que aun mformadas en las reglas gramaticales, apdrtanse por
su ampulosidad y artificio del lenguaje usado en el terreno de la practicay, pero sin
caer en los métodos cuya Unica base era la practica, a partir de la cual el alumno
tenia que deducir las reglas gramaticales. Afirmaba que la idea de que sin estudiar
se aprende, extraida de la experiencia de los nifios cuando adquieren su primera
lengua, era «naravilla de indoctos y entusiastas irreflexivos». Girau, por tanto, criti-
caba tanto el método tradicional como el directo, afirmando: «Ni teorfa sin practica.
Ni préctica sin teoriay.

En la 41° edicion (Girau, 1965), las lecciones presentaban aspectos de grama-
tica explicados en espafol y ejemplificados por medio de oraciones, seguidos de
una lista de vocabulario, con la pronunciacion figurada y la traduccion al espafiol. A
continuacién, se incluian unos comentarios («wemarks») sobre gramatica, también
en espafiol, un corto didlogo, ejercicios de traduccion directa e inversa, y para aca-
bar, una seccion de conversacion y ejercicios variados (completar frases con el
verbo en la forma adecuada, transformacion de oraciones, etc.). Se seguia, por
tanto, una linea maés estructuralista, acorde con las innovaciones que se habian dado
en la ensefianza de idiomas en los anos precedentes.

Otro manual utilizado en Espafia a partir de 1940, fecha en la que fue aproba-
do por la comision dictaminadora de libros de texto, era el Métedo Perrier de
Lengua Francesa, el cual incluia en su primer volumen recomendaciones para la
secuenciacion de los contenidos en distintos tomos, para los diferentes cursos del
Bachillerato de la ensefianza oficial, asi como para los estudios de Comercio y los
Altos Estudios Mercantiles. También ofrece posibilidades de utilizacion para aca-
demias y colegios particulares.
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Se trataba de un método muy completo que incluia un curso preparatorio de
Francés, una gramatica de Curso Elemental y otra de Curso Superior, asi como un
libro con textos escogidos y graduados de Literatura Francesa y dos obras con
cuestionarios para repasos y examenes de los cursos elemental y superior. Para
estos ultimos, el docente contaba con el apoyo del Libro del maestro, que contenia
la correccion de los ejercicios, aplicaciones gramaticales, notas para el profesor,
textos para dictados, etc.

En el Curso Elemental se dan una serie de orientaciones didacticas que servi-
an al profesor como guia para la ensefianza de las diferentes destrezas (pronuncia-
cion, vocabulario, lectura, conversacion, recitacion). Asi, para la realizacion de los
ejercicios de pronunciacion y lectura se recomendaba que el profesor leyera y
explicara, y que posteriormente los alumnos repitieran el texto tantas veces como
fuese necesario. Para estudiar el vocabulario se aconsejaba el mismo procedi-
miento:

«1° El profesor lee una serie de palabras, y da las indicaciones necesarias para la
pronunciacion. 2° Los alumnos repiten juntos, y después separadamente, las mismas
palabras, hasta que las digan bien. 3° Acabado el gjercicio, los discipulos aprenden todo
el vocabulario, En la leccion siguiente, el profesor puede dictar las voces en castellano
para que los alumnos las digan o las escriban en franceés.»

Las nociones gramaticales (Remarques grammaticales) se presentaban en
espafol de manera concisa y clara en cuadros de texto, con explicaciones de este
tipo:

«Forma interrogativa: 1°. En la forma interrogativa francesa, el pronombre sujeto se
coloca después del verbo en los tempos simples, y el signo de la inlerrogacion se usa
solamente al final de la frase: aurez-vous? Seras-tu?)

El Método Perrier concedia especial importancia a la practica de la conversa-
cion, por este motivo, tanto en el Curso Preparatorio como en el Curso Superior
aparecian grabados que «hablan a la vista» e llustraciones acompanadas de cues-
tionarios. También se incluian textos de lectura que servian como base para que el
profesor hiciera preguntas que los alumnos contestaban parafraseando el texto.
Finalmente, el autor afirmaba: «es indispensable que el alumno pueda conversar
sobre cosas que conozca, para que toda su atencién pueda concentrarse, no en bus-
car 1deas, sino en buscar frases para expresar lo que sabe.

La diferencia entre un manual decimonénico, como el Ollendorf reformado, y
algunos de los libros mas utilizados en la primera mitad del siglo XX, no es tan
grande como cabria esperar. Se puede observar, eso si, una progresiva flexibiliza-
cién en la presentacion de la gramatica, que pasé a un segundo plano y que ya no
se explicaba como sl se tratase de una lengua clasica. Al mismo tiempo, cobro una
mayor relevancia el desarrollo de las destrezas orales en consonancia con las nue-
vas necesidades. Los grabados e ilustraciones eran un soporte adecuado para este
fin, si bien los textos que se ofrecian como estimulo para la conversacion seguian



siendo fragmentos de obras de autores clasicos, lo cual choca con el propésito de
presentar al alumno «cosas que conozca», como afirmaba Perrier.

El dltimo manual que aqui se analiza es «nglés para espanoles» de Basil Potter,
que ha sido uno de los manuales de mayor éxito editorial en Espafia desde su
publicacion en 1947, de tal forma que muchos profesores lo han seguido utilizando
a pesar de las innovaciones que han ido apareciendo en el campo de la ensefian-
za del inglés. Se compone de tres volumenes: elemental, medio y superior, pre-
sentando una estructura similar en las diferentes lecciones: en primer lugar, una
lista de vocabulario y de frases con su correspondiente traduccion; a continuaciéon
aparecen las aclaraciones gramaticales, expuestas con notable claridad y sencillez,
seguidas de una lectura o un dialogo. En el libro del nivel medio estas lecturas giran
en torno a temas de la vida cotidiana en un principio, pero se van complicando
hasta aparecer fragmentos adaptados de obras literarias (de autores como
Dickens, Irving, etc.). Al final de la leccién hay una serie de ejercicios que incluyen
preguntas acerca de la lectura, asi como dictados, frases o pequefios textos para
traducir, transformacién y complecién de oraciones, etc,

Como se puede observar, este manual se inserta en la linea del método tradi-
cional o de gramatica-traduccion, el cual, teniendo en cuenta el nimero de reedi-
ciones de algunos de los libros aqui analizados, puede considerarse como uno de
los métodos mas arraigados en Espana hasta hace relativamente poco tiempo.

1.3.2. METODOS DE BASE ESTRUCTURAL

La preocupacién por los aspectos metodolégicos en la ensefianza de lenguas
extranjeras se acentud en la década de los cuarenta como consecuencia de las
aportaciones del estructuralismo a la didactica de las lenguas,

Las nuevas orientaciones en la ensefianza de las lenguas extranjeras surgieron
de los estudios que, a finales de los treinta, llevaron a cabo una serie de escuelas
linguisticas caracterizadas por un enfoque estructural del lenguaje. Dentro de estas
escuelas se distinguen dos corrientes principales: la europea y la americana, cuyos
fundadores respectivos fueron Ferdinand de Saussure y Leonard Bloomfield.

El estructuralismo partia de una serie de principios que iban a influir directa-
mente en la metodologia de las lenguas extranjeras, entre los que se puede desta-
car la idea de que el lenguaje es fundamentalmente oral; o la afirmacién de que una
lengua es lo que hablan los nativos de la misma y no lo que digan las autoridades
lingiisticas, lo cual subraya el caracter comunicativo del lenguaje. Ademas, la
escuela norteamericana, siguiendo criterios conductistas, sostenia que la lengua
era un conjunto de habitos adquiridos por medio de estimulos condicionados.
Segun esta teoria, aprendemos por imitacion o analogia, es decir, lo que decimos
va lo hemos oido antes, y cuando creamos algo nuevo es por generalizacion anals-
gica de lo ya aprendido.
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Alcaraz (1993) ha identificado las principales aportaciones del estructuralismo
a la ensenanza de las lenguas extranjeras, entre las cuales destaca, en primer lugar,
la nocion de las destrezas linguisticas: la comprension oral y la expresion oral son
el punto de partida; la comprension lectora y la expresion escrita seran abordadas
una vez que se domina las primeras. Ademas, se hace la distincion entre destrezas
activas o de produccion y destrezas pasivas o de reconocimiento.

For otro lado, la influencia del conductismo en el estructuralismo americano
trajo consigo la aparicion de los drills, ejercicios de repeticion destinados a la auto-
matizacion de la expresion y a favorecer la creacion de reglas en el subconsciente
mediante repeticiones. Hay diferentes tipos de drills: de repeticion, de sustitucion,
de transformacion, de ampliacion, de reduccion, de reconstruccion, etc. Este tipo
de ejercicios es el mas representativo de los métodos de base estructural, apareci-
dos tanto en Estados Unidos como en Europa.

En lo que se refiere al lexico, la distincion significante/significado establecida
por Saussure es el origen de distintos ejercicios encaminados al desarrollo del
vocabulario (distincion de homoéfonos, homoégrafos, sinénimos, etc.). A éstos hay
que anadir otro tipo de ejercicios de explotacion léxica: campos semanticos, defi-
niciones, etc.

En el terreno de la evaluacion, se puede hablar de avances considerables, ya
que el estructuralismo aporto las pruebas de elementos discretos con tres requisi-
tos: validez, fiabilidad y viabilidad, siendo la prueba mas caracteristica la de «elec-
ci6n multipley (tabla 1.7).

Hasta ese momento la fonética se habia ufilizado tan soOlo para orientar en la
ensefianza de la pronunciacién. Cracias a la fonologia, al descubrimiento del fone-
ma y de sus variantes, los alofonos, se han obtenido descripciones completas de los
sistemas fonologicos de las lenguas modernas.

A todo esto hay que anadir la aplicacion practica de las descripciones estruc-
turales sintacticas y de las destrezas linguisticas, que han sido el punto de partida
de las modernas programaciones didacticas (syllabus estructurales).

Otra de las aportaciones del estructuralismo es la teoria del «analisis de con-
trastesy», segun la cual los errores que hacen los alumnos en su aprendizaje de una
segunda lengua se deben a la interferencia linguistica causada por su lengua
materna. Los dnlls tendrian por objeto evitar estas transferencias negativas. Un con-
cepto metodologico derivado de esta teoria es el de los «falsos amigos».

El estructuralismo, al darle prioridad a la lengua hablada frente a la escrita, sig-
nifico la ruptura total con la metodologia tradicional, al tiempo que aporto las bases
tedricas de los llamados «métodos didacticos estructuralistas», dos de los cuales, el
audio-oral y el situacional, han gozado de una gran aceptacion durante muchos
anos. A pesar de que se han visto superados por enfoques posteriores, muchos



profesores siguen utilizando, con algunas modificaciones, este tipo de métodos.
También se analizaran mas adelante algunos libros de texto emblematicos que se
han elaborado partiendo de los principios que emanan del estructuralismo.

A) Método audio-oral

Muy extendido en la década de los 70, este método nace en Estados Unidos
como reaccion a los métodos tradicionales, prosiguiendo asi la revolucién iniciada
por el método directo, con el soporte tecnolégico del magnetofén y el laboratorio
de idiomas y el respaldo tedrico del estructuralismo linguistico y del conductismo
psicologico de Skinner (Palomero, 1990).

Durante la Segunda Guerra Mundial, el ejército norteamericano se vio en la
necesidad de aprender lenguas tales como el aleman y el japonés de la forma mas
rapida posible. Por ello, a partir de las teorias de Bloomfield, el ACLS (American
Council of Learned Societies) desarrollé un programa lingiiistico para el ASTP (Army
Specialized Training Program) destinado a ensefiar unas cincuenta lenguas extran-
jeras a los miembros de las fuerzas armadas. Se trataba de un programa intensivo
que hacia hincapié en la adquisicion de la conversacion a partir de la repeticion de
estructuras por medio de ejercicios variados (sustitucion de elementos, repeticion
de frases oidas). Ante la prioridad de adquirir el habla, la instruccién gramatical
pasé a un segundo plano. En cuanto a los recursos didacticos, los medios audiovi-
suales (laboratorio de idiomas, discos, emisiones de radio, peliculas extranjeras,
etc.) se convirtieron en la herramienta fundamental para el aprendizaje.

Los lingiiistas que contribuyeron a la delimitacién de este método fueron
Roberto Lado con su libro Language Teaching. A Scientific Approach (Lado, 1964),
que constituye una clara descripcion de los principios y procedimientos del méto-
do audio-oral, y Charles Fries con su obra Teaching and Learning English as a
Foreign Language (Fries, 1945).

Los principales aspectos del método audio-oral fueron sintetizados por el lin-

guista W, Moulton en 1961 (citado por Richards y Rodgers, 1986) de la siguiente
forma:

+ Lalengua es oral, no escrita.
* La lengua es un conjunto de habitos.
* Hay que ensefiar la lengua, no algo sobre la lengua.

* La lengua es lo que hablan los hablantes nativos de la misma, no lo que
alguien cree que debe ser.

» Las lenguas son diferentes.
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El objetivo del método audio-oral es la adquisicion de las cuatro destrezas:
escuchar, hablar, leer y escribir, en este orden. Las estructuras linguisticas deben
ser presentadas primero en su forma oral y después en su forma escrita.

El aprendizaje se realiza por medio de drills, con los que se persigue crear
automatismos y reflejos linguisticos en los alumnos. En este sentido, tuvo una impor-
tancia decisiva la aparicion del magnetofono, que sirvio para llevar al aula la lengua
de los hablantes nativos, asi como de estimulo para la elaboracion de multitud de
materiales destinados a la audicion, que se han ido perfeccionando con el tiempo.

Durante una clase tipica del método audio-oral solo se emplea la lengua que
se ensena, y no se traduce en ningiin momento. Ademas, es importante destacar el
hecho de que tanto el profesor como el alumno tienen un papel activo en el desa-
rrollo del proceso. En cuanto a los errores, éstos se corrigen de inmediato, ya que
se cree que las producciones incorrectas se consolidan si se repiten (Harmer,
1991).

En Espana el uso del magnetofono en el aula para la presentacion de dialogos
o de textos no se extendio en la medida que habria sido deseable. Igualmente, a
pesar de que también se introdujeron laboratorios de idiomas en algunos centros,
no siempre se hacia uso de ellos por carecer del material adecuado y de personal
bien entrenado para su manejo.

B) Método situacional

Este método, también llamado audio-visual, se fragud entre los linguistas bri-
tanicos como reaccion al método audio-oral que habia nacido en Estados Unidos,
aunque seguia estando basado en el estructuralismo linguistico y en el conductis-
mo psicologico.

El método situacional trata de organizar la presentacion de la lengua en fun-
cién de los contextos en que ésta tiene lugar en la vida real (Bestard y Pérez Martin,
1982). Asi, el material linguistico se presenta tomando como punto de partida la uti-
lizaciéon que de él se hace en las distintas situaciones sociales.

La base de este método es la practica estructural, con un interés especial en
contextualizar las estructuras y el léxico. Las actividades que predominan son las
basadas en la repeticion de estructuras. El método situacional recoge algunos prin-
cipios definitorios de la linguistica derivada de la escuela londinense (la fuerza del
contexto para fijar el significado) y se sirve de las imagenes para establecer una
relacién directa entre los objetos y la lengua aprendida. Al igual que el método
audio-oral, trata de evitar el uso de la lengua materna del alumno.

El método situacional busca desarrollar prioritariamente las destrezas orales
(escuchar y hablar) para pasar luego a las destrezas escritas (leer y escribir). El
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A ENCERMANTA OV f AC EYTEAN IERAS EN
LA ENSENANZA DE LENGLUAS EXTRANJERAS EN

objetivo primordial es ser capaz de comunicarse oralmente en la lengua aprendi-
da. Los contenidos son las porciones de lengua (los niveles fonolégico, morfologi-
co, léxico y sintactico). En cuanto al 1éxico, éste se presenta siempre dentro de una
situacion.

Las actividades mas habituales son la memorizacion y repeticion de dialogos
que corresponden a ciertas situaciones sociales, y que se presentan mediante dia-
positivas; la repeticion de estructuras (repeticion de patrones, transformacion de
frases, reformulacion de modelos sugeridos, reduccién y expansion de frases, etc.),
el uso de dibujos y gestos. El contexto y la situacion sirven de apoyo para la deduc-
c16n de significados (tabla 1.7).

TasLa 1.7. CARACTERISTICAS DE LOS METQDOS AUDIO-ORALY SITUACIONAL

———
*w.ﬁhw La lengua es un sistema de estructu- |La lengua es un sistema cuyas estruc-
jras regladas y organizadas jerarqui- |turas aparecen siempre ligadas a una
| | camente. situacion.

Teoria del aprendi-| Creacién de automatismos y reflejos|Formacion de habitos mediante la
zaje Imguisticos en los alumnos. repeticion. Asociacion de las estructu-
ras a situaciones concretas

]Adm.tirir las cuatro destrezas' escu- |Adquinir priontariamente las destre-
char, hablar, leer y escribir, en este|zas orales (escuchar y hablar).
orden,

Las estructuras basicas de la lengua|las estructrds de la lengua en sus
en los niveles fonologico, morfolégico |distintos niveles se presentan siempre
¥ sintactico. dentro de una situacién social.

| Repeticion de estructuras mediante |Basadas en la repeticion de estructu-
procedimientos variados. ras,

Participa activamente repitiendo fra-|Participa activamente nteraccionan-
ses y estructuras. do con el profesor y con otros compa-
feros

‘Eselprotagomstadelaclaae.Dinge Es el protagonista de la clase, Dirige
la clase y hace que los alumnos parti- |1a clase y hace que los alumnos parti-
cipen. Corrige los errores. cipen. Cormige los errores.

- Pruebas de elementos discretos. Pruebas de elementos discretos.

Fuente: Elaboracion CIDE.

En lo que respecta a la ensefianza oficial en Espafia, es preciso sefialar que la
Ley General de Educacién de 1970 recogié de forma expilicita, y asumié como prin-
cipios metodologicos, algunas de las aportaciones del estructuralismo a la ense-
fianza de las lenguas. Asi, la Nueva Orientacién Pedagoégica para la Educacion
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General Basica™ establecia que el objetivo fundamental en esta etapa debia ser la
adquisicion de las cuatio destrezas basicas bajo un enfoque oral, utilizando méto-
dos y técnicas activas.

El importante cambio introducido por esta Ley General se reflejo en un viraje
paralelo en la utilizacion de instrumentos didacticos, en especial de los manuales
de uso escolar. La nueva orientacion dio mucha importancia a la utilizacion de los
medios tecnologicos, afirmando que éstos debian ocupar un lugar destacado en las

programaciones.

Ademas de estos aspectos, también propuso la flexibilizacién de la agrupa-
cion tradicional de los alumnos en el aula para acabar con la pasividad que conlle-
vaba el modelo de clase magistral. Asi, se establecio que los centros deberian ofre-
cer, en funcion de las diversas situaciones de aprendizaje, distintas posibilidades de
agrupamiento (trabajo individual, pequefio grupo, grupo medio o coloquial, gran
grupo). Se trataba, sobre todo, de facilitar la participacion de la totalidad de los
alumnos.

Por otro lado, la Ley General supuso la implantacion oficial de la evaluacion
continua, cuyo fin seria el de «@r adecuando en todo momento la ensefianza al ritmo
natural de aprendizaje de cada alumnon.

El hecho de que los aspectos arriba mencionados se recogieran dentro de un
marco legal supuso un gran avance para la ensefianza de las lenguas, al unificar e
impulsar la aplicacion practica de unos principios metodologicos concretos.

C) Libros de texto

Los métodos de base estructural que se han descrito dan lugar a un gran
numero de materiales para la ensefianza de lenguas extranjeras en todo el mundo.
Unos se ajustan con mayor fidelidad que otros a un determinado método (audio-
oral, situacional), pero los que tienen una acogida mas favorable por parte del
publico son aquellos que no siguen estrictamente ninguno de los métodos citados,
sino que intentan reunir lo mejor de cada una de esas tendencias sin descuidar nin-
guno de los aspectos fundamentales para el aprendizaje de una lengua. A conti-
nuacion, se recogen algunos de los libros de texto mas utilizados en las ultimas
décadas en Espana, destacando que, a pesar de que todos ellos contaban con cin-
tas de audio, éstas eran utilizadas en el aula con poca frecuencia.

El libro First Things First, de L.G. Alexander, puede citarse como exponente
destacado del meétodo situacional. Cada unidad consta de dos partes: en la prime-
ra se presentan las estructuras por medio de una situacion, en tanto que en la
segunda parte aparecen ejercicios de sustitucion, de pregunta-respuesta y de

* Orden de 2 de diciembre de 1970 (BOE 8-12-1970).



repeticion de estructuras. A medida que avanza el libro aumenta la complejidad de
las estructuras gramaticales y de los ejercicios,

El curso Access to English, de Michael Coles y Basil Lord, resulta significativo
por ser uno de los mas conocidos y estudiados desde su publicacion en 1975. Se
trata de un curso formado por cuatro libros para el alumno, acompanados de una
serie de materiales de apoyo opcionales (libro del profesor, libros de ejercicios,
grabaciones, filminas). La historia de Arthur Newton, utilizada como pretexto para
presentar los contenidos a lo largo del libro, constituye un elemento muy motivador.
Las diferentes lecciones empiezan con una lectura que presenta la estructura y el
vocabulario del capitulo y dan un paso mas en la historia del protagonista. A conti-
nuacion, una serie de preguntas examinan la comprension del texto y la habilidad
del alumno para expresar correctamente las respuestas, las cuales pueden hacer-
se oralmente o por escrito. En tercer lugar aparece el dialogo, que sobresale por el
empleo de un lenguaje bastante natural, sobre todo teniendo en cuenta que se uti-
liza para presentar una serie de estructuras linguisticas. Por ultimo, el capitulo inclu-
ye una seccion de dnlls para la practica oral de las nuevas estructuras, y otra de
ejercicios de varios tipos (construcciéon de oraciones, completar huecos, etc.) que,
de nuevo, pueden hacerse oralmente y por escrito. Este curso se sitiia dentro de la
tradicion britanica, que otorga una importancia fundamental al trabajo con textos, a
traves de los cuales se presentan las estructuras y el lexico.

1.3.3 OTRAS TENDENCIAS METODOLOGICAS

A continuacién se presentan las caracteristicas esenciales de una serie de
métodos surgidos en la década de los 70, los cuales no se basan en ninguna teoria
linguistica para conformar sus estrategias de ensenanza, sino que parten de la psi-
cologia o de disciplinas afines, centrandose en la naturaleza misma del aprendiza-
je, en los procedimientos que lo favorecen y en el receptor de este proceso: el
alumno. Por el hecho de estar centrados en el discente, estos métodos se han deno-
minado humanisticos. En la tabla 1.8 se detallan de manera resumida las caracteris-
ticas principales de estos métodos.

A) Community Language Learning (CLL)

Este método esta basado en experiencias de caracter psicoterapéutico, lleva-
das a cabo para corregir ciertos trastornos del habla (Bestard y Pérez Martin, 1982)
y en las teorias de Charles Curran en torno al proceso de aprendizaje de una len-
gua, expuestas en sus obras Counseling-learning: A whole Person Model for
Education (1972) y Counseling Learning in Second Languages (1976).

El papel protagonista en este tipo de ensefianza recae en los alumnos que tra-

bajan siempre en grupo, sentados en circulo, mientras el profesor se sitia al mar-
gen para intervenir cuando sea requerido. En este método se desecha completa-
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mente la memorizacion, los examenes y el estudio individual. Los alumnos inter-
cambian conocimientos, informacion y experiencias.

Una clase con este sistema tiene dos fases: la fase de wnvestmenb» y la fase de
wreflexiony. La primera fase consiste en hablar la lengua extranjera. Asi, un alumno
cualquiera inicia la conversacion con una frase en su propia lengua, el profesor tra-
duce la frase que acaba de decir y el alumno vuelve a repetir la misma frase en la
segunda lengua. Las intervenciones de los alumnos se graban para ser escuchadas
al final de la sesion. Al principio las conversaciones son entrecortadas y el profesor
tiene que intervenir constantemente, hasta que los alumnos van adquiriendo mayor
fluidez y requieren cada vez menos la ayuda del profesor.

La segunda fase se divide en tres partes. Primero los alumnos comentan sus
intervenciones con el profesor, que ha de mostrarse siempre comprensivo, ani-
mando a aquellos alumnos que lo necesiten, evitando en todo momento que éstos
se sientan frustrados con su aprendizaje. Después, los alumnos escuchan la graba-
cion de la conversacion llevada a cabo en la fase de wnvestment). Por ultimo, los
alumnos escriben las frases grabadas tras una segunda audicion.

El objetivo es aprender a comunicarse en la lengua extranjera, sobre todo oral-
mente. No hay una programacion previa de los contenidos, sino que éstos depen-
den de las conversaciones entre los alumnos, las cuales constituyen la actividad
principal en la clase. El profesor se convierte, en este método, en una figura secun-
daria.

Por las caracteristicas senaladas, 1a aplicacion practica de esta forma de ense-
nanza es muy limitada.

B) Sugestopedia

Este método, desarrollado por el profesor bulgaro Georgi Lozanov en su obra
Suggestology and Outlines of Suggestopedy (1978) se basa en la preparacion men-
tal de los alumnos para favorecer en ellos la creacion de un estado receptivo. Este
estado se consigue sobre todo a traves de la musica y de la creacion de un
ambiente relajado en la clase (sillas confortables, luminacion tenue, etc.). El pro-
fesor es el protagonista y en él recae la responsabilidad de dirigir la clase en todo
momento, El alumno se limita a recibir los conocimientos que le aporta el profe-
sor.

El material lingiiistico se presenta en forma de largos textos o dialogos que
contienen todo cuanto debe aprenderse (vocabulario, gramatica, etc.). Después de
escuchar los textos, leidos por el profesor, y una vez resueltas las dudas que éstos
susciten, se realizan actividades que van desde la dramatizacion de los dialogos
hasta el planteamiento de nuevas situaciones para que los alumnos participen
espontaneamente.
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En realidad, estas actividades no son diferentes a las utilizadas en otros méto-
dos. Lo que si resulta innovador es el énfasis en la autoridad del profesor y el clima
relajado de la clase. Segin Bestard y Perez Martin (1992), se puede decir que es
una técnica psicologica, casi psiquiatrica, para conseguir que el alumno se libere
de toda inhibicién.

C) The Silent Way

Caleb Gattegno, en sus obras: Teaching Foreign Languages in Schools: The
Silent Way (1972) y The Common Sense of Teaching Foreign Languages (1976),
sienta las bases de este método, cuyo elemento esencial es el silencio cons-
ciente del profesor, que pasa a un segundo plano para dejar que el alumno
aprenda por si mismo. Asi, el objetivo prioritario es el dominio de las estructu-
ras gramaticales y de la pronunciacién. Ademas, los alumnos tendran que ser
capaces de comunicarse en la lengua aprendida. La adquisicion del sistema de
sonidos se realiza por medio de la asociacién a simbolos y colores. Para esti-
mular esta asociacion, el profesor se vale de carteles o posters murales, ade-
mas de regletas de colores y tamanos diferentes que representan sonidos, los
cuales, al combinarse, sugieren palabras o frases. El profesor tiene que combi-
nar estos materiales para guiar la produccion de los alumnos sin recurrir a las
palabras.

Segun este método, la actividad del alumno es fundamental en el proceso de
ensefianza-aprendizaje, de tal modo que la labor del profesor esta supeditada a la
de aquel. El aprendizaje consiste en la puesta en funcionamiento de los mecanis-
mos mentales apropiados a través de la automotivacién y la independencia. El pro-
fesor no interviene ni para corregir errores ni para elogiar, sino que se limita a indi-
car al alumno que siga practicando hasta que logre una produccion correcta. De
esta forma, contribuye a crear en el alumno una sensacién de confianza en si mismo
que le facilitara el aprendizaje.

CGattegno no concreta una teoria lingiiistica propia, sino que sigue crite-
rios estructuralistas a la hora de presentar los contenidos lingiiisticos: parte
de la frase como unidad basica de significado, los dibujos estan subordinados
a la presentacion del vocabulario, la gramatica se adquiere inductivamente,
etc.

En la tabla 1.8 se ofrece una vision comparativa de los métodos humanisticos,
de tal forma que puedan observarse las diferencias que existen entre los mismos
atendiendo a las caracteristicas identificadoras que ya se han sefialado para los
demas meétodos. En el caso de los métodos humanisticos, no se incluye la evalua-
cién debido a que ninguno de los autores citados concreta de manera definida
coémo llevarla a cabo.
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Community Language
Learning

Sugestopedia

The Silent Way

Teoria de la lengua

La lengua implica a toda
la persona y a su forma-
ci6n cultural

No parte de una teoria
lingliistica sistematizada

No concreta una teora
linguistica propia. Se
basa en un plantea-
miento estructuralista.

Mdﬂapmdi—-

El aprendizaje inplica a
toda la persona y debe
ser consciente

El aprendizaje tiene lu-
gar por medio de la su-
gestion cuando el alum-
no se encuentra en un
estado de relajacion pro-
fundo

El alumno aprende por
si mismo. aprendizaje
deductivo, consciente

Objetivos

Alcanzar el dominio de
la lengua aprendida,
sobre todo en su vertien-
te oral.

Adquirir una competen-
cia de conversacion
avanzada con rapidez

Ser capaz de comuni-
carse en la lengua ex-
tranjera, sobre todo
oralmente.

No hay organizacion pre-
via de los contenidos
Estos dependen de las
mtenciones del alumno.

Largos texios o dialogos
cuya gradacion se esta-
blece a partir del voca-
bulario y la gramatica.

Estructuras gramatica-
les, pronunciacion y vo-
cabulano.

Tipologia de las ac-

Conversacion libre. gra-
baciones. transcripcio-
nes, reflexion y observa-
c16n, audicion

Escuchar textos, drama-
tizacién de cdialogos,
situaciones, juegos de
rol, ete

Respuestas del alumno
a instrucciones, pregun-
tas y pautas visuales

Papel del alumno

El alumno forma parte
de una comumdad y
aprende mediante la
mteraccion con sus com-
paneros

Se lmita a recibir los
conocimientos que le
aporta el profesor

El alumno es responsa-
ble de su propio apren-
dizaje y debe desarro-
llar autonomia y res-
ponsabilidad.

Profesor-consejera: pro-
porciona un ambiente
seguro en el que los
alumnos pueden apren-
der.

Es el protagonista y en él
recae la responsabilidad
de dingr la clase

Pasa a un sequndo pla-
no, permanece en silen-
clo para dejar que el
alumno aprenda por si
mismo

Fuente: Elaboracion CIDE,

1.4 EL PROFESORADO DE LENGUAS EXTRAN]JERAS

La formacién inicial del profesorado, los requisitos para su acceso a la fun-
cion docente, la formacion permanente, etc. son factores que juegan un papel
determinante en la calidad de la ensefanza. En este apartado se analiza la evolu-



cién histérica de la formacion inicial y permanente de los docentes encargados de
impartir lenguas extranjeras, asi como la manera en que acceden la funcién docen-
te dentro de la ensefianza publica. El analisis se realiza siguiendo un orden crono-
16gico partiendo del afio 1900 y concluyendo en la década de los 80. La formacion
del profesorado de ensefhanza primaria no se aborda hasta llegar a los afios 70
debido a que, anteriormente, los maestros no impartian lengua extranjera.

1.4.1 FORMACION INICIAL DEL PROFESORADO

Durante la primera mitad del siglo XX no existia formacion especifica del pro-
fesorado de segunda ensefnanza ni de Escuelas Oficiales de Idiomas, por lo que su
procedencia era diversa y su titulacion no era necesariamente de caracter superior.
Como excepcibdn a esta falta de formacién especifica en lenguas extranjeras desta-
ca en esa época la actividad desarrollada por el Instituto-Escuela entre 1918 y 1936,
Este centro se encargaba de la formacién de su propio profesorado que, en el caso
de los aspirantes a impartir la materia de lenguas modernas, estudiaba como
refuerzo de su formacién al menos dos idiomas durante 2 6 3 horas semanales,
siendo las clases impartidas por profesores nativos.

Los primeros pasos encaminados a que el profesorado tuviera una formacion
apropiada para el dominio de las lenguas extranjeras se dieron en la década de los
anos 30. En esa época comenzo el intercambio de ayudantes de profesorado de len-
gua extranjera, denominados Auxiliares de conversacion. Las primeras experiencias
se llevaron a cabo con Francia (puesto que, como se ha analizado en el apartado 1.1,
el francés era el idioma extranjero mas estudiado en esa época) y algunos afios des-
pués, a raiz de un convenio firmado en 1936, se extendieron a Gran Bretafia. El
objetivo de este programa, que se fue ampliando paulatinamente a otros paises
como Alemania, Austria, Bélgica, Estados Unidos, Italia e Irlanda, era facilitar el per-
feccionamiento de las lenguas de los paises de destino a los futuros profesores. Al
mismo tiempo que iba aumentando el niimero de paises participantes, iba también
incrementandose el nimero de futuros profesores que se beneficiaban de esos
intercambios. Estos convenios nacieron como consecuencia de que en los planes de
estudios de Bachillerato la ensefianza de lenguas modernas, a excepcion del idioma
francés, habia estado durante muchos afios bastante descuidada en ese momento
(el inglés no se cursaba en ningun Instituto oficial y el aleman sélo en cinco). En el
plan de estudios de Bachillerato vigente en 1936 se subsanaba ese error introdu-
ciendo en 6° y 7° la ensefianza del inglés o del aleman, determinacién que suscito,
a su vez, la necesidad urgente de formar al profesorado que habia de encargarse de
tales ensefianzas. De ahi que, con el fin de mejorar la formacién del futuro profeso-
rado de inglés de los establecimientos de segunda ensefianza, se estimase conve-
niente establecer un intercambio docente entre Espafia y Gran Bretafia.

* Decreto de 2 de mayo de 1936 (Gaceta de Madrid 5-5-1936)



En aquellos casos en que el profesorado poseia estudios universitarios, la
tnica titulacion que incluia lenguas extranjeras en sus estudios era la de Filosofia y
Letras. De acuerdo con una Orden™ de 1939 el plan de estudios de esta carrera en
todas las universidades de Espafia se organizo en dos periodos: estudios comunes
y estudios especificos. Los estudios comunes comprenderian, entre otras, las asig-
naturas de Lengua Francesa y Lengua Alemana, Italiana o Inglesa. Una vez que el
alumno aprobaba los estudios comunes, para lo cual debia superar un examen con-
junto de las materias cursadas, pasaba a realizar los estudios especificos de las
secciones de Filosofia, Letras o Historia.

Progresivamente, estas facultades fueron ampliando su oferta de estudios y,
con ello, surgio6 la posibilidad de una formacién especializada para aquellos que se
dedicaran a la ensefianza de lenguas extranjeras. Entre otras especialidades, en las
Facultades de Filosofia y Letras era posible estudiar Filologia Romanica cuyo plan
de estudios, establecido en 1953", era el siquiente:

» En el periodo de estudios comunes se estudiaban las siguientes asignaturas:
en 1°, Lengua y Literatura Latinas, Lengua y Literatura Griega o Arabe, Lengua
Espafiola, Historia Universal, Historia General del Arte, y Fundamentos de
Filosofia; en 2° Lengua y Literatura Latinas, Lengua y Literatura Griega o
Arabe, Literatura Espafiola y sus relaciones con la Literatura Universal, Historia
General de Espana, y Geografia General. Como puede observarse, en ningu-
no de los cursos comunes se estudiaban idiomas modernos.

» En el periodo de especializacion (seccion Filologia Romanica) se estudiaban
las siguientes materias basicas: Historia del Espariol, Filologia Romanica, Dia-
lectologia Hispanica, Paleografia, Literatura Espafiola, Literaturas Romanicas,
una Lengua fundamental, una Lengua auxiliar (ambas eran lenguas extranje-
ras), Literatura Hispanoamericana, Gramatica General y Critica Literaria.

Al final del segundo curso de los estudios comunes se realizaba un examen sin
cuya aprobacion los alumnos no podian matricularse en los cursos de Licenciatura
especializada. En este examen se realizaban las siguientes pruebas: una de idio-
mas modernos, para cuya practica se permitia el uso del diccionario siendo obli-
gatorio el idioma francés y a eleccion de los alumnos el inglés o el aleman,; otra de
lengua espafiola; y una prueba oral, que consistia en el desarrollo de un tema den-
tro del contenido de la asignatura elegida por el alumno. Resulta curioso que, como
se observa en su plan de estudios, en los cursos comunes no estudiaban idiomas
modernos y, sin embargo, tenian que examinarse de estas asignaturas al finalizar el
periodo de formacion comun.

* Orden de 31 de agosto de 1939 dictando normas para cursar los estudios de la Facultad de
Filosofia y Letras (BOE 15-9-1839)

= Decreto de 11 de agosto de 1953 por el que se establecen los planes de estudios de las
Facultades Universitarias de Filosofia y Letras, Ciencias, Derecho, Medicina, Veterinaria, y Ciencias
Politicas, Econémicas y Comerciales (BOE 29-8-1953),

-
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A ENSENANZS ENGUAS EXTHRANJERAS EN ESPANA

La seccion de Filologia Romanica se incorpor¢ paulatinamente a diversas
Facultades de Filosofia y Letras espafiolas a la vez que fueron incluyéndose en sus
planes de estudios cada vez mas lenguas extranjeras.

Posteriormente tuvo lugar 1a creacién de la seccién de Filologia Moderna den-
tro de la Facultad de Filosofia y Letras, lo cual demuestra la creciente especializacion
en los centros superiores en lo que a ensefianza de idiomas se refiere. Estas ense-
fianzas se implantaron con caracter provisional en el curso 1952/53 en la Universidad
de Salamanca, incluyéndose también en la Universidad de Madrid en el curso
siguiente. El interés que despertaron las ensenanzas de lenguas modernas, asi como
el eficaz desarmollo de las mismas en las universidades mencionadas, llevo al
Ministerio de Educacion Nacional a tomar la decisién de organizar definitivamente
esta seccion en las Facultades de Filosofia y Letras, confiriéndoles de esta manera una
estructura adecuada dentro de la ensefianza universitaria. Asi, en virtud del Decreto
de 9 de julio de 1954%, se organiz6 la Seccion de Filologia Moderna en las Facultades
de Filosofia y Letras de las Universidades de Madrid y Salamanca. En dicho decreto
se establecia que el titulo correspondiente a las ensefianzas mencionadas seria el de
Licenciado en Filosofia y Letras, Seccion de Filologia Moderna, el cual habilitaria «para
idénticas funciones y servicios que los otros titulos de la misma Facultadh y seria con-
siderado como mérito «para todos los cargos docentes relativos a idiomas modernos».
Este hecho fue decisivo en el cambio del perfil del profesorado de lenguas extranje-
ras puesto que, desde ese momento, aquellos que iban a impartir dicha asignatura en
las Ensenanzas Medias y en las Escuelas Oficiales de Idiomas podian estar formados
especificamente en dicha materia. No obstante, ésta no es la primera referencia exis-
tente con respecto a titulaciones especializadas en lenguas modernas, ya que en
1931% las Facultades de Filosofia y Letras de Madrid y Barcelona concedian, tras la
superacion de unas pruebas especificas con caracter de excepcién y como ensayo
de futuras reformas, los titulos de licenciado en Filologia Moderna en los siguientes
idiomas: Francés, Aleman, Inglés, Portugués e Italiano.

La seccion de Filologia Moderna creada en 1954 en la Universidad de Madrid
se dividié en tres subsecciones: Filologia Francesa, Filologia Inglesa y Filologia
Alemana. El plan de estudios de 3°, curso en el que se iniciaba el periodo de licen-
ciatura especializada, inclufa materias especificas de la filologia elegida y otras
materias mas generales, tales como Gramatica General, Latin, Linguistica (Romanica
o Indoeuropea) y Critica Literaria, las cuales podian variar segtn la rama filolégica.
Tanto en 4° como en 5” curso la especializacion era mayor y las materias se centra-
ban en la lengua de la especialidad: Lengua, Literatura, Linguistica, Geografia,
Historia, asi como Cultura e Instituciones francesas, inglesas o alemanas.

Por otro lado, en la Universidad de Salamanca era posible elegir dos de las
siguientes lenguas extranjeras: aleman, francés e italiano. Una en calidad de prime-

* Decreto de 9 de julio de 1954 sobre ordenacién de las Secciones de Filologia Modema.
“ Orden de 15 de septiembre de 1931 (Gaceta de Madrid 16-9-1831).
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ra lengua y otra como segunda lengua (sin poder elegir conjuntamente frances e
italiano). Tanto de la primera como de la sequnda lengua se estudiaban las siguien-
tes asignaturas: Practica Hablada y Gramatica Descriptiva en 3% Gramatica
Historica y Curso Practico Hablado en 4% y Literatura y Curso Practico Hablado en
5°. Ademas de estas asignaturas especificas se cursaban otras mas generales a lo
largo de los tres afios de especializacion:

*» 3“ curso: Gramatica General y Critica Literaria, Gramatica Historica de la
Lengua Espafiola, y un curso monografico sobre materias de Historia, Arte,
Geografia, Filosofia y Cultura en general.

*+ 47 curso: Literatura Espariola, Gramatica Histérica de la Lengua Espariola y
un curso monografico sobre un tema de Linguistica Medieval o Moderna.

« 5° curso: Literatura Espafiola, Literatura Hispanoamericana, Linguistica
Romanica o Germanica y un curso monografico sobre temas de Literatura a
partir del Renacimiento.

A partir de 1954 se crearon nuevas secciones de Filologia Moderna en otras uni-
versidades del Estado espafiol, con planes de estudios muy similares a los exptiestos.
Dichos planes fueron experimentando sucesivas modificaciones que no supusieron
cambios sustanciales en la organizacion de las ensefianzas de esta seccion.

Por lo que respecta al profesorado de Ensefianza Primaria, lIa Ley General de
Educacion de 1970 supuso un cambio con repercusiones importantes en su forma-
cién. Con esta Ley, el idioma paso a formar parte de las materias obligatorias que
debian cursar los alumnos a partir de 6° curso de EGB, nivel educativo impartido
por maestros. Como respuesta a esta nueva situacion y ante la necesidad de que
los maestros fuesen formados en una materia que tendrian que impartir,en 1971 se
implanté un nuevo plan de estudios de maestios que recogia la existencia de la
especialidad de Lengua Espafiola e idiomas modernos, considerandose obligato-
rio el estudio de las materias Lengua y Literatura Francesas y Lengua y Literatura
Inglesas en todos los cursos. Dicho plan tuvo caracter experimental hasta 1977 en
que una Orden Ministerial lo generahizo.

Por otro lado, es importante destacar que a partir de 1970 las Escuelas Normales
donde se formaban los maestros se integraron en la Universidad como Escuelas
Universitarias del Profesorado de Educacion General Basica. Desde ese momento, los
estudios de Magisterio se consideraron estudios de primer ciclo universitario.

Con la mencicnada Orden de 1977 se establecié finalmente el plan de estu-
dios en torno a cinco especialidades, entre las cuales aparecia la de Filologia. Era

* Orden de 13 de junio de 1877 sobre directrices para la elaboracion de los planes de estudios
de las Escuelas Universitanas del Profesorado de Educacion General Basica



prescriptivo para la Universidad ofertar en el plan para esta especialidad de
Filologia las materias de Lengua Extranjera I y II y de Didéactica de la Lengua
Extranjera, si bien cada universidad tenia facultad para disefar sus propios planes
siguiendo las directrices dadas en la Orden. En los planes de estudios de las
Escuelas Universitarias del Profesorado, propios de cada universidad, se podia
ampliar la oferta de lenguas extranjeras dentro de la especialidad e incluirse como
materia comin de estudio para todas las especialidades.

En esta época se puede hablar de un cambio importante en la formaciéon del
profesorado de secundaria y Escuelas Oficiales de Idiomas: se crearon las Facultades
de Filologia. Como se ha mencionado anteriormente, los estudios de Filologia se con-
sideraban una seccién de las Facultades de Filosofia y Letras. Esto fue asi hasta el afo
1973 en que se autorizé mediante decreto” la reestructuraciéon de dichas Facultades,
pudiendo dividirse desde entonces, de acuerdo con las secciones en ellas integra-
das, en Facultades de Geografia e Historia, Facultades de Filosofia y Ciencias de la
Educacion, y Facultades de Filologia. En las Facultades de Filologia existirian, a partir
de ese afo, secciones de Filologia Hispanica, Filologia Roménica, Filologia
Germanica, Filologia Clasica y Filologia Semitica. No obstante, este decreto estable-
cia que podrian conformarse ofras secciones distintas de las mencionadas «siempre
que los intereses del pais o el desarrollo cientifico de la Universidad lo aconsejeny.

Tras la mencionada reestructuracién de las facultades de Filosofia y Letras en
1973, se publicaron las directrices™ que habrian de seguir los planes de estudios
de las recientemente creadas Facultades. Con respecto a la Facultad de Filologia se
estableci6 que, para el primer ciclo, las materias comunes obligatorias para todos
los alumnos serian las siguientes: Filosofia, Historia, Lengua Espafiola, Lengua
Latina, una Lengua, Clasica o Moderna, en relacién con la futura licenciatura,
Literatura Espafiola y Critica Literaria. Segun dichas directrices, los alumnos debi-
an comenzar una especialidad a partir del primer afno del segundo ciclo. De todas
estas secciones, las Unicas especializadas en lenguas extranjeras modernas eran
las de Filologia Romanica y Anglogermanica. En la seccién de Filologia Romanica,
las materias del segundo ciclo eran las siguientes: Lengua Francesa, Lengua
Italiana, otra Lengua Romanica, Lingiistica Romaénica, Literatura de Lenguas
Romances, Geografia e Historia relacionadas con la cultura correspondiente. Por
otro lado, en cuanto a la seccién de Filologia Anglogermanica, las materias del
segundo ciclo podian ser, entre ofras, Linguistica Germanica, Lengua Inglesa,
Lengua Alemana, Literatura Inglesa, Literatura Alemana y Geografia e Historia.

Las directrices de 1973 fueron la base parala elaboracion de los sucesivos pla-
nes de estudios de las Facultades de Filologia de las universidades espanolas. En

= Decreto 1974/1973, de 12 de julio, por el que se autoriza la reestructuracion de las actuales
Facultades de Filosofia y Letras (BOE 22-08-1973).

* Resolucién de 17 de julio de 1973 de la Direccion General de Universidades e Investigacién
por la que se determinan las directrices que han de sequir los planes de estudios de las Facultades
de Fllosofia y Letras (BOE 8-9-1973),
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1976 se dictaron, con caracter provisional, unas directrices para la elaboracion de
los planes de estudios del segundo cicio (periodo de especializacion). Esta situa-
cion se prolongd hasta el afio 1987* en que se establecieron unas nuevas directri-
ces generales a partir de las cuales deberian elaborarse todos los planes de estu-
dios, en concreto los de Filologia.

Desde 1971, ademas de la formacion cientifica descrita, a aquellos que iban a
dedicarse a la ensenanza secundaria se les exigia una formacion pedagogica como
un elemento mas de su preparacion inicial. La LGE en su articulo 73, encomend6 a
los Institutos de Ciencias de la Educacion (ICE) la formacién pedagogica de los
universitarios que iban a incorporarse a la ensefianza y determiné que dicha for-
macién seria requisito indispensable, juntamente con la titulacién minima exigida,
para el acceso a los diversos cuerpos docentes. Partiendo de esa base y sin per-
juicio de la autonomia de cada ICE, se hizo necesario un marco minimo de refe-
rencia dentro del cual programar las actividades que capacitasen pedagogica-
mente a los universitarios que iban a incorporarse a la docencia, de ahi que se
aprobase una Orden™ acerca de las actividades docentes de los ICE en relacion
con esta formacion. Segiin se establecia en dicha orden, la formacion pedagogica
de los profesores de Bachillerato se desarrollaba en dos ciclos, el primero de
caracter tedrico y el segundo de caracter practico, sumando un total de 300 horas
y obteniéndose a su término, si ambos ciclos se superaban positivamente, el
Certificado de Aptitud Pedagogica (CAP). Estaban exceptuados de este requisito
aquellos que hubiesen cursado estudios de Pedagogia.

En cuanto a la formacién pedagoégica del profesorado de Formacion
Profesional”, también se desarrollaba en dos ciclos, el primero con un total de 100
horas tenia caracter tedrico, y el sequndo se desarrollaba en 80 horas y tenia carac-
ter mixto, simultaneandose las didacticas especiales con las practicas docentes. El
CAP no era exigible™ a los Arquitectos e Ingenieros superiores o tecnicos, Maestros
industriales y titulos asimilados que anteriormente hubiesen sido habilitados para
impartir docencia en centros de Formacion Profesional.

1.4.2 ACCESO A LA FUNCION DOCENTE

Al no existir formacion especifica en idiomas a principios del siglo XX, no se
exigia al profesorado de lenguas vivas tener ninguna titulacién superior, sino que
bastaba con demostrar que su competencia fuese notoria». Esto era asi tanto para

“ Real Decreto 1497/1987. de 27 de noviembre, por el que se establecen directrices generales
comunes de los planes de estudio de los titulos universitarios de caracter oficial y validez en todo el
territorio nacional (BOE 14-12-1987).

™ Orden de 8 de julio de 1971 sobre actividades docentes de los Institutos de Ciencias de la
Educacion en relacién con la formacion pedagégica de los universitarios (BOE 12-8-1971),

* Orden de 25 de mayo de 1972 sobre la obtencion del Certificado de Aptitud Pedagégica para
los Profesores de Formacién Profesional de pnmero y segqundo grado (BOE 10-6-1972)

* Resolucién de 17 de marzo de 1972 sobre el ambito de aplicacién de los Certificados de
Aptitud Pedagbgica (BOE 15-4-1972).



los que iban a impartir clases en los institutos de segunda ensefianza como para
aquellos que lo hacian en la Escuela Central de Idiomas.

En el caso de los primeros, éstos debian ingresar por oposicién como el resto
de los profesores, También en sequnda ensenanza, los aspirantes a Catedras de len-
guas extranjeras debian superar la oposicion correspondiente. En este sentido, des-
taca el hecho de que ya en 19186, se estableciera por medio de un Real Decreto®, que
todos los ejercicios de oposicion a Catedras de Lenguas vivas en cualquier centro de
ensefianza dependiente del Ministerio Instruccion Publica, serian realizados, tanto en
su parte oral como en la escrita, en la misma lengua designada en la convocatoria.

En la década de 1920 los profesores de lengua extranjera de Ensehanzas
Medias (en su mayoria del idioma francés) pertenecian a dos grupos diferentes:
por un lado, los Catedraticos que habian accedido a la ensefianza a través de una
oposicion; y por otro lado, los Profesores de Idiomas que, en aplicacion de una Real
Orden de 1921, ingresaban por concurso. Esta posibilidad de ingreso por un pro-
cedimiento que estaba regido por una normativa tan indeterminada como es el
concurso dio lugar a numerosas irregularidades en el nombramiento de los
Profesores de Lengua Francesa, quienes no siempre tenian la suficiente formacién
para impartir la materia. Dicha situacién provoco graves deficiencias en la calidad
de la ensenanza de la lengua citada, por lo que se alzaron muchas voces en contra
del procedimiento de concurso. Ante tales circunstancias, en 1930 las Autoridades
Educativas se plantearon hacer frente a este problema estableciendo, mediante
Real Orden”, una revision de «la situacién, antecedentes de nombramuento y condi-
ciones de capacidad e idoneidad para la ensefianza, de los Profesores titulares de
Lengua francesa de los Institutos nacionales de Segunda ensefianza ingresados sin
oposicion desde el ario 1921». Tras esta revision, los profesores mencionados podi-
an concurrir a unas oposiciones restringidas con el fin de acreditar debidamente
su competencia en la lengua francesa mediante la realizacion de una serie de ejer-
cicios orales y escritos de traduccién del francés al castellano y viceversa, Aquellos
que superaban estos ejercicios veian convalidados sus derechos de profesor y, a
partir de aquel momento, tenian la misma consideracion en cuanto a régimen, con-
diciones, escalafén, etc., que aquellos ingresados por oposicién.

Por otro lado, y por lo que se refiere a profesores de la Escuela Central de
Idiomas en su primera etapa, el profesorado o bien ingresaba mediante concurso
oposicion entre los ayudantes repetidores del mismo centro o a través de oposicién
libre por acceso directo. En 1930 se estableci6é que a las plazas de profesorado
numerario espanol se podia acceder bien por antigiiedad entre los auxiliares o
bien por concurso libre convocado por el Ministerio de Instruccién Publica y Bellas
Artes; a las plazas de auxiliares se accedia por concurso oposicién entre aquellos
profesores que hubieran sido ayudantes repetidores (éstos eran seleccionados

* Real Decreto de 24 de enero de 1916 (Gaceta 25-1-1916),
" Real Orden de 16 de septiembre de 1930.
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entre los alumnos diplomados de la Escuela y ejercian labores docentes de apoyo
al profesor sin recibir remuneracioén alguna por sus tareas); por ultimo, los profeso-
1es extranjeros accedian a su puesto a través de un contrato.

Durante la década de 1930, se regularon las oposiciones para la provision de
Catedras de institutos nacionales de segunda ensenanza. Para ello, se publicoé un
Reglamento que tenia por objeto flexibilizar el sistema de oposiciones intentando
dar mayor importancia a la preparacion metodologica de los aspirantes y «dismi-
nuir la tendencia memoristay. Entre las condiciones necesarias para ser admitido en
los ejercicios de oposicion se encontraba la de estar en posesion del titulo de
Licenciado en la Facultad de Ciencias o de Letras, segun la seccion a que la vacan-
te correspondiera. El desarrollo de la oposicion comprendia seis ejercicios: el pri-
mero era un ejercicio escrito; el sequndo y el tercero consistian en exposiciones
orales; el cuarto era la exposicién oral del concepto y metodologia de la asignatu-
ra y la defensa de una memoria pedagoégica que habia sido entregada al tribunal
previamente; el quinto ejercicio constaba de la explicacion oral de una leccion del
programa; y, por ultimo, el sexto tenia caracter practico. En las oposiciones a
Catedras de lenguas extranjeras, los tres primeros ejercicios se hacian en el idioma
a que se referia la oposicion y los restantes en castellano.

En anos sucesivos, las condiciones de acceso a catedras no variaron sustan-
cialmente. Asi, en las condiciones para el ingreso al Cuerpo de Profesores de
Ensenanza Media de 1960" se establecié que para ingresar en cualquier catedra
de la Seccion de Filosofia y Letras o para las de cualquier idioma moderno, era
requisito estar en posesion del titulo académico de Licenciado en Filosofia y Letras.

En cuanto al profesorado de las Escuelas Oficiales de Idiomas, en 1968 se
requlé™ la provision de vacantes, endureciéndose las condiciones de acceso a los
Cuerpos Especiales de Profesores Numerarios y de Auxiliares Numerarios. A par-
tir de esta fecha se exigié por primera vez la condicién de titulado universitario a
todo aquel que participase en las oposiciones para estos centros. A los candidatos
que fuesen Licenciados en Filosofia y Letras no se les exigia ningun otro requisito;
sin embargo, a los licenciados de otras carreras se le requeria ademas estar en
posesion del Certificado de Aptitud (expedido por la Escuela Oficial de Idiomas)
de la lengua que se tratase. Después de estas oposiciones, no volvieron a convo-
carse otras hasta 1974, en este caso para un numero limitado de profesores.
Finalmente, en 1981" se fijaron las plantillas del profesorado estableciendose dos
cuerpos, el de Catedraticos Numerarios y el de Profesores Agregados Numerarios.
Para acceder a ambos cuerpos era necesario estar en posesion del titulo de

“ Decreto 1030/1960, de 2 de junio, regulador de las condiciones para ingresar en €l profesora-
do oficial de Ensenanza Media (BOE 14-8-1960).

*'Orden de 7 de noviembre de 1968 por la que se regula la provision de vacantes en las
Escuelas Oficiales de Idiomas (BOE 13-11-1968)

* Ley 29/1981, de 24 de junio, de clasificamén de las Escuelas Oficiales de Idiomas y ampliacién
de las plantillas de su profesorado (BOE 16-7-1981).



Licenciado, Ingeniero o Arquitecto y superar las pruebas que reglamentariamente
se determinaran. También se podia contratar personal de nacionalidad extranjera
para asumir funciones docentes de caracter temporal. Los Profesores Numerarios y
Auxiliares en posesion de la titulacion arriba mencicnada se integraban directa-
mente en el Cuerpo de Catedraticos de Escuelas Oficiales de Idiomas, y los que
carecieran de la misma quedaban a extinguir con los mismos derechos académi-
cos y econémicos que los anteriores. Igualmente, se reservaba un niimero de pla-
zas para su provision en propiedad mediante concurso-oposicion restringido para
el Cuerpo de Profesores Agregados igual al de profesores que, con independencia
de su titulacion académica, tuvieran nombramiento de interino o contratado en
vigor en la fecha de terminacién del curso 1979/80 y continuaran prestando sus ser-
vicios en la fecha de cada convocatoria. Dicho concurso-oposicion restringido se
convocod anualmente durante cinco afos. Posteriormente, en 1983, la convocatoria
de oposiciones para profesores agregados de Escuelas Oficiales de Idiomas se
establecié con caracter reqular, y a partir del ano 1984 se realizaron oposiciones
para todos aquellos que deseaban entrar a formar parte del profesorado de las
Escuelas Oficiales de Idiomas. También en ese mismo afio tuvo lugar el primer
acceso al Cuerpo de Catedraticos, aunque sin la periodicidad del Cuerpo de
Agregados.

Finalmente, hay que destacar que el profesorado de Ensehanza Primaria tra-
dicionalmente ha accedido a la funcién docente a través de oposiciones. A partir de
la existencia de una especialidad en lengua extranjera, en los ejercicios que com-
ponen dicha oposicion se han incluido contenidos propios de la misma y se ha pre-
visto también la realizacion de algunas pruebas en el idioma en cuestién (traduc-
ciones de textos, redacciones, efc).

1.4.3 FORMACION PERMANENTE

Hasta finales del siglo XX, la formacién permanente del profesorado ha depen-
dido fundamentalmente de la iniciativa individual de este colectivo. En muchos
casos se buscaba simplemente la promocién dentro de la carrera docente, es decir,
profesores de primaria que seguian estudios universitarios para impartir docencia
en secundaria, o profesores de este ultimo nivel que ampliaban sus estudios para
acceder a la Universidad. No se frataba, por lo tanto, de una formacién permanen-
te propiamente dicha, puesto que no estaba dirigida a ahondar en los conocimien-
tos metodolégicos o cientificos de la profesién que se estaba ejerciendo sino que
era mas bien una formacién inicial encaminada a un puesto nuevo.

Con respecto a la formacién recibida en el extranjero, desde las primeras
décadas del siglo ya se consideraban los viajes a otros paises como una actividad
de especial importancia para la formacién del profesorado. Asi, en 1914, se puede
encontrar legislacion al respecto estableciendo «bolsas de viaje» que permitian a
los profesores conocer y compartir experiencias educativas de otros lugares.
Aunque estas ayudas no eran especificas para los profesores de lengua extranjera,



es obvio que éstos también se beneficiaban de ellas. Igualmente, durante la pri-
mera Republica se crearon las Escoles d'Estiu (Escuelas de Verano) en Cataluna y
en 1931, los «centros de colaboraciony, si bien tampoco eran iniciativas especificas
para profesores de lenguas.

Posteriormente, en 1954, se cre6 el Centro de Orientacion Didactica para la
Ensefianza Media, sequido en 1958 por el Centro de Documentacion y Orientacion
Didactica de Ensenanza Primaria. Su funcién primordial era el perfeccionamiento
del profesorado. Sin embargo, contaban con unos medios muy limitados que no les
permitian profundizar en las distintas especialidades. A pesar de todo, se sucedian
las iniciativas encaminadas a la formacién continua de los docentes. De esta mane-
ra, en los anos 60 se recuperaron los «centros de colaboraciony, aunque el mayor
problema consistia en la escasez de autenticos especialistas en didactica, tarea que
era asumida en muchos casos por un inspector o director de centro.

Mas adelante, en 1969 se establecié un proceso de reciclaje del profesorado
con la creacion de los Institutos de Ciencias de la Educacién (ICEs). Se fundd un
ICE en cada Universidad, el cual junto con actividades de formacion inicial organi-
zaba también cursos de perfeccionamiento del profesorado en ejercicio.

Pero hubo que esperar hasta 1970, afio en el que la Ley General de Educacion
establecio, en su articulo 103.2, la organizacién de la formacién permanente del
profesorado «se organizard de forma sistematica el perfeccionamiento del personal
docente en ejercicio con las diferentes modalidades que impongan las caracteristicas
de cada nivel educativo, habilitandose en su caso para ello bolsas de estudio». Sin
embargo, esta iniciativa no se puso realmente en practica hasta 1984 con la crea-
cion de los Centros de Profesores en aquellas Comunidades Autonomas que toda-
via no ejercian sus competencias en educacion. Se trataba de una iniciativa oficial,
estandarizada, cercana al profesorado, gratuita y dirigida a la renovacion pedago-

gica.

Ademas, fruto de iniciativas particulares, surgieron otras organizaciones com-
puestas por colectivos de docentes también encaminadas a la formacion perma-
nente del profesorado: movimientos de renovacion pedagogica, talleres, escuelas
de verano, etc. Es decir, tanto las Autoridades Educativas como los profesores indi-~
vidualmente tomaron conciencia de la importancia del perfeccionamiento y la
actualizacion pedagogica.

En 1975, el Ministerio de Educacién y Ciencia requlé el Plan Nacional de
Perfeccionamiento del Profesorado que debia ser aprobado anualmente y elabora-
do por el Instituto Nacional de Ciencias de la Educacién (INCIE), atendiendo a las
previsiones de necesidades de formacion del profesorado para determinar los
tipos de cursos y el numero de los mismos. Todos los ICEs debian adecuar su pro-
grama de actuacion a lo establecido en este plan. Es en este momento cuando
empiezan a aparecer, aunque de manera incipiente, cursos especificos para los
profesores de determinadas materias, entre ellas la lengua extranjera.



Por 1ultimo, como se ha mencionado anteriormente, en 1984 se crearon
Centros de Profesores en todas aquellas Comunidades Autbnomas que no ejercian
sus competencias plenas en educacion (las otras Comunidades Auténomas tam-
bién organizaron sus propios centros de profesores con distintos nombres pero con
funciones muy similares). Se pretendia conciliar las dos vias paralelas que hasta ese
momento se podian encontrar en la formacién permanente del profesorado: la que
se basaba en la iniciativa de diversos grupos de docentes preocupados por la cali-
dad de la educacioén y la representada por programas institucionales que no siem-
pre ofrecian la respuesta adecuada a las inquietudes de los profesores. Asi, los
Centros de Profesores eran entendidos como plataformas estables para el trabajo
en equipo de docentes de todos los niveles educativos no universitarios. Se conci-
bieron como instrumentos preferentes para el perfeccionamiento del profesorado y
el fomento de su profesionalidad, al igual que para el desarrollo de actividades de
renovacién pedagogica y difusion de experiencias educativas, todo ello orientado
a la mejora de la calidad de la ensenanza.

En el ambito de cada Direccidn Provincial de Educacién y Ciencia (las
Comunidades Auténomas en ejercicio de sus competencias en materia educativa
tenian su propia organizacion) debia existir al menos un Centro de Profesores, cuya
promocién, creacion y coordinacion correspondia al Ministerio de Educacién y
Ciencia. A estos centros se les encomendaron las siguientes funciones:

* ejecutar los planes de perfeccionamiento del profesorado aprobados por la
Administracion Educativa,

* realizar actividades de discusion y difusion de las reformas educativas pro-
puestas por la Administracion,

* desarrollar las iniciativas propuestas por el profesorado adscrito al centro,

« promover la adecuacién de los contenidos de los programas de estudios a
las particularidades del medio, y

» fomentar el desarrollo de investigaciones encaminadas al conocimiento de
la realidad educativa y de los recursos disponibles.

A partir de ese momento, los Centros de Profesores empezaron a desarrollar
sus actividades entre las que se encontraban los cursos para profesores de deter-
minadas materias, siendo una de ellas la lengua extranjera. Si bien en su comienzo
estos centros concentraron sus esfuerzos en la sequnda de las funciones que tenfan
encomendadas, de forma paulatina fueron ampliando el abanico de actividades con
cursos mas especificos. Con respecto a los cursos para profesorado de lenguas
extranjeras, la mayoria de los cursos estaban dedicados a la metodologia de su

™ Real Decreto 2112/1984, de 14 de noviembre. por el que se regula la creacidn y funciona-
miento de los Centros de Profesores (BOE 24-11-1984)
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ensefanza, desarrollo de destrezas, programacion, etc. Estos centros, aunque con
distintos nombres segun la Comunidad Auténoma de la que dependen, siguen
desarrollando sus actividades en la actualidad.

Dentro de las acciones llevadas a cabo por la Administracion para la formacion
permanente en el extranjero, merece la pena destacar la oferta para profesores
espanoles realizada por el Departamento de Educacién del Estado de California.
Es el resultado de la firma en 1986 del Memorandum de Entendimiento entre el
Estado de California y el Ministerio de Educacién y Ciencia espafiol. Como se vera
en el capitulo cinco, esta iniciativa se ha mantenido y ampliado a otros Estados en
el momento presente.

Aparte de las iniciativas ya mencionadas, distintas instituciones privadas han
desarrollado, especialmente desde la década de los afos 70, actividades encami-
nadas a la formacion permanente del profesorado. Entre estas instituciones cabe
destacar los Colegios Oficiales de Doctores y Licenciados en Filosofia y Letras y en
Ciencias, A modo de ejemplo, el Colegio de Madrid ha organizado, sobre todo
desde comienzo de los afios 80, un gran niimero de cursos, seminarios, jornadas y
encuentros destinados a los profesores de inglés, francés y aleman acerca de temas
como: programacion de unidades didacticas, desarrollo de destrezas, el enfoque
comunicativo, técnicas de dramatizacion en la clase de idiomas, integracion de la
cultura en la programacion didactica, utilizacion de medios audiovisuales, analisis
del error, actualizacion linguistica, etc. Asimismo, hay que resaltar los Encuentros
Internacionales de Profesores de Inglés organizados por este colegio profesional y
que en el afio 1988 contd ya con 250 asistentes.

Los servicios culturales de las distintas embajadas también han prestado tra-
dicionalmente un notable apoyo a la formacion del profesorado que imparte la len-
gua de su respectivo pais. Asi el British Council, 1a Alllance Francaise, el Goethe
Institut, el Istituto Italiano di Cultura, etc. han organizado cursos o colaborado en su
organizacion por otras instituciones aportando asesoramiento, profesorado, mate-
riales didacticos, efc.

Finalmente, hay que senalar las actividades llevadas a cabo por los sindicatos
y las editoriales. Los primeros, mediante sus secciones de ensenanza ofrecen cur-
sos de formacion permanente. Las segundas, dentro de sus politicas comerciales,
tienen también una larga tradicion en la organizacion de presentaciones, coloquios,
talleres y encuentros para los profesores de idiomas extranjeros. En muchas oca-
siones, son las editoriales las que han puesto al profesorado en contacto con las
nuevas tendencias metodologicas o lo han formado en el uso de recursos didacti-
COs mas modernos,






2. LAS LENGUAS EXTRAN]JERAS EN LAS
ENSENANZAS DE REGIMEN GENERAL

En este capitulo se presenta la situacion de la ensenanza de las lenguas extran-
jeras en el régimen general del sistema educativo en los niveles previos a la ense-
nanza superior. Para ello se analizan diferentes aspectos, tales como su organiza-
cién y los contenidos minimos del curriculo en cada etapa educativa. Igualmente,
se describen diversas experiencias de ensefianza de idiomas a determinados
colectivos que se estan llevando a cabo dentro de dicho sistema.

2.1 ORGANIZACION

En general, los alumnos tienen la posibilidad de cursar al menos una lengua
extranjera en todos los niveles obligatorios. El idioma estudiado depende de la
oferta del centro y de la eleccion de los alumnos, aunque casi la totalidad de los
estudiantes matriculados en centros publicos estudian inglés como idioma obliga-
torio. El escaso porcentaje restante se encuentra repartido entre francés, aleman,
portugués e italiano (grafico 2.1).

Francés
2,77%
Aleman
— P 0,22%
96.86% 0,37% ltaliano
: == 0,02%
l, 1\ Portugués
; o 0,04%
Otros/No consta
0,09%

Fuente: Elaboracion CIDE a partir de datos de la Oficina de Estadistica. Ministerio de Educacion,
Cultura y Deporte.

La evolucion del porcentaje de alumnos que han estudiado inglés como mate-
ria obligatoria desde el curso 1990/91 presenta un crecimiento casi siempre ascen-
dente en los distintos niveles y etapas del sistema educativo. Sin embargo, en la



actualidad esta tendencia se detiene, e incluso llega a descender el numero de
alumnos que cursan inglés en Educacion Secundaria Obligatoria y Bachillerato, en
favor de otros idiomas (grafico 2.2).
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Fuente: Elaboracién CIDE a partir de datos de la Oficina de Estadistica. Ministerio de Educacion,
Cultura y Deporte.

Como se vera sequidamente, la oferta académica de lenguas extranjeras varia
en funcién del nivel educativo, del caracter experimental, obligatorio u optativo del
area o nateria, y también segin el nimero de horas a la semana dedicadas a su
ensefianza. Por ello se va a tratar la organizacion de la oferta de lenguas extranje-
ras por separado en cada uno de dichos niveles.

2.1.1 EpucaciON INFANTIL

En este momento no es obligatoria la ensefianza de lenguas extranjeras en la
Educacién Infantil, aunque se esta llevando a cabo su implantacién con caracter
experimental en la mayoria de las Comunidades Auténomas,

Esta experiencia se puso en marcha por primera vez en 1996’ en el marco de
la normativa establecida para la realizacién de experiencias educativas que supon-
gan una modificacién de las ensefianzas minimas para todo el Estado®. Asi se inici6
la imparticion del idioma extranjero durante el segundo ciclo de Educacion Infantil

' Orden de 29 de abril de 1896 por la que se autoriza, con caracter experimental, 1a imparticidn
del idioma extranjero en el sequndo ciclo de la Educacién Infantil (BOE 8-5-1986).

* Real Decreto 942/1986, de 9 de mayo, por el que se establecen normas generales para la rea-
lizacién de experimentaciones educativas en centros docentes (BOE 14-5-1986).



(3-6 anos) en los centros piblicos del entonces territorio de gestion directa del
Ministerio de Educacion y Cultura. A partir de esta iniciativa, diversas
Comunidades Autonomas han establecido programas experimentales del mismo
tipo, como es el caso de Andalucia’ y Navarra', entre otras.

La participacion en este programa es voluntaria tanto para los centros como para
los alumnos, aunque es necesario que se cumplan una serie de requisitos. En primer
lugar, debe ser aprobada por los Consejos Escolares de los centros y por la
Inspeccion de Educacion. Por ello, al comienzo de cada curso se determina cuales
son los centros piiblicos (aunque también tienen la posibilidad de solicitarlo centros
privados) que se pueden acoger a esta actividad experimental. Para autorizar su
imparticion se exige también que el profesorado esté compuesto por Maestros con
la especializacion en Lenguas Extranjeras, 0 en su caso, con habilitacion en la lengua
correspondiente, y que cuenten con horario disponible. En la implantacion se da pre-
ferencia a los grupos de alumnos de 5 anos para ir descendiendo progresivamente
hasta los de 3 afios. Igualmente, los centros deben asegurar la continuidad de la ense-
nanza de idiomas extranjeros en el primer ciclo de Educacion Primaria (6-8 anocs).

Para ayudar a los centros en esta experiencia se les proporcionan orientacio-
nes concretas y también se organizan actividades dirigidas a la formacién especi-
fica de los Maestros implicados. Asimismo, una vez transcurridos dos anos a partir
de su inicio se debe realizar una evaluacion de resultados con €l fin de establecer
las medidas mas oportunas que favorezcan la generalizacion de las ensenanzas de
lengua extranjera en ese nivel educativo.

Durante el curso escolar 1997/98, un total de 62.093 alumnos del segundo ciclo
de Educacion Infantil cursaron ensefianzas de idioma extranjero en centros publi-
cos de las Comunidades Autonomas situadas en el entonces ambito de gestion del
Ministerio de Educacién y Cultura, lo que representa el 21,81% del total del alum-
nado de dicho segundo ciclo. El idioma mayoritariamente preferido fue el inglés,
con un porcentaje que superé el 99%. Con relacion al curso anterior 1996/97 se
observa un importante aumento en el nimero de alumnos que cursaron estas ense-
nanzas, con un incremento de 20.191 alumnos.

2.1.2 EbpucaciON PRIMARIA

En la actualidad, los alumnos comienzan el aprendizaje de un idioma extranje-
ro con caracter obligatorio a los 8 anos de edad, 1o que supone una anticipacion de
tres cursos con respecto al sistema educativo anteriormente vigente.

Orden de 8 de febrero de 2000, por la que se regula la anticipacién, con cardcter experimen-
tal. de la ensefianza de una lengua extranjera en el sequndo ciclo de la Educacién Infantil y en el pri-
mero de Educacion Primaria (BOJA 11-3-2000)

* Orden Foral 201/1993, de 19 de mayo. por la que se regula la implantaciéon de la Lengua
Extranjera en el primer ciclo de Educacién Primaria y de la Sequnda Lengua Extranjera en el tercer
ciclo de la Educacion Primana en la Comunidad Foral de Navarra (BON 7-6-1883)
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Aunque se ha establecido con caracter general que el idioma extranjero
comience a impartirse en el segundo ciclo de Educacién Primaria, en casi todas las
Comunidades Auténomas se esta implantando, de forma experimental o definitiva,
en el primero debido a los buenos resultados de la experiencia de la ensefanza de
idiomas en el segundo ciclo de Educacién Infantil.

Asi, en 1999 se requlé su implantacién experimental en el primer ciclo de
Educacion Primaria y en el segundo de Educacién Infantil en las Comunidades ges-
tionadas por el Ministerio de Educacion en dicha fecha®. En Canarias se ha convo-
cado, para el curso 2000/01, la realizaciéon de proyectos de anticipaciéon de la
Lengua Extranjera al primer ciclo de esta etapa, y la Comunidad Valenciana regul6
en 1998 la aplicacién en los centros de un programa de educacién bilingiie con el
que se incorpora una Lengua Extranjera en el primer ciclo de Educacién Primaria’.
En Catalufia, uno de los motivos por los que los centros pueden modificar los ele-
mentos prescriptivos del curriculo es hacer un desarrollo especifico del curriculo
de Lenguas Extranjeras’ y, finalmente, en Navarra se puede implantar la Lengua
Extranjera en el primer ciclo de Educacion Primaria, previa peticién del centro, asi
como una Segunda Lengua Extranjera optativa en el tercer ciclo®,

En las ensenanzas minimas® establecidas para todo el Estado, se sefiala que
para el sequndo y tercer ciclo de Educacion Primaria han de impartirse en cada
ciclo 170 periodos lectivos como minimo del area de Lenguas Extranjeras. La dis-
tribucién semanal de esta area sufre variaciones de unas Comunidades a otras. Asi,
en Andalucia, Baleares y en Comunidad Valenciana se imparten dos sesiones en el
segundo ciclo, y tres en el tercero. En Catalufia y Pais Vasco tienen 2,5 periodos lec-
tivos en cada curso de Educacién Primaria, mientras que los alumnos de Canarias,
Galicia, Navarra y del resto de las Comunidades Auténomas asisten a tres clases
semanales tanto en el segundo ciclo como en el tercero.

En todas las Comunidades se ajusta el horario para no superar los 25 periodos
lectivos semanales, y cumpliéndose siempre el nimero minimo de periodos esta-

* Orden de 6 de julio de 1999, por la que se regula la implantacion, con carécter experimental.
de la lengua extranjera en el primer ciclo de la Educacién Primaria y en el sequndo de la Educacitn
quannl(BOE 20-7-1999).

* Orden de 30 de junio de 1998, por la que se establecen los requisitos basicos, criterios y pro-
cedimientos para aplicar en los centros educativos un programa de educacién bilingue enriquecido
por la incorporacién precoz de una lengua extranjera, como lengua vehicular, desde el primer ciclo
de Primaria (DOGV 14-7-1998),

"Orden de 25 de agosto de 1994, por la que se establece el procedimiento para la autorizacion
de modificacién de elementos prescriptivos del curriculo de la etapa de Educacién Infantll y de la
etapa de Educacion Primaria (DOGC 14-8-1854).

* Orden de 6 de julio de 1999, por la que se regula la implantacién, con caracter experimental,
de la lengua extranjera en el primer ciclo de la Educacién Primaria y en el sequndo de la Educacién
Infantil (BOE 20-7-1999).

* Real Decreto 1006/1991, de 14 de jumio, por €l que se establecen las ensefianzas minimas
correspondientes a la Educacién Primaria (BOE 26-6-19391).



blecido para las demas areas. Por citar un caso, en la Comunidad de Madrid se ha
dispuesto un horario comprendido entre una hora y una hora y 30 minutos en el
segundo ciclo de Educacién Infantil, y entre una hora y 30 minutos y dos horas en
el primer ciclo de Educacién Primaria, que se distribuyen, respectivamente, en un
minimo de dos o tres sesiones semanales’.

Si la disponibilidad de horario del profesorado especialista no es suficiente
para atender al segundo ciclo de Educacién Infantil y al primer ciclo de Primaria,
se da preferencia a éste ultimo. En el supuesto de que un centro no cuente con el
numero suficiente de especialistas de Lengua Extranjera para garantizar su ense-
nianza al menos en el primer ciclo de Educacion Primaria, se estudia la posibilidad
de adaptar la plantilla en funcién de las nuevas necesidades.

El nimero de alumnos que estudian un idioma extranjero en este nivel se ha
mcrementado paulatinamente en el primer ciclo de Educacion Primaria. En el curso
1997/98 asistieron a estas ensefnanzas 55.397 alumnos en centros publicos situados
en las Comunidades Auténomas gestionadas por el Ministerio, frente a los 36.992
alumnos del curso anterior. Con respecto al sequndo y tercer ciclo, el 89,35% de
los alumnos cursé ensefianzas de inglés, seguido a gran distancia por el alumnado
que estudio francés. Esta diferencia puede deberse no solo a la preferencia de los
alumnos por un idioma u otro, sino también a la ausencia de profesorado especia-
lista en otros idiomas en los centros.

2.1.3 Epucacion SECUNDARIA OBLIGATORIA

El drea de Lengua Extranjera tiene caracter obligatorio en todos los cursos que
componen esta etapa educativa. Dicha area se complementa con la posibilidad de
cursar una segunda lengua extranjera, la cual tiene que ser obligatoriamente ofer-
tada por los centros y que los alumnos pueden estudiar a lo largo de toda la etapa.

El horario minimo'' establecido es de 210 periodos lectivos para el primer
ciclo y 240 para el sequndo. Este horario se concreta en cada una de las
Comunidades Auténomas, por lo que pueden producirse variaciones entre ellas,
aunque en la mayoria de los casos no son significativas. De hecho, los alumnos reci-
ben tres periodos lectivos semanales de Lengua Extranjera durante cada uno de los
cursos de ESO en todas las Comunidades Auténomas excepto en Catalufia, donde
reciben dos. Sin embargo, el peso del area no es el mismo en todas las
Comunidades ni en todos los cursos, puesto que existen variaciones en el numero
total de periodos semanales, que fluctiian entre 26 y 32.

Orden 4589/2000, de 15 de septiembre, de la Consejeria de Educacion, por la que se regula
la imparticién, con caracter experimental, de la lengua extranjera en el primer ciclo de Educacion
Primana y en el sequndo ciclo de Educacion Infantil (BOCM 21-8-2000).

Real Decreto 1007/1991, de 14 de junio, por el que se establecen las ensefianzas minimas
correspondientes a la Educacién Secundaria Obhgatoria (BOE 26-8-1981),
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Debido a la autonomia que gozan los centros en lo que respecta a la definicién
y programacion de materias optativas, existe la posibilidad de que un alumno en 4°
de ESO curse como optativas dos Lenguas Exfranjeras. Todo depende de que el
centro, aparte de ofertar obligatoriamente una Segunda Lengua Extranjera, tenga
recursos suficientes para organizar la ensefianza de una Tercera Lengua Extranjera
dentro del conjunto de optativas que oferte, ademas de las fijadas por la
Administracién Educativa correspondiente. El horario semanal establecido para
cada una de las areas optativas varia en funcién de la Comunidad Auténoma, aun-
que en la mayoria de los casos se dedican dos periodos a la semana.

La lengua inglesa aparece como la estudiada mayoritariamente en este nivel
siendo area obligatoria, mientras que el francés es el idioma mas elegido como dis-
ciplina optativa (grafico 2.3). No se observan variaciones por Comunidad
Autonoma, aunque llama la atencién la situacién de Canarias y Pais Vasco, donde
un alto porcentaje de alumnos estudia francés con caracter obligatorio, y de
Baleares y Canarias, con una marcada presencia de otros idiomas, como el aleman,
escogidos como optativos (grafico 2.4). En el caso del Pais Vasco, este hecho se
debe a la situacion geografica, mientras que en los dos archipiélagos se aprecia la
influencia del turismo.
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Fuente: Elaboracién CIDE a partir de datos de la Oficina de Estadistica. Ministerio de Educacion,
Cultura y Deporte.
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2.1.4 BACHILLERATO

Las ensenanzas del Bachillerato se organizan en materias comunes, que cur-
san todos los alumnos con independencia de la modalidad elegida, materias pro-
pias de modalidad y materias optativas. El estudio de una Lengua Extranjera es una
materia comun en esta etapa. El horario escolar correspondiente a las ensefnanzas



minimas" establece 210 periodos para su ensefianza, que pueden ser impartidos
en uno o dos anos, La dedicacion semanal no manifiesta variaciones significativas
entre Comunidades Autdnomas. Asi, todas ellas establecen tres clases semanales
para la materia en cada uno de los cursos, excepto Andalucia, que en segundo
curso dedica dos horas lectivas, y Catalufia, que adjudica dos tanto en primero
como en segundo.

Ademas, la Segunda Lengua Extranjera es una materia optativa de caracter
comin para todas las modalidades de Bachillerato en ambos cursos, con variacio-
nes en la dedicacién semanal, siendo de cuatro periodos semanales en las
Comunidades Auténomas que en su dia formaban parte del territorio MEC. Se
debe resaltar el hecho de que en Andalucia existe la obligacién de elegir como
materia optativa esta Segunda Lengua Extranjera en los dos cursos, con una dedi-
cacién horaria de dos y tres periodos respectivamente.

Casi el 100% de los alumnos que estudian inglés lo hacen como materia obli-
gatoria, tanto en el caso de BUP y COU como Bachillerato LOGSE (grafico 2.5). La
proporcion varia si se considera el idioma francés, que es elegido como materia
optativa por mas del 60% de los alumnos de BUP y COU, y por aproximadamente
el 73% de los de Bachillerato LOGSE. Los alumnos que estudian otros idiomas, tales
como aleman, italiano o portugués, lo hacen mayoritariamente como materia opta-
tiva, aunque el 38% de los estudiantes de BUP y COU todavia lo estudian como
materia obligatoria, si bien esta tendencia disminuye en Bachillerato LOGSE. Este
hecho puede deberse a que en el nuevo Bachillerato se reduce el abanico de idio-
mas ofertados como Primera Lengua Extranjera.

CraFICO 2.5. DISTRIBUCION DEL AumanaApo DE BUP ¥ COUL Y Backmussaro LOGSE en ot
PURLIC POR I Ma Cim=o 1998/06
Ingles 480
BUP y COU Francés : 45318
Otros 3602
Inglés 056
Bachiilerato ' - :
Francés 20 825 1
LOGSE T - EMateria obligatoria
Otros 1538 B Maleria optativa
0% 20% 40% 60% 80% 100%

Fuente: Elaboracién CIDE a partir de datos de la Oficina de Estadistica Ministeric de Educacion,
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“ Real Decreto 1178/1992, de 2 de ociubre, por el que se establecen las ensefianzas minimas
del Bachillerato (BOE 21-12-1992)
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Teniendo en cuenta que el idioma inglés es el mas estudiado, si se compara la
distribucion del alumnado en cada Comunidad Autonoma, destacan los alumnos de
Aragon, Castilla-La Mancha, Comunidad Valenciana, Murcia, Pais Vasco, y Ceuta y
Melilla, en las que se encuentra la mayor proporcion de alumnos que estudian
Francés como Primera Lengua Extranjera en Bachillerato LOGSE (graficos 2.6 y
2.7). El alumnado de BUP y COU de Aragon, Cataluna, Navarra, y Ceuta y Melilla
muestra la misma tendencia. La presencia de otros idiomas es practicamente ine-



xistente en la mayoria de las Comunidades, aunque el Aleman despunta como
Primera Lengua Extranjera entre el alumnado de BUP y COU en Canarias, y como
Segunda Lengua en Bachillerato LOGSE en Baleares y Canarias. Estos datos pare-
cen confirmar de nuevo que la oferta educativa y la eleccion de los alumnos se rea-
liza teniendo en cuenta razones geograficas y econémicas.
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Cultura y Deporte



2.2 CurricuLo

Con el fin de analizar el tratamiento especifico que se otorga a las ensefian-
zas de Lengua Extranjera en el régimen general del sistema educativo, se des-
criben a continuacién las ensefianzas minimas de esta area o materia correspon-
dientes a Educacion Primaria, Educacion Secundaria Obligatoria y Bachillerato.
No se incluye la Educacion Infantil, puesto que hasta el momento no existen
aspectos basicos del curriculo referidos al area de Lengua Extranjera en este
nivel. Por lo tanto, a la hora de impartir dicha area se toman como referencia
directa los aspectos basicos” establecidos para el area de Comunicacion y
Representacion.

En este analisis se describen los objetivos, los contenidos y los criterios de
evaluacion establecidos para el area o materia de Lenguas Extranjeras en las ense-
nanzas minimas validas para todo el Estado’* * *, que han de ser desarrolladas por
cada una de las Comunidades Auténomas y posteriormente adaptadas por los cen-
tros educativos. Estas ensefianzas minimas se encuentran diferenciadas para las
Comunidades Auténomas con lengua oficial distinta del castellano y para aquellas
que no la tienen. Sin embargo, el estudio de ambos planteamientos revela que no
existen diferencias significativas en el tratamiento que recibe la Lengua Extranjera
en cada uno de los casos, por lo que unicamente se hace referencia a este tema
cuando existen discrepancias dignas de mencion,

La legislacion educativa vigente para todo el Estado proporciona algunas
directrices metodolégicas de caracter general para todas las areas o materias que
componen el programa de estudios de los distintos niveles y etapas, de forma que
no se diferencian orientaciones concretas para la ensenanza de las Lenguas
Extranjeras. Estas lineas de intervencion pedagoégica se delimitan sucintamente en
los curriculos que cada Administracion Educativa Autonémica ha aprobado para su
ambito de gestion. A su vez, los centros educativos elaboran proyectos y progra-
maciones que, entre otros aspectos, llevan a la practica las lineas metodologicas
establecidas por la legislacion, en funcién de las peculiaridades del contexto y de
las necesidades de sus alumnos.

La finalidad de la ensefianza de esta area o materia es que el alumno adquie-
ra la competencia comunicativa en la lengua extranjera que esté estudiando. Se

* Real Decreto 1330/1991, de 8 de septiembre, por el que se establecen los aspectos béasicos
del curricule de la Educacion Infantil (BOE 7-8-1991)

* Real Decreto 1006/1991, de 14 de jumo, por el que se establecen las ensenanzas minimas
correspondientes a la Educacion Primana (BOE 26-8-1881).

* Real Decreto 1007/1991, de 14 de junio, por &l que se establecen las ensenanzas minimas
correspondientes a la Educacién Secundarnia Obligatoria (BOE 26-6-1891).

*“ Real Decreto 1178/1992, de 2 de octubre, por el que se establecen las ensefianzas minimas
del Bachillerato (BOE 21-12-1992)
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pretende fundamentalmente que aprenda a utilizarla, y no tanto que aprenda con-
tenidos sobre la lengua extranjera. Para desarrollar esta competencia comunicativa
©s necesario, a su vez, establecer varias subcompetencias implicadas en la misma,

que son:

+ gramatical (capacidad para poner en préactica las unidades y reglas de fun-
cionamiento del sistema de la lengua);

+ discursiva (capacidad para utilizar diferentes tipos de discurso y organizar-
los en funcién de la situacién y los interlocutores);

* sociolinguistica (capacidad para adecuar los enunciados a un contexto con-
creto, atendiendo a los usos aceptados en una comunidad linguistica deter-
minada);

* estratégica (capacidad para definir, corregir, matizar o, en general, realizar
ajustes en el curso de la situacién comunicativa); y

* sociocultural (entendida como un cierto grado de familiaridad con el
contexto social y cultural en el que se utiliza una determinada len-

gua).

Hay que considerar que, aunque ésta sea la finalidad ultima del area de
Lengua Extranjera, va adquiriendo muy distintos matices y grados dependiendo de
la etapa o nivel educativo correspondiente.

2.2.1 EDUCACION PRIMARIA

En esta etapa, la iniciacion a una Lengua Extranjera introduce al nifio en el uso
de un nuevo c6digo o instrumento de comunicacién que mejora sus relaciones con
el medio. Ello le permite satisfacer sus necesidades elementales de expresion en
la lengua extranjera, de tal manera que facilita su apertura a otras formas de enten-
der la realidad, enriqueciéndose asi su mundo cultural y favoreciendo el desarrollo
de actitudes positivas. Dicha comunicacion puede surgir en los distintos ambitos en
los que el alumno se desenvuelve, aunque normalmente esa necesidad queda
reducida al contexto del aula.

En los cursos en los que la Lengua Extranjera ain no es obligatoria, el fin que
se persigue con su aprendizaje es que los alumnos entren en contacto con el nuevo
idioma, y asi lograr una sensibilizacién progresiva hacia el mismo. De ese modo,
cuando acceden al segundo ciclo de Educacion Primaria, en el que la Lengua
Extranjera es una area obligatoria de estudio, los alumnos ya cuentan con un cierto
nivel de conocimiento de la lengua propia y de muchas palabras y expresiones en
la lengua extranjera, asi como con cierta familiarizacion con la fonética de dicha
lengua. El problema que surge en este momento es que tienen escasa informacién
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sobre el pais o paises en que se habla la lengua objeto de estudio, por lo que el
nuevo fin es acercar a los alumnos no s6lo a la lengua extranjera, sino también a su
correspondiente cultura.

Por tanto, al finalizar la Educacion Primaria los alumnos ya han tenido un pri-
mer contacto con la lengua extranjera, se han familiarizado con sus fonemas y ento-
nacion especificos y, como consecuencia, seran capaces de realizar intercambios
comunicativos sencillos.

En las ensefianzas minimas correspondientes al area de Lenguas
Extranjeras se concretan los objetivos que se pretenden alcanzar, expresados
en términos de capacidades que se refieren, sobre todo, al dominio de las des-
trezas basicas implicadas en el aprendizaje de una lengua. Se intenta que los
alumnos desarrollen la capacidad de comprender y producir textos orales y
escritos que cumplan las siguientes caracteristicas: que sean sencillos, breves,
relacionados con temas préximos y conocidos y, ademas, basados en sus expe-
riencias, intereses y actividades habituales. Conceder mayor importancia al len-
guaje oral que al escrito no significa en absoluto olvidar que, cuando inician el
aprendizaje de la Lengua Extranjera, los alumnos ya saben, por su propia expe-
riencia en la lengua materna, lo que es el codigo escrito y su representacion
grafica. El hecho de que ya tengan una referencia sobre la mecanica de la lecto-
escritura constituye un punto de arranque ventajoso en la busqueda de la nece-
saria integracién progresiva de destrezas orales y escritas durante la Educacién
Primana.

Por otro lado, se potencian aquellas capacidades relacionadas con la reflexion
acerca del lenguaje para favorecer un mejor uso de éste, tales como:

* comprender y utilizar convenciones linguisticas y no linguisticas,
+ utilizar los conocimientos y experiencias con otras lenguas,

« utilizar recursos expresivos no linguisticos para comprender y hacerse com-
prender,

* reconocer aspectos sonoros, ritmicos y de entonacién caracteristicos de la
lengua,

+ establecer relaciones entre significado, pronunciacion y representacion gra-
fica de las palabras, etc.

Todo ello ha de estar enmarcado en situaciones habituales y ademas procurar
el desarrollo progresivo de estrategias de aprendizaje autonomo,

Por ultimo, se atienden también las capacidades afectivas, tan importantes en
este nivel, a través del reconocimiento y apreciacion del valor comunicativo de la
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lengua extranjera, asi como de la comprension y respeto por dicha lengua, la cul-
tura a la que pertenece y los hablantes de la misma.

Los contenidos minimos se refieren a tres facetas (comunicacién oral, comu-
nicacién escrita y aspectos socioculturales), que son trabajadas en su vertiente
conceptual, procedimental y actitudinal. Los contenidos relativos a estos tres
ambitos forman un conjunto articulado y no excesivamente delimitado en los pri-
meros cursos y paulatinamente se van diferenciando, de forma que en los ultimos
cursos de Educacion Primaria ya se encuentran perfectamente acotados. En
general, los contenidos incluyen aquellos aspectos de la lengua extranjera que
pueden ser aplicados a situaciones variadas por su elevado potencial comunica-
tivo, para conseguir que con un minimo de contenidos se cubra un maximo de
situaciones.

» En la comunicacién oral se tratan los siguientes contenidos conceptuales:
situaciones habituales para los alumnos, diversas intenciones comunicativas
y vocabulario y estructuras necesarias para expresar las necesidades basi-
cas de comunicacion. Los contenidos en torno a los procedimientos preten-
den que el alumno se familiarice con los sonidos, ritmos y entonacion de la
nueva lengua, asi como que reconozca y utilice las estructuras bésicas de
la comunicacién para poder participar en intercambios lingiiisticos en
situaciones préximas. Por 1ltimo, se pretende el desarrollo de una actitud
receptiva y respetuosa hacia las personas que hablan otra lengua, el gusto
por expresarse en un idioma distinto, asi como la disposicién positiva y
optimista sobre la propia capacidad para aprender a hablar en la lengua
extranjera.

+ Los contenidos conceptuales de la comunicacion escrita son los mismos que
en la comunicacion oral, ademas de los nombres de las letras y sus corres-
pondientes grafias, y la relacién entre significado, pronunciacion y represen-
tacién gréfica. Los procedimientos se basan en la comprension global y en
la produccién de mensajes escritos sobre temas cotidianos y conecretos. La
curiosidad hacia el texto escrito y el interés por superar las dificultades son
las actitudes relacionadas con esta faceta.

» Los aspectos socioculturales contemplan conceptos referidos a aquellos
aspectos sociales y culturales cercanos a los intereses de los nifios de los
paises donde se habla la Lengua Extranjera estudiada, asi como la pre-
sencia de esta lengua en el entorno proximo, a través de canciones, eti-
quetas de productos, peliculas, etc. Los contenidos procedimentales per-
miten que el alumno reconozca ciertos aspectos socioculturales de los
paises donde se habla la lengua estudiada, los compare con los corres-
pondientes en su pais y sea capaz de utilizar materiales originales en la
lengua extranjera. Por altimo, las actifudes que se cultivan son el interes
por conocer gente de otros paises y la valoracién de las situaciones de
convivencia.
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LAS LENGUAS EXTRANJERAS EN LAS ENSENANZAS DE REGIMEN GENERAL

Este ultimo bloque de contenidos no se estudia en las Comunidades Auténo-
mas con lengua oficial distinta del castellano, aunque la referencia a la utilizacién de
materiales procedentes del pais de origen del idioma se incluye en los procedi-
mientos del bloque «Usos y formas de la comunicacion oraly.

En Educacién Primaria, la evaluacién es un proceso continuo y global, aun-
que se realiza de manera diferenciada en las distintas areas del curriculo. El punto
de partida es la consecucion de los objetivos educativos y los criterios de evalua-
cion establecidos para cada una de las areas en que se organiza el curriculo. Por
lo tanto, en este nivel se fijan una serie de criterios bastante concretos para llevar
a cabo la evaluacion del aprendizaje de lenguas extranjeras. A los criterios subya-
ce la idea de que la evaluacion ha de ser 1util tanto para el profesor como para el
alumno. El profesor debe recabar informacion acerca de lo que los alumnos estan
aprendiendo, puesto que éste es el unico modo de ajustar el proceso de ense-
nanza al proceso de aprendizaje del alumnado. Para éstos, el papel de la evalua-
cion es ofrecerles informacién acerca de su propio trabajo y proceso de aprendi-
zaje.

Entre estos criterios de evaluacion se encuentran:

* reconocer y reproducir fonemas de la lengua extranjera en cuestion, asi
como las pautas basicas de ritmo y entonacion,

» captar el sentido global de textos orales y extraer informaciones especifi-
cas;

+ realizar intercambios orales breves;
* extraer el sentido global de textos escritos de poca extension;

* leer libros sencillos y demostrar que se han entendido mediante actividades
de bajo nivel de dificultad; etc.

De la enumeracion anterior se desprende que se han de valorar las distintas
destrezas que se incluyen dentro de la competencia comunicativa. Asi, por ejemplo,
la comprension oral se puede evaluar comprobando que los alumnos entienden
instrucciones, ejecutan las acciones indicadas, transfieren informacion oral al eodi-
go escrito o grafico, interactian con ofros nifnos de forma coherente, etc. Por lo que
respecta a la expresion oral, se considera si las respuestas del alumno se adecuan
a la situacion, si mantiene la coherencia con la intervencion del otro, o si posee un
adecuado nivel de pronunciacion, entonacion y ritmo. En cuanto a la comunicacion
escrita, es posible observar si el alumno entiende de forma global mensajes muy
contextualizados, y si es capaz de utilizar la informacién obtenida. Por altimo, en la
expresion escrita se valora si los errores cometidos afectan o no a la comprension
del lenguaje.
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2.2.2 EDUCACION SECUNDARIA OBLIGATORIA

La ensefianza de lenguas extranjeras en esta etapa se centra en consolidar la
formacién necesaria para poder satisfacer las necesidades basicas de comunica-
cién en la lengua extranjera estudiada, asi como para proporcionar un punto de
partida adecuado para profundizar en un aprendizaje posterior y especializado de
la misma. Al finalizar la ESO, el alumno llevara, por lo menos, ocho afios estudiando
obligatoriamente una lengua extranjera y debera haber adquirido la soltura nece-
saria para desenvolverse en situaciones de la vida diaria, sobre todo en lo que con-
cierne a tres marcos de referencia: €l mismo, el aula y el mundo que le rodea.

Por otro lado, el estudio de una Segunda Lengua Extranjera como materia
optativa durante toda la etapa es de oferta obligada en todos los centros del Estado,
pero cada Administraciéon Educativa establece su propio modelo de desarrollo de
la materia, que posteriormente es llevado a la practica por los centros. Tomando
como ejemplo el modelo elaborado por el MEC'", éste resalta el caracter mas fun-
cional y cercano a la realidad vital del adolescente, por lo que su principal finalidad
es la adquisicion de la competencia comunicativa en todas sus vertientes y tiene un
enfoque mas funcional y motivador, ya que se trata de una materia cursada por los
alumnos de manera opcional.

La accion pedagogica en esta etapa tiene como objetivos conseguir que el
alumno desarrolle las cuatro destrezas lingtiisticas (leer, escribir, escuchar, hablar)
de forma integrada, ya que no tiene sentido trabajar dichas destrezas de manera ais-
lada. La comprension auditiva sigue siendo una capacidad que hay que desarrollar
sistematicamente, puesto que es una habilidad basica para la comunicacién oral. Al
mismo tiempo, se deben consolidar las destrezas propiamente expresivas, para que
los alumnos sean capaces de producir mensajes tanto orales como escritos con un
minimo de fluidez para lograr una comunicacién eficaz. Esta Ultima destreza tiene
mas relevancia en la ESO que en Educacién Primaria, porque la escritura permite
consolidar lo aprendido y realizar algunas de las tareas basicas de la vida real. Otra
diferencia relevante con la etapa anterior es que estas capacidades han de ser desa-
rrolladas en mayor grado, trabajando con textos originales y en situaciones reales o
simuladas, ya sean producidas por interlocutores directos o por medios de comuni-
cacién. También se intenta que su ensefianza se adecue a las necesidades, motiva-
ciones e intereses de los alumnos. Lo esencial es que éstos perciban que lo que
estan aprendiendo tiene una utilidad en el presente y que ademas les servira en el
futuro. De la misma manera, se pretende alentar el desarrollo de otro tipo de capa-
cidades, como el trabajo auténomo y la utilizacion de tipos variados de recursos,
tanto linguisticos como no lingtiisticos, para mejorar la comunicacion.

" Resolucién de 10 de junio de 1992, de la Direccién General de Renovacién Pedagégica, por la
que se aprueban materias optativas para su imparticién en la Educacién Secundaria Obligatoria (BOE
19-8-1992).
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Por ultimo, en esta etapa se persigue también el desarrollo de capacidades
afectivas, relacionadas con determinadas actitudes, entre las que se encuentran:

* valorar la importancia de la lengua extranjera como fuente de informacion,
disfrute, ocio y medio de acceso a otras culturas;

« apreciar la ayuda que supone el conocimiento de una lengua extranjera
para la participacion y conocimiento de otros saberes y ambitos de la acti-
vidad humana;

* poner interés en comprender y hacerse comprender,

* tener voluntad por mejorar las producciones propias a traves de la reflexion
sobre el lenguaje.

Para la materia Segunda Lengua Extranjera, se insiste en la capacidad expre-
siva verbal y no verbal, tan importante en la etapa adolescente. Por otra parte, se
da la circunstancia de que ya conocen una Primera Lengua Extranjera, la cual supo-
ne el punto de partida para €l aprendizaje de una Segunda Lengua Extranjera. Para
ello se potencia la reflexion y contraste entre las lenguas estudiadas. Ademas, esta
area acrecienta la formacion de la identidad del alumno, desarrollando su autoesti-
ma y autonomia, ya que el conocimiento de varias lenguas extranjeras aumenta la
conflanza en si mismo y las posibilidades de superar los obstaculos que se le pre-
senten. También se trata de fomentar la relacion con otros grupos de personas, ejer-
citando actitudes solidarias y tolerantes mediante el contraste de las diferencias y
semejanzas entre las culturas con respecto a su vision del mundo y las interaccio-
nes personales.

Los contenidos referidos tanto a la Primera Lengua Extranjera como a la
Segunda Lengua Extranjera se agrupan en los tres mismos bloques que en la
Educacion Primaria, aunque se afiade uno nuevo, denominado «Reflexion sistema-
tica sobre la lengua y su aprendizaje». Igualmente, se establece la diferenciacion
entre conceptos, procedimientos y actitudes.

* Enla comunicacion oral se destacan conceptos relacionados con situaciones
de comunicacion habituales, rutinas y férmulas basicas, reglas de discurso
coherente y estructuras de frases. Por lo que se refiere a los contenidos pro-
cedimentales, se intenta que el alumno logre una comprension basica y glo-
bal de mensajes que provienen de diversas fuentes, captando la informacion
relevante y las intenciones del hablante; que produzca mensajes orales com-
prensibles con intenciones comunicativas diversas; y que participe activa-
mente en intercambios orales con fluidez y eficacia. Por ultimo, los conteni-
dos actitudinales que se pretende fomentar en los alumnos son el reconoci-
miento de los errores como parte del proceso de ensenanza-aprendizaje, la
tendencia a superar las dificultades que se encuentran en los intercambios
lingiiisticos, la busqueda de rigor al interpretar y producir mensajes y la



toma de conciencia de la necesidad de comprender los mensajes de forma
global.

» Con respecto al bloque de contenidos referidos a la comunicacién escrita,
se incluyen conceptos relacionados con las funciones mas usuales del len-
guaje, el léxico y estructuras fundamentales, intenciones comunicativas,
principios y caracteristicas relevantes del discurso, estructura y elementos
formales de los textos escritos, etc. Los contenidos procedimentales se refie-
ren a la comprension global de los textos, para lo cual hay que extraer infor-
macién relevante y especifica de los mismos, inferir palabras por el contex-
to, utilizar materiales auténticos de diversas fuentes y usar el diccionario. Las
actitudes ejercitadas se centran en el interés por la lectura en lengua extran-
jera de forma auténoma, la voluntad de mantener intercambios comunicati-
vos escritos y la busqueda de rigor a la hora de interpretar y producir men-
sajes.

« El tercer bloque de contenidos es la reflexion sobre la lengua y su aprendi-
zaje. De este bloque destacan contenidos conceptuales como los distintos
elementos de la lengua y su funcionamiento dentro del discurso, las estrate-
gias implicadas en el logro de una comunicacion fluida y eficaz, etc. Los pro-
cedimientos se refieren, entre otros, a la utilizacién consciente de las herra-
mientas implicadas en el aprendizaje de una lengua extranjera, y al uso de
mecanismos de control y autocorreccion para mejorar la eficacia comunica-
tiva. Por ultimo, entre las actitudes figuran la curiosidad por conocer el fun-
cionamiento de la lengua estudiada y la confianza en la propia capacidad
para alcanzar un buen nivel de conocimiento del idioma.

» En cuanto al bloque de contenidos relacionados con los aspectos sociocul-
turales, se destacan conceptos tales como la cultura y la sociedad de los pai-
ses donde se habla la lengua estudiada, la forma en que aparece este idio-
ma en el entorno (por ejemplo, en peliculas, canciones y folletos) y la pre-
sencia internacional del mismo en el ambito de la ciencia, la cultura y el
deporte. Los contenidos procedimentales fomentan en el alumno la utiliza-
cién contextualizada de reglas y habitos de conducta de los paises de ori-
gen de la lengua estudiada, el andlisis y la comparacién de determinados
aspectos de sus formas de vida y rasgos socioculturales con los correspon-
dientes en nuestro pais y, finalmente, la utilizacion de materiales producidos
en la lengua estudiada para obtener informaciones diversas. Por ultimo, se
trabajan una serie de actitudes, entre las que destacan la curiosidad, el res-
peto y la valoracién critica de las formas de vida y ofros aspectos sociocul-
turales de los paises donde se habla la lengua estudiada, y la valoracion del
enriquecimiento personal que supone relacionarse con personas de ofras
culturas.

Al igual que ocurre en Educacién Primaria, este ultimo bloque de contenidos
no aparece en las ensefianzas minimas del 4rea para las Comunidades Autonomas
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con lengua propia distinta del castellano, excepto en lo referente a la utilizacion de
materiales autenticos, que se afade como procedimiento en el bloque de «Usos y
formas de la comunicacién escrita».

En esta etapa, la evaluacioén sigue siendo un proceso continuo e integrador,
aundque se realiza teniendo en cuenta los objetivos educativos y los criterios de eva-
luacion de forma diferenciada para cada una de las areas. En concreto, para el area
de Lenguas Extranjeras se sefiala que los alumnos han de ser capaces de:

* extraer informacion global y también especifica de mensajes orales, produ-
cidos tanto cara a cara como por medios de reproduccion mecanica;

* participar en conversaciones breves;

* extraer la informacion global y especifica de textos escritos auténticos pero
sencillos;

» leer de manera auténoma, utilizando correctamente el diccionario;
» redactar textos sencillos con diferentes intenciones comunicativas:
* autocorregir la propia utilizacion del nuevo lenguaje;

* intentar comprender y hacerse comprender en situaciones comunicativas
establecidas cara a cara; e

« identificar las claves culturales que puedan aparecer en los textos, y utili-
zarlos para comprender mejor el contenido de los mismos.

Los docentes implicados en el proceso deben tener en cuenta que la evalua-
cién también puede ser un instrumento de ayuda y no sélo de control. Por otro lado,
otro aspecto clave en esta etapa es la conveniencia de facilitar al alumno el conoci-
miento de los objetivos que ha de alcanzar y su situacion respecto al proceso de
aprendizaje. Ademas, la autoevaluacién puede resultar un instrumento muy util para
que el alumno ejercite su sentido critico, la reflexion y la responsabilidad en rela-
cion con sus tareas de aprendizaje.

2.2.3 BACHILLERATO

El aprendizaje de una lengua extranjera en Bachillerato mantiene las dos fina-
lidades basicas que tenia en la ensefianza obligatoria: la finalidad nstrumental,
como medio de expresion y comunicacion, y la de formacion intelectual general,
como forma de estructuracion mental y de representacion del mundo. Ahora bien,
en este momento se trata de prolongar, consolidar y llegar a una especializacion de
las capacidades adquiridas en cursos anteriores.
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En general, esta etapa pretende desarrollar al maximo la autonomia del alum-
no, de manera que la lengua extranjera se convierta en un instrumento personali-
zado de comunicacioén, en su doble vertiente de produccién y comprension. Otra
finalidad a cumplir es que el alumno pueda llegar a ser capaz de utilizar la lengua
extranjera con fluidez y correccién para adquirir informacién sobre ambitos de
conocimiento distintos del medio familiar o de la vida cotidiana, que son los que se
han trabajado hasta este momento.

En el estudio de una Segunda Lengua Extranjera, los alumnos se encuentran
en situaciones muy variadas, segun lo que hayan elegido en la ESO, e incluso puede
haber algunos que la elijan por primera vez. Esta es la razén por la cual en los dos
anos en los que esta estructurado el Bachillerato se realiza una introduccién a la len-
gua y cultura extranjeras, en el mismo sentido en el que esta planteado el diseno de
la materia en la ESO.

En el Bachillerato, los objetivos que se pretende alcanzar suponen una pro-
longacién, consolidacién y especializacion de las capacidades adquiridas a lo largo
de la educacion obligatoria, puesto que se persigue afianzar y reforzar la capaci-
dad comunicativa en sus cuatro destrezas basicas, ademas del analisis y la refle-
x16n. De forma mas concreta, a lo largo de esta etapa se procuran desarrollar las
siguientes capacidades:

* consolidacion de la competencia lingliistica en sus tres niveles (fonético-
fonologico, morfosintactico y léxico), considerandose no como un fin en si
misma, sino como un medio para adquirir la competencia comunicativa tal
como ha sido descrita;

 desarrollo de la transferencia de estrategias de aprendizaje que se utilizan
en las actividades de recepcion y produccion tanto en lengua materna como
en lengua extranjera;

* incremento de la sensibilidad creativa y enriquecimiento cultural a través
del descubrimiento de algunas obras literarias y de ciertas manifestaciones
artisticas del contexto extranjero; y

* ampliacién del horizonte del alumno, proporcionandole nuevos datos y
argumentos para analizar y valorar de forma critica las distintas manifesta-
ciones que se produzcan en el mundo actual.

El conocimiento de otras formas de organizar la sociedad y de enfrentarse con
los problemas caracteristicos de la misma contribuye al fortalecimiento de la sequ-
ridad personal, al desarrollo de la autonomia e iniciativa y a la consolidacién social
y moral del alumno.

Todas estas capacidades pueden ser desarrolladas en los alumnos siempre y
cuando se tengan en cuenta los siguientes factores:
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* usar la lengua en situaciones diversificadas;

* no circunscribirlo inicamente al entorno familiar y de la vida cotidiana,
como ocurre en la etapa anterior;

* diversificar también los posibles interlocutores, registros de lengua, propo-
sitos de comunicacion, etc,

Los objetivos que se persiguen con la materia Segunda Lengua Extranjera no
son muy divergentes con respecto a los de la Primera. La diferencia entre ambas se
concreta en una menor profundizacién y en el grado de fluidez y correccion espe-
rado, teniendo en cuenta que habra alumnos que elijan esta materia por vez pri-
mera. También es cierto que el hecho de que lleguen con el bagaje de una Primera
Lengua Extranjera ya cursada facilita enormemente el proceso de desarrollo de las
capacidades requeridas.

En Bachillerato, los contenidos de estudio de la Primera Lengua Extranjera son
basicamente los mismos que en la etapa anterior, aungue a otro nivel de aprendi-
zaje, ya que se estudian con mayor profundidad y rigor. Sin embargo, presentan
dos diferencias fundamentales con respecto a la ESO: se afiade un nuevo bloque,
denominado «Regulacion del propio proceso de aprendizajey y, ademas, los conte-
nidos no se presentan divididos en conceptos, procedimientos y actitudes.

El nuevo bloque de contenidos trata los aspectos relacionados con:
+ las estrategias mentales que se emplean en las tareas de aprendizaje;

* la utilizacién de manera autéonoma de recursos (diccionarios, medios infor-
maticos, etc.); y

* elinterés por la ampliacion de conocimientos sobre la lengua y cultura obje-
to de estudio.

En este nivel aumentan las diferencias entre los contenidos establecidos para
las Comunidades Autonomas con una lengua oficial ademas del castellano y para
las otras Comunidades donde el espafol es la tnica lengua oficial. Al igual que
ocurre en el resto de los niveles, hay un bloque de contenidos que no se mencio-
na para las primeras (curiosamente, es el inico que diferencia al Bachillerato de la
ESO) y en el resto de los bloques hay una serie de contenidos que tampoco se
contemplan. Estos ltimos estan relacionados en la mayoria de los casos con con-
tenidos actitudinales, tales como la valoracion de la lengua extranjera como medio
de relacion entre personas o la posicion critica ante el contenido ideolégico de los
textos.

Por otra parte, la evaluacién ya no es un proceso global, sino que se realiza
por materias. Los criterios de evaluacion de la materia de Lengua Extranjera siguen
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la misma linea que en la ESO, pero con un mayor nivel de exigencia. Asi se dirigen
a comprobar que los alumnos:

» participan con fluidez en conversaciones improvisadas, exposiciones 0
debates;

* exiraen de manera autébnoma, con la ayuda del diccionario, la informacién
obtenida en textos escritos;

* leen distintos tipos de textos literarios (poesia, novela, teatro, etc.);

* redactan textos escritos teniendo en cuenta la correccion idiomatica, la
coherencia y la propiedad expresiva;

* analizan, a través de documentos auténticos, algunas manifestaciones cultu-
rales en el ambito del uso de la lengua extranjera; etc.

2.3 EXPERIENCIAS DE ENSENANZA DE LENGUAS EXTRANJERAS AL MARGEN
DE LA ORGANIZACION GENERAL

En este apartado se desarrollan brevemente una serie de experiencias que,
aunque no se pueden incluir dentro de la organizacion general de las ensefianzas,
estan encaminadas a impartir lenguas extranjeras a diferentes colectivos. En este
caso se trata de programas coordinados por el Ministerio de Educacién con el
objetivo de que los alumnos adquieran un nivel de conocimientos de la lengua
extranjera semejante al de un hablante nativo. Sin embargo, conviene sefialar que
en este libro no se contempla la ensefianza bilingtie fuera del sistema piiblico de
educacion.

2.3.1 Convenio MEC-BrimisH COUNCIL

Este convenio, firmado el 1 de febrero de 1996 entre Espafa y el Reino Unido,
desarrolla un programa de curriculo integrado espafiol-inglés, y se puso en practi-
ca en centros publicos que en su momento estaban situados en el territorio de ges-
tién directa del Ministerio de Educacién y Cultura.

Su objetivo principal es la obtenciéon simultdnea de los correspondientes titu-
los académicos de Espafia y Gran Bretafia al final de la educacioén obligatoria, ade-
mas de fomentar el conocimiento mutuo de la cultura e historia de ambos paises, €l
uso y conocimiento de sus lenguas respectivas, asi como el impulso del intercam-
bio no sélo de profesores y alumnos, sino también de experiencias didacticas y
meétodos de trabajo.
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Su desarrollo se inicié a comienzos del curso 1996/97 en el sequndo ciclo de
la Educacion Infantil, con intencion de Ir extendiéndose progresivamente a todos
los niveles de la escolaridad obligatoria. En la actualidad cubre el primer ciclo de
Educacién Primaria y se esta desarrollando en 42 centros de Educacion Infantil y
Primaria. Uno de los criterios utilizados para la seleccion de estos centros fue su
ubicacién en zonas socialmente desfavorecidas.

Esta experiencia implica el trabajo en comun de un profesor nativo britanico
con maestros espafioles de la especialidad de Lengua Extranjera: Inglés. La selec-
cién de los profesores se realiza por medio de una comisién mixta formada por
representantes de ambas partes firmantes del Convenio. En un primer momento se
eligié un profesor britanico por cenfro, a los que se les exigia cumplir los siguien-
tes requisitos: nacionalidad britanica, titulacién académica equivalente a la del pro-
fesorado espariol y experiencia en el nivel de preescolar. El contrato tiene una dura-
cién de un afio, que puede renovarse. Para los profesores que se incorporan al
Convenio se organizan cursos sobre el sistema educativo espanol y tambien sobre
aspectos didacticos de la ensefianza.

En enero de 1997 se cred una Comision Mixta Hispano-Britanica para reali-
zar el seguimiento del Convenio presidida por el Director del Centro de
Investigacién y Documentacién Educativa (CIDE) del Ministerio de Educacion y
Cultura. Dicha Comisién decidio crear dos subcomisiones: una de gestion y ofra
pedagdégica. La primera se encarga de los asuntos administrativos y de los temas
economicos. La subcomision pedagédgica examina los contenidos educativos y
curriculares, suministra a los centros el material didactico adecuado y evalua la
experiencia con vistas a las necesidades futuras que el desarrollo del Convenio
pueda plantear.

Por otra parte, esta subcomision pedagogica ha preparado unas orientaciones
dirigidas a todos los centros con el fin de unificar criterios en la aplicacion del
Convenio, aunque siempre respetando la autonomia de los centros y las diferencias
que entre ellos existen. Dichas orientaciones se revisan periodicamente con el fin
de adaptarlas a las necesidades que plantea la aplicacion del Convenio en la
Educacion Primaria.

Durante el curso 1998/99 se llevé a cabo una evaluacion completa del desa-
rrollo de la experiencia en los dos cursos de aplicacion de la misma, con resulta-
dos altamente satisfactorios. El organismo encargado de realizar dicha evaluacion
ha sido la Subdireccion General de la Inspeccion de Educacion, a traves de los
correspondientes Servicios Provinciales de Inspeccion.

Actualmente se trabaja en un plan de formacion especifico destinado no sélo
a los profesores espafioles y britanicos, sino también a los equipos directivos de
estos centros. Dentro de este plan de formacion se han celebrado unas Jornadas
para los Directores de los centros adscritos al Convenio. Asimismo, se han organi-
zando varios cursos de inmersién en la lengua inglesa y otros de metodologia des-
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tinados a profesores espanoles habilitados en inglés. El objetivo de estos cursos es
mejorar la competencia linguistica de dichos profesores y facilitar su incorporacion
al proyecto de ensefianza bilingue.

Tras la puesta en marcha del Convenio en el primer curso de Educacion
Primaria en septiembre de 1999, y ante la carencia de materiales especificos para
este tipo de ensefianza, se ha creado un grupo de trabajo formado por profesores
esparnoles y britanicos de los centros que participan en el Convenio que se encar-
ga de preparar materiales adaptados, lo que facilita el trabajo de los profesores
implicados en el proyecto y proporciona mayor homogeneidad de criterios en la
consecucion de los objetivos.

En el curso 2000/01, en los 42 centros incluidos en este Convenio colaboraron
160 profesores britanicos y 620 esparioles, con un total de 10.500 alumnos partici-
pantes.

2.3.2 PrROGRAMA DE LENGUA Y CULTURA PORTUGUESA

Otra de las experiencias de ensefianza de lenguas extranjeras desarrollada
fuera de la organizacion general del sistema educativo es el Programa de Lengua
y Cultura Portuguesa. Este programa se viene desarrollando en los centros
docentes espafioles desde el curso 1987/88, apoyado por la situacioén de coope-
racion institucional existente entre Espana y Portugal en el ambito educativo. El
marco base para este tipo de programas es la Directiva Comunitaria 486/1977,
que determina la obligacion de los Estados Miembros de adoptar las medidas
necesarias para la atencion educativa de los hijos de trabajadores emigrantes:
escolarizacion, atencion especial para la ensefianza de la lengua del pais de aco-
gida, ensefanza y/o mantenimiento de la lengua materna y de la cultura de su
pais de origen, etc.

En principio, el Programa de Lengua y Cultura Portuguesa se desarrolla uni-
camente en centros de Educacion Infantil y Primaria en los que existe un nimero
significativo de alumnado de origen portugués o lusoparlante, pero, para que estos
mismos alumnos sean atendidos a medida que avanzan en el sistema educativo, 1os
Institutos de Educacion Secundaria pueden desarrollar con caracter experimental
actividades educativas de lengua y cultura portuguesas.

Los objetivos de este programa son:
* favorecer la integracién del alumnado portugués y lusoparlante en nuestro
sistema educativo, asi como de los residentes portugueses en las comuni-

dades de referencia,

* promover una actitud de respeto y aprecio por las diferencias culturales; y
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» mantener y desarrollar en el alumnado portugués la lengua materna y la
cultura de su pais de origen y, al mismo tiempo, darlas a conocer al resto de
alumnado.

Es este 1ltimo objetivo la razén de que se incluya la descripcion de este pro-
grama como una experiencia de ensehanza de lenguas extranjeras en nuestro sis-
tema educativo. Todo el alumnado de los grupos-clase implicados en la experien-
cla participa, si asi lo desea, en el aprendizaje de esa lengua que, en el caso de
alumnos espanoles, es una lengua extranjera.

Las Instrucciones de la Direccion General de Centros Educativos” regulan la
organizacién y funcionamiento de este programa. En €l se desarrollan dos ambitos
de actuacion: por un lado, actividades educativas dirigidas a los alumnos del cen-
tro, ya que la participacién en el programa esta abierta a los que lo deseen, inde-
pendientemente de su origen; y, por otro, actividades encaminadas a la atencion
especifica de alumnos portugueses.

Con esta experiencia se pretende conseguir una ensefanza bilingle,
puesto que el aprendizaje del portugués no se plantea unicamente como len-
gua de estudio, sino con la intencién de que se conforme como lengua vehicu-
lar para la ensefianza de alguna area del curriculo. En Educacion Infantil, las
areas curriculares mas indicadas para el desarrollo de este programa son
Comunicacion y Representacion, y Conocimiento del Medio Fisico y Social. En
Educacién Primaria, el uso y aprendizaje de la lengua y cultura portuguesa se
puede incorporar facilmente al area de Lengua Castellana, y al Conocimiento
del Medio Natural, Social y Cultural. Los Institutos de Educacién Secundaria que
se adscriban con caracter experimental a este programa pueden desarrollar
las actividades integrantes del mismo dentro del espacio de optatividad de la
etapa, en concreto en la materia optativa Segunda Lengua Extranjera:
Portugues.

Las actividades se organizan segun dos modelos distintos: las clases integra-
das y las clases simultaneas. Las primeras se basan en el trabajo conjunto del pro-
fesor tutor y de un profesor portugues, que elaboran una unica programacion
didactica en la que se incluyen objetivos, contenidos, metodologia y criterios de
evaluacion de la lengua y cultura portuguesa. Esta programacion se imparte en el
aula de forma conjunta, desarrollandola cada profesor en su respectivo idioma,
atendiendo el profesor portugueés, preferentemente, al alumnado lusoparlante. En
cuanto al modelo de clases simultaneas, la programacion también se elabora de
forma conjunta, aunque la actividad docente se lleva a cabo en dos grupos distin-
tos, cada uno con su respectivo profesor.

" Instrucciones de la Direccién General de Centros Educativos de 28 de octubre de 1996
(BOMEC 4-11-1996)



Para el correcto desarrollo de este programa, los centros reciben determina-
dos recursos tanto personales como materiales. Por un lado, se adscribe a los cen-
tros docentes profesorado portugués que forma parte de la Red de Ensefianza
Portuguesa en el Extranjero y que depende, a efectos administrativos, de la
Embajada de Portugal en Espafia. Por otro lado, los centros participantes reciben
una dotacién econémica adicional para gastos de funcionamiento, asi como mate-
rial escolar portugueés.

Al margen de las actividades especificamente educativas, dentro del marco de
este programa se desarrollan también una serie de actividades complementarias,
tales como semanas culturales, visitas de estudio, intercambios escolares, Club de
Portugués (normalmente en centros de educacion postobligatoria que no tienen
portugués como lengua opcional, en el que se desarrollan actividades que pro-
mueven la educacion intercultural a través de coloquios, conferencias y viajes), acti-
vidades de formacién de profesorado y jornadas pedagégicas anuales con temas

monograficos.

En los centros de Educacion Infantil y Primaria, la planificaciéon de actividades
referidas a este programa debe explicitarse en un Plan de Actuacién del Programa
de Lengua y Cultura Portuguesa que, a su vez, se ha de incorporar a la Progra-
macién General Anual. En los centros de Educacion Secundaria, las actividades se
planifican en el marco de la programacién de la materia Sequnda Lengua Extran-
jera, incorporandose a la Programacion General Anual.

Por lo que se refiere a la coordinacion y seguimiento del programa, la colabo-
racion entre las Administraciones Educativas portuguesa y espafnola ha ido incre-
mentandose. La Subdireccién General de Educacién Especial y Atencién a la
Diversidad es la responsable de la gestién del programa y su papel es prestar infor-
macion, orientacion y apoyo para el desarrollo del mismo. Ademas, ha establecido
un plan anual de seguimiento y coordinacion del programa en el que participa la
Agregaduria para la Educacién de la Embajada de Portugal en Espafia.
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8. EVOLUCION DEL PORCENTAJE DE PROFESORES, CENTROS ¥ ALUMNOS DEL PROGRAMA DE

~,

Lencuay Cumnma Posmucuess. Curscs 1987/88 A 1898/99

1987/88 1989/90 1991/92 1993/94 1995/96 1997/98



1994/95 1996/97 1998/99

1988/89 1990/91 1992/93

(1) El dato que aparece se refiere al nimerc de alumnos participantes en el Programa de
Lengua y Cultura Portuguesa en centros del antenior ambito de gestibn del MEC y en las
Comunidades Auténomas de Aragon, Navarra, Galicia, Pais Vasco y Cantabria

Fuente: Ministeric de Educacion y Cultura






3. LAS ENSENANZAS DE LENGUAS
EXTRANJERAS DE REGIMEN ESPECIAL

Las Ensenanzas de Idiomas de Régimen Especial se imparten en las Escuelas
Oficiales de Idiomas, las cuales constituyen una red de centros publicos distribul-
dos por todo el Estado espariol cuya finalidad es ofrecer una ensefianza especiali-
zada de lenguas extranjeras. Segun se ha expuesto en el apartado 1.2, la ordena-
cion de las ensefianzas de las Escuelas Oficiales de Idiomas, tal y como tienen lugar
en el momento presente, quedo fijada en el ano 1981 por la Ley 29/1981 de 24 de
junio’ y por las posteriores regulaciones que la desarrollan. Dicha Ley establece
que «las ensenanzas que se Impartan en las Escuelas Oficiales de Idiomas tendran la
consideracion de ensenanzas especializadas, conforme a lo previsto en el articulo
cuarenta y seis de la Ley General de Educacién». Por lo tanto, aunque en su dia la
LGE® no las citaba expresamente, si que se les otorgaba, de manera definitiva, el
caracter de ensenanzas especializadas. Posteriormente, la LOGSE", en su Titulo I,
integro las ensenanzas de idiomas, junto con las ensenanzas artisticas, dentro de las
Ensefnanzas de Régimen Especial.

En el presente capitulo se van a analizar estas ensefianzas atendiendo a su
organizacion y curriculo, todo ello referido a sus tres modalidades: oficial presen-
cial, no oficial o libre, y a distancia.

3.1 ORGANIZACION DE LAS ENSENANZAS

3.1.1 ESTRUCTURA

Las enseflanzas de las Escuelas Oficiales de Idiomas se encuentran estructu-
radas en dos niveles:

* El primero esta encaminado a proporcionar a los alumnos el conocimiento
de la lengua elegida, en su comprension y expresion oral y escrita, otorgan-
do a los alumnos que lo superan el certificado correspondiente. Este primer
nivel incluye los ciclos elemental y superior.

Ley 29/1981, de 24 de junio, de clasificacion de las Escuelas Oficiales de Idiomas y ampliacién
de plantillas de su profesorado (BOE 16-7-1981)
Ley 14/1970, de 4 de agosto, General de Educacién y Financiamiento de la Reforma Educativa
(BOE 6-8-1970).
‘' Ley Organica 9/1980. de 3 de octubre, de Ordenacion General del Sistema Educativo (BOE 4-
10-1890),



+ El segundo nivel tiene como finalidad la capacitacion de los alumnos para el
gjercicio de las profesiones de traductor, intérprete consecutivo o simulta-
neo o cualquier otra que, fundada en el dominio especifico de un idioma,
sea aprobada por el Gobierno.

Ademas, la Ley 29/1981 anteriormente mencionada establece que los alumnos
que superen el segundo nivel «ecibiran el titulo profesional correspondiente que
sera equivalente al de diplomado universitario». Sin embargo, 20 afios después de
su promulgacion, el segundo nivel de las ensefanzas no ha sido desarrollado toda-
via mediante normativa.

La ordenacién del primer nivel de las ensefianzas de idiomas se realizd
mediante el Decreto 967/1988', el cual fijaba que «el primer nivel de las ensefianzas
especializadas de idiomas comprenderd, como materia unica, la lengua objeto de
estudio, en sus aspectos fonético, morfolégico, léxico y socio-lingtiistico y cualquiera
otros que contribuyan al dominio de la lengua.» El plan de estudios de este nivel
quedo articulado en dos ciclos:

a) Ciclo elemental: tres cursos de duracién con un minimo de 360 horas.
b) Ciclo superior: dos cursos de duracion con un minimo de 240 horas.

Al acabar el ciclo elemental los alumnos reciben una certificacion académica
de haber superado dicho ciclo expedida por la escuela correspondiente. Al termi-
nar el ciclo superior se les otorga el Certificado de Aptitud que es expedido por €l
Ministerio de Educacion, Cultura y Deporte en nombre del Rey.

El alumno que haya obtenido el Certificado de Aptitud en un idioma podra
convalidar este mismo idioma en el Bachillerato Unificado y Polivalente, Curso de
Orientacion Universitaria, Bachillerato LOGSE y Formacién Profesional Especifica.

La ordenacién de los dos ciclos del primer nivel es semejante en todas las
Comunidades Auténomas. Sin embargo, Catalufia difiere en que el nimero de horas
minimas para cada uno de los cursos es 130, ligeramente superior a las 120 del resto
de las Comunidades. También en Catalufia, los estudios de los idiomas arabe, chino,
griego, japonés y ruso pueden tener una duracién superior a los cinco cursos. Las
horas lectivas correspondientes a cada curso o ciclo, se pueden impartir en régimen
intensivo, siempre que se respete la duracién horaria minima de cada ciclo. Como
consecuencia, algunas Escuelas vienen organizando cursos intensivos de caracter
semestral o incluso trimestral y de dos o mas horas diarias de duracion.

Normalmente los cursos se estructuran en clases diarias (una hora de dura-

cion), alternas (dos horas durante dos dias y dos horas mas en semanas alternas) o
de cualquier ofra manera siempre que se respete el calendario anual y el nimero

' Real Decreto 967/1988, de 2 de septiembre, sobre ordenacién de las Ensefianzas correspon-
dientes al primer nivel de las ensefianzas especializadas de idiomas (BOE 10-9-1988).
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de horas minimo para cada ciclo. Teniendo en cuenta las caracteristicas del alum-
nado que cursa estudios en las Escuelas Oficiales de Idiomas, el horario de clases
es muy amplio. En aquellas Escuelas en que la demanda del alumnado o el nume-
ro de profesores asi lo permite, el horario se extiende desde las ocho de la mana-
na hasta las diez de la noche. De esta manera, se facilita la asistencia a los alumnos
que siguen estudios de otro tipo (en su mayoria, universitarios) o que se encuentran
ya Insertados en el mundo laboral. La ratio suele estar en torno a los 35 alumnos, si
bien esta cifra puede variar dependiendo del idioma y curso. Hay que resaltar el
alto grado de abandono de los estudios, rasgo comun a todos los estudios de idio-
mas. Esto se debe, en gran medida, a dos factores diferentes: en primer lugar, al
hecho de que es una ensenanza a tiempo parcial, que en casl todos los casos se
compagina con otros estudios o actividad laboral; y, en segundo lugar, a las dificul-
tades propias del aprendizaje de una lengua extranjera.

Para acceder al ciclo elemental del primer nivel, los alumnos han de estar en
posesion del titulo de Graduado Escolar, de los Certificados de Escolaridad y
Estudios Primarios o haber completado el segundo ciclo de Educacion Secundaria
Obligatoria. Asimismo, para acceder al ciclo superior es requisito haber obtenido
la certificacion académica que acredite la superacion del ciclo elemental. Al segun-
do nivel podran acceder los alumnos que, estando en posesion del titulo de
Bachiller, o cualquier otro declarado equivalente, hayan superado también el pri-
mer nivel de la ensefianza de idiomas.

Por otro lado, con el fin de que los alumnos que ya poseen conocimientos de
la lengua que desean estudiar no tengan que empezar sus estudios por el primer
curso, antes del comienzo de cada afio académico se realiza una prueba de clasi-
ficacion. Dicha prueba permite a los alumnos acceder al sequndo o tercer curso de
ensefianza oficial. Sin embargo, no es necesario realizar esta prueba si se acredita
documentalmente que el alumno posee el nivel de lengua requerido. Este hecho ha
tenido una cierta repercusion en la actividad docente de las Escuelas, pues permi-
te que el nivel de conocimientos de los estudiantes de primer curso de cualquier
idioma sea mas homogeéneo, evita el abandono de los alumnos cuando se sienten
desmotivados por no adquirir nuevos conocimientos y, finalmente, ha provocado
una disminucion en el numero de grupos de primer curso, lo que permite aumen-
tar la oferta de cursos siguientes.

3.1.2 OFerTA ACADEMICA

El nimero de idiomas ofertados ha ido en aumento ajustandose a la demanda
del alumnado y de las nuevas realidades socio-politicas del Estado. Asi, desde los
tres idiomas que se impartian en el afio de su fundacion, se ha llegado a 22, entre
los que se encuentran las cinco lenguas oficiales del Estado espaniol y las once de
la Unién Europea. En la actualidad se pueden estudiar los siguientes idiomas: ale-
man, arabe, catalan, chino, danés, espanol para extranjeros, euskera, frances, galle-
go, griego, inglés, italiano, japonés, neerlandés, portugués, rumano, ruso y valen-
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ciano. El idioma coreano (en Catalufia) y el finés, irlandés y sueco (en Madrid) se
imparten con caracter experimental y sin acreditacién académica, por lo que sus
ensenanzas siguen un régimen distinto al de las demas lenguas.

Indudablemente, muy pocas Escuelas, sélo las mas antiguas y con mayor
alumnado, imparten todos o la mayoria de estos idiomas. En este sentido, la LOGSE
recoge y hace hincapié en una situacion que ya se estaba dando a la hora de auto-
rizar la implantaciéon de nuevos idiomas: «En las Escuelas Oficiales de Idiomas se
fomentara especialmente el estudio de los idiomas europeos, asf como de las lenguas
cooficiales del Estado.

Obviamente, la oferta puede variar en funcion de la demanda existente. Por lo
tanto, si se analiza el porcentaje de alumnos matriculado en el curso 1998/99, 1lti-
mo con datos disponibles, para cada uno de los idiomas impartidos por las
Escuelas (grafico 3.1), se observa que el inglés (171.277 alumnos) es el idioma
demandado por mas de la mitad del alumnado en una proporcién de tres a uno con
respecto al francés (53.873 alumnos). En tercer lugar se encuentra el aleman
(33.904 alumnos), el cual es el idioma que mayor incremento en la demanda ha
experimentado en los iltimos anos. A mayor distancia del anterior se encuentra el
italiano (8.809 alumnos), pero con una clara diferencia sobre el resto de los idiomas
que suponen solamente el 6.13% del alumnado total. Los idiomas chino, daneés,
griego, japonés, neerlandés y rumano son los que menor demanda poseen, no
superando ninguno de ellos €l millar de alumnos. Sin embargo, en determinadas
Comunidades Autonomas, las prioridades pueden variar debido a factores socio-
econémicos o geograficos. Asi, en Baleares y Canarias, el aleman supera con dife-
rencia al francés, mientras que en Extremadura es el portugués el que ocupa el
cuarto puesto por delante del italiano.

GRAFICO 3.]1. DiSTRBUCION DEL ALUMNADO OFICIAL MATRICULADOS BN Escurias ORCIALES DF
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Fuente: Elaboracién CIDE a partir de datos de la Oficina de Estadistica. Ministerio de Educacion,
Cultura y Deporte.
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Ademas de las ensefianzas mencionadas, el Decreto de 1988 y, posterior-
mente, la LOGSE autorizaron a las Escuelas de Idiomas a organizar cursos, dentro
del reqimen de educacién permanente, tendentes a la actualizacion de conoci-
mientos, perfeccionamiento profesional o similares. Asi, la LOGSE, con respecto a
las Ensenanzas de Régimen Especial, establece: «Las Escuelas Oficiales de idiomas
podran immpartir cursos para la actualizacién de conocimientos y el perfecciona-
miento profesional de las personas adultas.» Por lo tanto, estos centros tambien
organizan cursos especiales y monograficos destinados a la capacitacion de tra-
ductores e intérpretes, a la ensefianza de lenguas para fines especificos (idiomas
para los negocias, la medicina, etc.), o de cualquier otro aspecto dentro de las
ensefianzas especializadas de idiomas que la sociedad demande. Los requisitos
de entrada para estos cursos se fijan dependiendo de las caracteristicas de los
mismos; en algunos casos, los alumnos han de estar en posesion del certificado
del ciclo superior. Sin embargo, y a pesar de la aceptacion que estos cursos tie-
nen por parte del alumnado, los estudiantes no pueden ver cumplidas sus expec-
tativas de recibir una titulacién correspondiente al segundo nivel de Escuelas
Oficiales de Idiomas.

Asimismo, en colaboracién con la Administracion Educativa pertinente, se
organizan cursos de perfeccionamiento para profesores y otro personal de la
Administracion. La ultima experiencia en este sentido son las «Aulas Europeas»
donde profesores de otras materias reciben clases de ingles o de francés, con el fin
de capacitarles para su participacion en Programas Educativos Europeos.

Anteriormente se ha mencionado que la Ley 29/1981 no se ha desarrollado en
lo relativo al sequndo nivel de sus ensefianzas. Efectivamente, durante los anos
achenta y noventa, han sido varios los grupos de trabajo que se han formado para
la elaboracién de propuestas de planes de estudios con el fin de encontrar cauces
para la aplicacion de dicha Ley. Por lo tanto, es imposible referirse a la oferta aca-
démica de este segundo nivel, ya que ni esta implantado ni su curriculo esta total-
mente elaborado,

3.1.3 CENTROS Y ALUMNADO

Los estudios mencionados se pueden cursar en la amplia red de Escuelas
Oficiales de Idiomas que en el curso 1998/99 ascendia a 174 centros. En el mapa
3.1 se presenta el niimero de Escuelas situadas en cada Comunidad Autonoma.
Es de resaltar la gran cantidad de ellas existente en la Comunidad Autonoma de
Canarias, en parte debido a su caracter insular y a la necesidad del aprendiza-
je de lenguas extranjeras como consecuencia del turismo. La Comunidad
Auténoma de Madrid también cuenta con una amplia red de Escuelas, algunas
de las cuales surgieron en un primer momento como extensiones de la que
durante muchos anos se llamé la Escuela Central de Idiomas. La misma situacion
se puede encontrar en Andalucia, donde en pocos afnos la red de centros ha cre-
cido rapidamente.
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Cultura y Deporte.

Esta amplia red se desarrollé principalmente a partir de la sequnda mitad de
los afios ochenta y en la primera de los noventa, con variaciones insignificantes a
partir de 1995 (grafico 3.2). En menos de 20 anos se ha pasado de ocho a 174
Escuelas Oficiales de Idiomas.

Con respecto al alumnado, desde el afio 1981 hasta la actualidad se sigue
observando el ritmo creciente en la matricula detectado en épocas anteriores, lle-
gando a un total de 287.069 alumnos durante el curso 1998/99. Pero es en los afos
de la segunda mitad de los ochenta, coincidiendo con la entrada de Espafa en la
Comunidad Europea (1986) y con la gran ampliacién de la red de Escuelas
Oficiales de Idiomas, cuando se aprecia un crecimiento més rapido; por ejemplo,
en el afio académico 1988/89 habia 123.583 alumnos oficiales, mientras que en
1989/90 este nimero ascendié rapidamente a 153.063, un aumento de casi 30.000
alumnos, es decir mas del 20%, en un afio. Tal y como se pudo apreciar en el apar-
tado referido a la oferta académica, una gran parte del alumnado est4 interesado
en estudiar el idioma inglés. Por otro lado, es frecuente el caso de alumnos que cur-
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Fuente: Elaboracién CIDE a partir de datos de la Oficina de Estadistica Ministerio de Educacion,
Cultura y Deporte

san mas de una lengua, siendo casi siempre el inglés una de ellas. Asi, hay alumnos
que estudian inglés y frances o ingles y aleman, aunque también los hay que eligen
francés y aleman, aleman e italiano aleman y ruso, etc. En principio, salvo por la
légica limitacion horaria, los alumnos pueden matricularse en tantos idiomas como
deseen.
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Madrid es la Comunidad Auténoma con mayor nimero de alumnos (44.355), segui-
da por la Comunidad Valenciana (30.890) y por Castilla y Leén (27.959). Sin embargo, €l
alumnado de las Escuelas Oficiales de Idiomas de esa Comunidad sélamente represen-
ta el 0,87% del total de la poblacion, el 0,76% en la Comunidad Valenciana y el 1,12% en
Castilla y Ledn. Por otro lado, Melilla posee el porcentaje mas alto de alumnado, el 1,33%,
seguida por Canarias con el 1,28% (tabla 3.1). Como se puede apreciar, no existe siem-
pre relacion directa entre el niimero de alumnos, el de Escuelas y la poblacion total de
una determinada Comunidad Auténoma. En todas ellas el alumnado femenino supera el
60% del total, sobrepasando el 70% en diez de ellas: Asturias, Baleares, Cantabria,
Cataluna, la Comunidad Valenciana, Galicia, La Rioja, Murcia, Navarra y el Pais Vasco. Es
en Ceuta y Melilla donde la distribucién del alumnado por sexo esta mas equilibrada. De
todo lo analizado se puede concluir que tanto en la eleccién del idioma (grafico 3.1)
como en el numero de Escuelas Oficiales de Idiomas por Comunidad Auténoma (mapa
3.1) o en el nimero de alumnos y el porcentaje de mujeres (tabla 3.1) intervienen facto-
res geograficos, laborales y socioculturales propios de una Comunidad determinada.

TABLA 3.1. NUMERO DE HARTANTES ADOS EN ESCUELAS
OFICIALES DE It 2 > 1998/98

Comunidad Autbnoma N Habitantes % Alumnos % Muj.
Andalucia 7.236.459 0,31 87,76
Aragbn 1.183.234 1,08 69,43
Asturias 1.081.834 1,09 70,92
Baleares 796.483 0.44 74,01
Canarias 1.630.015 1,28 65,52
Cantabria 527.137 1,10 71,40
Catalufia 6.147.610 0,38 70,54
Castilla — La Mancha 1.716.152 0,95 65,52
Castilla y Leén 2.484.603 1,12 69,68
C.Valenciana 4.023.441 0.76 74,79
Extremadura 1.069.419 0,79 66,30
Galicia | 2.724.544 0.69 73,36
La Rioja 263.644 1,10 70,81
Madrid 5.091.336 0.87 68,37
Murcia 1.115.068 0,72 70,19
Navarra 530.819 0.87 71,89
Pais Vasco 2.098.628 1,06 73,32
Ceuta 72.117 0,53 49,22
Melilla £60.108 1,33 50,12
TOTAL 39,852.651 072 89,92

Nota: El nimero de habitantes corresponde al afio 1998

Fuente: Elaboracién CIDE a partir de datos de la Oficina de Estadistica. Ministerio de Educacion,
Cultura y Deporte; y del Instituto Nacional de Estadistica



Ya se ha mencionado antes que el alumnado que asiste a las Escuelas Oficiales
de Idiomas es mayoritariamente adulto y compagina estos estudios con su activi-
dad profesional o con otros estudios. En casi todos los casos su objetivo es el del
aprendizaje de una lengua extranjera con fines practicos, de mejora profesional. Sin
embargo, aunque son muchos los que comienzan los estudios, obtienen el certifi-
cado del ciclo elemental y llegan a quinto curso, el nimero de alumnos que consi-
gue el Certificado de Aptitud es mucho menor (tabla 3.2). Este hecho induce a
reflexionar acerca de la diferencia entre el nivel de exigencia del Certificado de
Aptitud y el de cursos anteriores al mismo. Otro aspecto a considerar es el grado
de adecuacion de las ensenanzas impartidas en estos centros a las pruebas de exa-
men de dicho certificado. Por otro lado, llama la atencion las notables diferencias
existentes en el naimero de alumnos que obtienen el Certificado de Aptitud depen-
diendo del idioma que cursen. Es en las lenguas oficiales del Estado donde mayor
numero de aprobados se encuentra, sequidas por el griego y, a mayor distancia,
por el italiano y el francés. En el otro extremo se encuentra el chino donde unica-
mente un alumno obtuvo el Certificado de Aptitud en el curso 1997/98. Los altos
porcentajes de aprobados en catalan (39,6%), gallego (32,3%), valenciano (18,0%)
y euskera (17,1%) pueden estar motivados por dos razones: por un lado, la necesi-
dad de obtener el Certificado de Aptitud para trabajar en la Administraciéon de la
Comunidad Auténoma donde esa lengua es cooficial y, por otro lado, 1a mayor faci-
lidad en su apredizaje por residir en esa Comunidad Auténoma o, en caso de vivir
fuera de ella, por tener la posibilidad de emplear la lengua dentro del entorno fami-
liar o en otros circulos cercanos. El porcentaje también relativamente alto en el caso
de espanol para extranjeros se explicaria, asimismo, por €l hecho de que los estu-
diantes residen en el pais donde se habla la lengua.
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TICADO DE APTITUD Y PORCENTAJE POR DIOMA. Curso 1997/98

Idioma Matriculados N Certificado % Certificado
Aleman 31965 1.199 30
Arabe 1210 43 35
Catalan 979 388 396
Chino 312 1 03
Danés 5 3 a6
Espafiol para Extranjeros 3.892 423 108
Euskera 4966 851 7.1
Frances 51.735 3015 58
Gallego 1.068 345 32.3
[Griego 375 56 149
Inglés 163.910 9.080 55
Ttaliano 8218 528 63
Japonés 501 18 35
Neerlandés Z51 3 12

(Esta tabla continia en la pagina sigquiente.)



Idioma riculado: N Certificado | % Certificado
Portugués 927 143 15
Rumano 94 3 3.1
Ruso 1.755 83 35
Valenciano 933 168 18,0
‘TOTAL 213.216 16,330 5.0

Nota: No se incluyen las cuatro lenguas cuya enseflanza es de caricter experimental (Coreano,
Finés, Irlandés y Sueco).

Fuente: Elaboracion CIDE a partir de datos de la Oficina de Estadistica. Ministerio de Educacién,
Cultura y Deporte.

3.1.4 OTRAS MODALIDADES DE ENSENANZA

La necesidad de acreditar el conocimiento de una determinada lengua extran-
jera asi como la conveniencia de adecuar la oferta educativa a un sector cada vez
mas amplio de la poblacién han provocado que en determinados momentos de
establecieran las modalidades de ensefianza no oficial (libre) y a distancia.

A) Ensefianza no oficial (libre)

Los alumnos se pueden matricular en esta modalidad de ensefianza para reali-
zar las pruebas correspondientes a cada uno de los dos ciclos, si bien para presen-
tarse al Certificado de Aptitud hay que estar en posesion del certificado del ciclo
elemental. Los requisitos de acceso son los mismos que los de los alumnos oficiales.

El hecho de que los alumnos puedan acceder al examen del ciclo correspon-
diente sin tener que superar cada uno de los cursos anteriores ha representado una
notable disminucion en el nimero de examenes que el alumno ha de llevar a cabo.
Anteriormente, habia que realizar los examenes fijados para cada uno de los cur-
sos antes de llegar al Certificado de Aptitud (el certificado del ciclo elemental no
existia con anterioridad a la Ley 29/1981). Asimismo, esta posibilidad supone tam-
bién una mejora para la ensefianza oficial puesto que al disminuir el nimero total
de examenes libres en cada convocatoria, las horas de clase de los alumnos oficia-
les han aumentado. Al mismo tiempo, se ha producido una reduccion en la carga
del trabajo administrativo de los centros,

B) Ensefianza a distancia

La modalidad de ensefianza de idiomas a distancia se contempla por primera
vez en el Real Decreto 967/1988°: «Para el desarrollo a distancia de estas ensefian-

* Real Decreto 987/1988, de 2 de septiembre, sobre Ordenacion de las Ensefianzas correspon-
dientes al primer nivel de las ensefianzas especializadas de idiomas (BOE 10-9-1988).
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zas, las Escuelas Oficiales de Idiomas deberan contar con la autorizacion de la
Administracion Educativa competente y seran asistidas por los organismos que ejer-
zan la competencia en dicha modalidady. A pesar de que este Real Decreto permi-
te la ensefianza a distancia de cualquier idioma, hasta ahora esta modalidad sola-
mente se ha llevado a cabo de forma generalizada con la lengua inglesa. Con ante-
rioridad a la publicacion de dicho Decreto ya se habia creado una comision para
estudiar la posible organizacién de las ensefianzas, pero es a partir de ese momen-
to cuando el Ministerio de Educacién encarga a un grupo de profesores de
Escuelas el disefio de los contenidos y la estructuracion de las ensefianzas para el
idioma inglés a partir de los contenidos minimos ya establecidos para la modalidad
de ensefnianza presencial. Hay que resaltar que todo ello esta referido unicamente
al primer ciclo de los estudios de Escuelas Oficiales de Idiomas.

El Ministerio de Educacion reglamento las ensefianzas especializadas de idiomas
a distancia mediante una Orden Ministerial’ en 1993 estableciendo en su articulo 2.°:

«L.a Administracion Educativa competente determinara las lenguas que se impar-
tirén en la modalidad de educacidn a distancia, en atencion a la demanda de la pobla-
ci6n adulta y dando priondad, segun lo dispuesto en el articulo 50.4 de la Ley Organica
de Ordenacién general del Sistema Educativo, a los idiomas europeos, asi como a las
lenguas cooficiales del Estado.»

Es evidente que ensefianza de idiomas a distancia esta dirigida a un amplio sec-
tor de la poblacién adulta que, generalmente por motivos laborales, no puede seguir
sus estudios en la modalidad presencial. Se imparte en las Escuelas Oficiales de
Idiomas, o en los Institutos de Educacién Secundaria autorizados para tal fin. Estos
centros tienen la consideracion de extensiones de la Escuela Oficial de Idiomas que
por criterios de proximidad geogréfica les corresponda y, por lo tanto, sus alumnos
estan matriculados y reciben las certificaciones oficiales en dicha Escuela.

Hasta el momento, la inica experiencia llevada a cabo para todo el Estado es
el curso de inglés a distancia «That's English», elaborado por el Centro para la
Innovacion y Desarrollo de la Educacién a Distancia (CIDEAD) con la participacion
de la BBC y Television Espafiola en la realizacion de los materiales didacticos y en
la emisién de los programas respectivamente. El curso se compone de nueve
modulos impartidos a lo largo de tres afios. A los alumnos que superen el ulimo
modulo les sera expedida la certificacion académica oficial del ciclo elemental por
parte de la Escuela Oficial de Idiomas en la que hayan cursado dicho médulo, Su
divisién en nueve modulos tiene como objetivo el que cada uno corresponda apro-
ximadamente con un trimestre académico, de manera que tres modulos de ense-
fianza a distancia equivalen a un curso de ensefanza presencial en las Escuelas. Los

* Orden Ministerial de 2 de noviembre de 1983 por la que se establece el curriculo del ciclo ele-
mental del primer nivel de las ensefianzas especializadas de idiomas adaptadas a la educacion a dis-
tancia (BOE 13-11-1993).
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tres primeros moédulos corresponden a primer curso, los tres siguientes a sequndo
curso y los modulos siete, ocho y nueve a tercer curso,

Por otro lado, la estructura modular de estas ensefianzas responde a la nece-
sidad de adecuar el aprendizaje de un idioma a las circunstancias personales de
los alumnos, en su mayoria adultos, ya que no es necesario superar los tres méodu-
los en un mismo afo académico. Esta flexibilidad en la organizacion de las ense-
fanzas les permite establecer su propio ritmo de aprendizaje. Tanto una vez obte-
nido el certificado del ciclo elemental como al superar los modulos correspon-
dientes al primer o sequndo curso, los alumnos pueden continuar sus estudios en
regimen de ensefnanza presencial.

Las oferta educativa de «That s English» se inici6 en el afio académico 1993/94
en la mayoria de las Comunidades Autonomas, excepto en &l Pais Vasco donde esta
modalidad de ensefianza no se ha llevado a cabo. Su implantacion se realiz6 de
forma progresiva, tres modulos cada afio académico, hasta completarse en
1995/96. En un principio el nimero de alumnos experiment6 un rapido incremento
pasando de 43.139 en el afio académico 1993/94 a 62.113 en 1996/97. Sin embar-
go, a partir de esa fecha la matricula ha descendido llegando a 40.301 en 1998/99.
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Fuente: Elaboracién CIDE a partir de datos del Centro para la Innovacién y Desarrollo de la
Educacién a Distancia y de las Comunidades Auténomas.

Al igual que en el caso de la matricula oficial (tabla 3.1), no existe relacién
directa entre el nimero de alumnos matriculados en la modalidad a distancia (tabla
3.3), las Escuelas existentes y la poblacién de una determinada Comunidad
Autbnoma. Como ya se mencioné, dado su caracter insular, la red de Escuelas
Oficiales de Idiomas en la Comunidad de Canarias es amplia, lo que explicaria que
el nimero de alumnos matriculado en la modalidad a distancia no fuera muy alto.



Sin embargo, Madrid, con una red de centros también amplia, cuenta con una matri-
cula igualmente elevada en dicha modalidad. Asimismo, la Comunidad Autonoma
de Murcia destaca por el alto niimero de alumnos en ensefianza de idiomas a dis-
tancia. Evidentemente, de nuevo, existen factores laborales, geograficos y sociocul-
turales, que influyen en la demanda de estudios a distancia.

Comunidad Auténoma N

Andalucia 4.757
Aragén 4077
Asturias 1.466
Baleares ND
Canarias 780
Cantabria y L~
Catalufia 25712
Castilla - La Mancha 1.888
Castilla y Leén 4.740
C. Valenciana 3.5186
Extremadura 682
Galicia 1.057
La Rioja 864
Madrid 9627
Murcia 2.180
Navarra 1.297
Ceuta 43
Melilla 36
TOTAL 40.301

ND: Datos no disponibles

Fuente: Elaboracion CIDE a partir de datos del CIDEAD y de las Comunidades Auténomas

Para acceder a estos estudios los alumnos deben tener 18 anos o cumplirlos
durante el ano academico en que se matriculan, excepto en las Comunidades
Auténomas de Baleares, Canarias, Cataluna y Baleares donde esta edad se anticipa
a los 16 afos, y estar en posesion del Certificado de Estudios Primarios o
Certificado de Escolaridad, del Titulo de Graduado Escolar o equivalente, del Titulo
de Teécnico Auxiliar (FP 1) o del Titulo de Graduado en Educacion Secundaria,

Los alumnos que poseen conocimientos previos del idioma pueden solicitar la
«Valoracion Inicial del Alumnoy (VIA). Esta valoracion 1a llevan a cabo los profeso-



res futores, asesorados por el Cenfro para la Innovacion y Desarrollo de la
Educacién a Distancia, los cuales indicaran a los alumnos a qué moédulo deben
acceder.

Una vez formalizada la matricula, los alumnos reciben los materiales elabora-
dos especificamente para estas ensefianzas. Dichos materiales han de utilizarse de
manera integrada con los programas de television de «That's English». El aprendi-
zaje autodidacta se complementa con una sesién tutorial a la semana con el fin de
desarrollar especialmente la destreza de la expresion oral.

Una experiencia interesante dentro de la ensefianza de idiomas a distancia es
la llevada a cabo por la Escuela Oficial de Idiomas a Distancia de Navarra (EOID-
NA)" mediante la cual los alumnos de Educacién Secundaria Obligatoria y de
Bachillerato, de manera voluntaria, pueden seguir los estudios de inglés, francés y
euskera en su propio centro®’. La participacion del profesorado del centro es tam-
bién voluntaria. La coordinacién entre el profesorado de las dos instituciones se
lleva a cabo mediante reuniones cuya finalidad es el analisis y seguimiento de los
contenidos de la programacion. La Escuela Oficial de Idiomas a Distancia deter-
mina los criterios de evaluacion, prepara las pruebas de evaluacién y forma parte
de los tribunales de examen. De esta manera, los cursos correspondientes al ciclo
elemental del primer nivel de las ensefianzas de Escuelas Oficiales de Idiomas
con caracter general se estudiaran simultdneamente con las ensefanzas de
Regimen General de acuerdo con el siguiente esquema: los cursos tercero y cuar-
to de la Educacién Secundaria Obligatoria y primero - segundo de Bachillerato
equivalen respectivamente a primero, segundo y tercer curso de Escuelas
Oficiales de Idiomas. Para el curso 2000/01 se han acogido a este programa 56
centros.

Esta experiencia, aunque limitada en su extensién por el momento a una
Comunidad Auténoma, puede tener repercusiones importantes para las ense-
fianzas del primer ciclo de Escuelas Oficiales de Idiomas en aquellos idiomas
que se cursan normalmente en las Ensefianzas de Réegimen General (inglés,
francés, aleman, italiano, portugués y los cooficiales con el castellano corres-
pondientes a las distintas Comunidades Autbnomas) por lo que se deberia
reflexionar sobre la conveniencia o no de extender esta experiencia al resto del
Estado.

' Decreto Foral 339/1993, de 18 de noviembre, por el que se crea la Escuela Oficial de Idiomas
a Distancia de Navarra (BON 24-11-1993).

* Orden Foral 226/1999, de 25 de junio, por la que se aprueban las Instrucciones que regulan la
organizacion y funcionamiento de la Escuela Oficial de Idiomas a Distancia de Navarra en el curso
1999-2000 (BON 23-8-2000)

* Orden Foral 394/1999 de 16 de noviembre, por la que se incorpora el euskera al programa de
colaboracién entre la Escuela Oficial de Idiomas a Distancia de Navarra y los Centros e Institutos de
Educacién Secundaria para la imparticion de Idiomas (BON 17-1-2000).
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3.2 CurricurLo

Los contenidos minimos de las ensefianzas de las Escuelas Oficiales de
Idiomas quedaron establecidos por el Real Decreto 1523/1988" el cual es de apli-
cacién en todo el Estado. Las distintas Comunidades Auténomas han desarrollado
su propio curriculo a partir de estos contenidos, asi como los centros en sus res-
pectivos proyectos curriculares. Desde la promulgacion de la Ley 29/1981", se cre-
aron una serie de comisiones de trabajo para la elaboracion de los planes de estu-
dios de los dos niveles de ensefianzas especializadas de las Escuelas Oficiales de
Idiomas en las que participaron profesores de esa instituciéon. Finalmente, los con-
tenidos minimos para los dos ciclos del primer nivel se vieron concretados en el
Real Decreto anteriormente citado y estan referidos a los siguientes trece idiomas:
aleman, arabe, chino, danés, francés, griego, inglés, italiano, japoneés, neerlandés,
portugués, rumano y ruso. Posteriormente, en 1992, se aprob¢ el Real Decreto™ de
contenidos minimos de las lenguas espanolas. Asimismo, en 1993, se publico el
curriculo” del ciclo elemental adaptado a la ensefianza a distancia. Por lo tanto, la
ensenanza oficial y libre de los dos ciclos se tratara conjuntamente en un mismo
epigrafe mientras que la ensefanza a distancia se presentara en epigrafe distinto.

3.2.]1 ENSENANZA OFICIAL Y LIBRE

Antes de comentar los contenidos minimos en detalle, merece la pena resaltar
la finalidad eminentemente comunicativa que se le da al aprendizaje de las lenguas
extranjeras en las Escuelas Oficiales de Idiomas, lo que supone una gran innovacion
en los planes de estudios publicados hasta ese momento y un adelanto a lo que el
desarrollo de la LOGSE supondra posteriormente para las lenguas extranjeras en
las Ensenanzas de Regimen General. Ya el Real Decreto 967/1988 fijaba como uno
de los objetivos del ciclo elemental: «Adquisicién de destrezas comunicativas funda-
mentales de dicha lengua».Y con respecto al ciclo superior, éste «se ordenara como
una continuacién de los conocimientos y destrezas adquiridos por el alumno en el
ciclo elemental, de manera que se complete su dominio del idioma y su capacidad
para utilizarlo en las diferentes situaciones de comunicacion, tanto oral como escrita.
En este sentido, la legislacion no hace mas que reflejar lo que ya era una realidad
en la actividad docente de muchos profesores.

“ Real Decreto 1523/1988, de 1 de diciembre, por el que se aprueban los contenidos minimos
del primer nivel de las ensefianzas especializadas de idiomas extranjeros (BOE 18-12-1989).

Ley 29/1881, de 24 de junio, de clasificacién de las Escuelas Oficiales de Idiomas y ampliacion
de plantillas de su profesorado (BOE 16-7-1881)

Real Decreto 47/1892, de 24 de enero, por el que se aprueban los contenidos minimos corres-
pondientes a las ensefianzas especializadas de las lenguas espanolas. impartidas en las Escuelas
Oficiales de Idiomas (BOE 5-2-1992).

* Orden Ministerial de 2 de noviembre de 1993, por la que se establece el curriculo del ciclo
elemental del primer nivel de las ensefianzas especializadas de idiomas adaptado a la educacion a
distancia (BOE 13-11-1993).
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Los contenidos minimos para el primer nivel se estructuran en cuatro grandes
bloques: Objetivos, Contenidos, Orientaciones Metodolégicas y Actividades; todos
ellos referidos a cada uno de los dos ciclos.

A) Ciclo Elemental

Los objetivos generales para el ciclo elemental establecen que los alumnos
deben adquirir un nivel basico de competencia en la expresion y comprension de
la lengua hablada y escrita para su uso en situaciones cotidianas como instrumen-
to de comunicacion, de tal manera que los alumnos reciban informacion basica
acerca de las caracteristicas fonéticas, estructuras y normas de interaccién comu-
nicativa que condicionan la lengua, asi como de los aspectos culturales de los pai-
ses en que se habla la lengua y que puedan tener influencia en las situaciones
sociales mas frecuentes.

Los objetivos especificos de este ciclo persiguen:

» El desarrollo de la competencia comunicativa: referida a tres bloques de
actividades relacionadas con el lenguaje hablado (comprensién y expre-
sibn) en conversaciones de caracter no especializado, en medios de comu-
nicacion, en situaciones de comunicacion y para expresar ideas, sentimien-
tos y necesidades aunque sea de forma sencilla; el lenguaje escrito (com-
prensién y expresion) de informacién contenida en anuncios, folletos,
correspondencia personal, etc,, de articulos de prensa no especializada,
versiones simplificadas y graduadas de material literario, notas breves y
comunicaciones personales, cuestionarios y formularios y de temas de
informacién general fransmitiendo la informacion basica; y la interaccién
social para desenvolverse con cierta confianza en las situaciones sociales en
que se pueda ver envuelto, para reconocer actitudes, estados de animo e
intencionalidad explicitamente expresados por sus interlocutores y reaccio-
nar de forma adecuada, y para utilizar la lengua objeto de estudio con la
adecuacién debida con el fin de que la actuacién linguistica produzca los
resultados pretendidos.

* El desarmollo de la competencia gramatical: orientada en un sentido mas
creativo que analitico o descriptivo, haciendo hincapié en el uso practico
mas que en la simple comprension intelectual de las estructuras gramatica-
les. De tal manera que el alumno sera capaz: en primer lugar, de discrimi-
nar y articular los sonidos propios del sistema fonolégico en palabras aisla-
das y en la cadena hablada, asi como su acentuacién basica; en segqundo
lugar, de comprender y utilizar las pautas ritmicas y de entonacién mas fre-
cuentes; en tercer lugar, de reconocer y utilizar el sistema de representaciéon
grafica; en cuarto lugar, de deducir el significado de palabras y expresiones
mediante el conocimiento de las reglas de formacion de las mismas; y final-
mente, comprender y expresar relaciones internas dentro de la estructura
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sintagmatica y oracional, significados conceptuales y relaciones entre distin-
tas partes del discurso hablado o escrito.

Los contenidos se dividen en cuatro categorias distintas:

» Intenciones y actos de habla, es decir, aquellas que se refieren a las funcio-
nes de comunicacion. Entre ellas destacan: las referidas al contacto social
como son los saludos, presentaciones, establecimiento del contacto social,
ofrecimientos y expresiones de agradecimiento, expresion de la compren-
sion, excusas, deseos y palabras vacias; a la influencia ejercida sobre los
demas mediante la incitacion, el mandato, consejos, advertencias y la peti-
cién; a la apreciacion intelectual a través de la aprobacion, desaprobacion,
calificacion, comparacion, eleccion y preferencia, indiferencia, restriccion,
atenuacion, grados de insistencia y a la apreciacion afectiva expresando con-
trariedad, pesar, decepcion, satisfaccion, gratitud, etc.; y, por ultimo, a la dis-
cusion para el acuerdo, el desacuerdo y la argumentacion iniciando y desa-
rrollando un razonamiento, establecimiento de conclusiones, expresion de
causa, consecuencia, finalidad, concesion, condicion, hipotesis y oposicion,

» Contenido fonético y gramatical, el cual se encuentra especificado para los 13
idiomas y esta presentado de manera muy detallada para cada uno de ellos,
empleando una terminologia todavia vigente en la actualidad. En todos ellos
el contenido fonético describe la pronunciacion del alfabeto, fonemas vocali-
cos y consonanticos, y la entonacion, ritmo y acento en el discurso hablado. En
la mayoria de los casos (aleman, danés, francés, griego, inglés, italiano, portu-
gués, rumano y ruso) se contrastan ambos sistemas fonologicos.

Con respecto a la gramatica, sus contenidos varian dependiendo de las
caracteristicas especificas de cada lengua pero casi todos incluyen las dis-
tintas partes de la oracion, sintaxis, morfologia y ortografia, haciendo hinca-
pié en los aspectos contrastivos con la grarnatica espanola.

* Contenido léxico, cifrado entre unas 1.500 y 3.000 palabras de vocabulario
activo y pasivo dependiendo de la lengua de que se trate. El léxico unica-
mente pasivo es el referido a la correspondencia personal y comercial, a
textos literarios adecuados y sencillos (primordialmente en prosa), y al ufili-
zado en la publicidad y en los medios de comunicacion social. El Iéxico acti-
vo es el empleado para cumplimentar impresos y producir notas, resume-
nes y comunicaciones sucintas. También hay que incluir en el léxico activo y
pasivo la expresion, descripcion y elicitacion para situaciones personales y
del entorno habitual en que se desenvuelve el hablante, asi como el de la
relacion social e interaccion personal en diferentes niveles de formalidad.

Indudablemente, el numero de palabras que el alumno puede llegar a

adquirir, sobre todo para su uso activo, variara dependiendo de las caracte-
risticas especificas de cada idioma.
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« Contenido cultural, el cual, aunque no constituye por si mismo objeto direc-
to de la programacion, si que se le considerara vehiculo normal de adquisi-
cién de la competencia comunicativa, particularmente en lo referido a los
paises en los que se habla la lengua objeto de estudio. El contenido cultural
es el relacionado con los aspectos geograficos, la politica y la economia, la
sociedad, los medios de comunicacién social y las manifestaciones cultura-
les.

Una vez analizados brevemente los objetivos y contenidos hay que resaltar la
gran innovacioén que ambos suponen con respecto a cualquier otro plan de estudios
anterior. Ademas de la finalidad claramente comunicativa ya mencionada, es de
subrayar la modernidad en el enfoque que se le da a las ensefianzas de las lenguas
extranjeras. Los contenidos no se limitan a una mera enumeracion de aspectos mor-
fosintacticos (incluso éstos se presentan de forma mas coherente) sino que inclu-
yen las funciones de la comunicacién (intenciones y actos de habla) y el concepto
de léxico activo y pasivo hasta ahora desconocido. En cuanto a la fonética, se resal-
tan aspectos tan relevantes como el acento o la entonacion. Finalmente, aparecen
de manera detallada los contenidos culturales como parte integrante del curriculo.
Hasta ahora unicamente se hablaba de que se debia «familiarizar al alumno con los
aspectos culturales del pais cuya lengua es objeto de estudion.

Las orientaciones metodolégicas vuelven a establecer que el objetivo priori-
tario de la ensenanza de lenguas es desarrollar la competencia comunicativa, que
el mensaje no solo sea correcto, sino también apropiado a la situacién en que se
emplea. Por otro lado, recomiendan que deben de ser las necesidades del alumno
en cada momento las que aconsejen la utilizacion de diferentes recursos y estrate-
gias, aunque ello suponga la conjuncién de diversos enfoques metodologicos.
Asimismo, el alumno pasa a ser considerado como €l protagonista de su aprendi-
zaje, por lo que se debe tender a organizar las clases de forma que se facilite la
sociabilidad, la interaccién entre los alumnos, la motivaciéon hacia el aprendizaje y
el aumento del tiempo de actuacion del alumno y de comunicacion real. En cuanto
al profesor, éste es el presentador, informador, animador y evaluador de la activi-
dad, no limitandose a la correccion de errores sino que observara las dificultades
tanto colectivas como individuales. Por lo tanto, el profesor planificara las fases de
presentacion, comprension, practica y creacion.

La ensenanza es ciclica y acumulativa. Partiendo de la prioridad de la lengua
hablada en la vida real, se debe atender equilibradamente a todos los aspectos de
comprensiéon y produccién tanto orales como escritos. Finalmente, la gramatica se
introducira en funciéon de las necesidades del proceso de aprendizaje de la lengua
como instrumento de comunicacién.

Esta tltima idea quiza sea una de las mas significativas en cuanto a lo que este
decreto representa al reflejar el cambio que se estaba produciendo en la metodo-
logia de la ensefianza de lenguas extranjeras. Por primera vez, la gramatica no
constituye por si misma un objetivo de aprendizaje sino que se pone al servicio de



la finalidad comunicativa de cualquier acto de lengua bien sea oral o escrito.
Indudablemente, esta requlacion recoge y le da una articulacién legal a lo que los
estudiantes de lenguas extranjeras buscan al estudiar un idioma, su uso instrumen-
tal. Lo mismo ocurre con los contenidos léxicos, puesto que no se presentan listas
interminables de palabras descontextualizadas sino que el vocabulario se aprende
como vehiculo transmisor de informacion dentro de un acto de comunicacion.

Aunque el espacio dedicado a las recomendaciones metodologicas en el
Decreto 1523/1989 es breve, se recogen todas las caracteristicas mas sobresalientes
de la metodologia empleada actualmente, las cuales se trataran mas ampliamente en
el siguiente capitulo. Esta nueva metodologia se basa en los siguientes principios: el
alumno pasa a ser el protagonista de su propio aprendizaje, los profesores tienen que
asumir un papel de planificadores y motivadores dejando de ser ellos el centro de la
clase, las actividades deben estar disefiadas de manera equilibrada, el aprendizaje
de una lengua no es un proceso lineal sino en espiral y ciclico, etc.

Finalmente, con respecto a las actividades, dicho Decreto recomienda su con-
textualizacion, es decir, la presentacion gradual del «significado» por medio de
contextos situacionales o verbalizados, en los que los medios audiovisuales han de
ocupar un lugar importante. Al seleccionar las actividades se debe tener en cuen-
ta los objetivos linguisticos perseguidos, asi como su integracion global en el pro-
ceso de aprendizaje. Es importante que los alumnos sepan en todo momento cua-
les son los objetivos de la actividad, para lo cual las instrucciones para su realiza-
cioén han de ser claras y precisas, Las actividades deben estar orientadas tanto a la
adquisicion de competencia lingiiistica como a su practica y consolidacion. El pro-
fesor debera disminuir progresivamente su control sobre la realizacion de las acti-
vidades. Por ultimo, las actividades han de suponer un estimulo para el alumno, ya
que su participacion activa sera uno de los principales factores de motivacion para
el aprendizaje.

B) Ciclo Superior

En el ciclo superior, los objetivos generales pretenden el desarrollo de la
capacidad creativa del alumno en el uso del idioma hasta un grado que le permita
una mayor flexibilidad y matizacién en su comprension y expresion. Se pretende,
ademas, ampliar y profundizar en el estudio de las caracteristicas gramaticales y
normas de interaccion comunicativa de la lengua objeto de estudio, asi como inten-
sificar el contacto con los acentos, estilos y variedades mas comunes de dicha len-
gua, para que el alumno alcance una mayor capacidad de comunicacion en las dis-
tintas comunidades de hablantes y en diferentes contextos socioculturales.

Entre los objetivos especificos destacan:

» El desarrollo de la competencia comunicativa. Esto implica que, al terminar
el ciclo superior el alumno estara en condiciones de, en primer lugar, llevar



a cabo actividades relacionadas con el lenguaje hablado comprendiendo a
hablantes de la lengua objeto de estudio, con distintos acentos y registros,
incluso si existe distorsion por ruido ambiental, por conversaciones cerca-
nas, o por el medio utilizado (teléfono, radio, etc.); en segundo lugar, de
comprender intervenciones publicas, charlas o conferencias y programas
informativos o de debate en radio o television, asi como los didlogos de
obras cinematograficas o de teatro,; en tercer lugar, de seleccionar informa-
cion a partir de un contexto pero con suficiente precision para su posterior
utilizacion; y finalmente, de participar en cualquier conversacion de carac-
ter general, asi como en el ambito de su actividad profesional exponiendo
sus puntos de vista y opiniones con fluidez y matizaciéon suficientes

Con respecto a las actividades relacionadas con el lenguaje escrito, el alum-
no debera estar capacitado para: comprender la informacién de anuncios
publicos, avisos, formularios, hojas de instrucciones, etc., articulos de pren-
sa no especializados, obras literarias actuales; utilizar las formas mas usua-
les de transmision escrita de la informacioén tales como cartas, telegramas,
resumenes, informes, etc.; narrar experiencias propias o ajenas y describir
ideas, procesos y acontecimientos y desarrollar un tema de debate, esta-
bleciendo sus puntos de vista con la suficiente claridad, precision y exten-
sion. En cuanto a la interaccién social, el estudiante, mediante la utilizacion
del idioma en sus relaciones sociales, profesionales y afectivas con naturali-
dad y adecuacién a la mayoria de las situaciones, debera saber, primera-
mente, interpretar adecuadamente las actitudes e intencionalidad, incluso
implicitas de sus interlocutores y reaccionar de forma suficientemente com-
pleta para, a continuacion, comprender las variantes geograficas y acentos
mas exiendidos de la lengua vy, finaimente, comprender los registros y esti-
los mas comunes, a un nivel cercano al lenguaje que puede entender un
hablante nativo no especialista.

« El desarrollo de la competencia gramatical. En este ciclo los objetivos cons-
tituyen una ampliaciéon y refuerzo de los correspondientes al ciclo elemen-
tal. Para lograrlo el alumno debe mejorar sustancialmente la pronunciacion,
ritmo y entonacion, utilizar mas eficazmente las estructuras morfosintacticas
ya adquiridas asi como adquirir otras mas complejas, mejorar la capacidad
de matizacion en la comprension y expresion de significados conceptuales,
y utilizar adecuadamente los mecanismos de enlace del discurso hablado y
escrito (desarrollo de un razonamiento, conexion, parrafos, precision, resu-
men, refuerzo, cambio de tema, etc.),

Al igual que en el caso de los objetivos, los contenidos de este ciclo repre-
sentan una ampliacién y consolidacién de los del ciclo elemental y estan referidos
a cuatro campos distintos:

 Intenciones y actos de habla; siempre referidos a la practica, para lograr la
consolidacion y el desarrollo de las funciones de la comunicacion ya enun-
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cladas para €l ciclo elemental. Se contemplara el idioma en su totalidad con
el objeto de consequir un empleo correcto y apropiado del lenguaje en
situaciones especificas y con la necesaria contextualizacion.

+ Contenido fonético y seméantico-gramatical; al igual que en el caso anterior
esta especificado para los trece idiomas y presentado de manera muy deta-
llada para cada uno de ellos. En el contenido fonético se hace hincapié en la
practica y consolidacién de los fonemas especialmente dificiles, se incluyen
los alofonos, diferencias dialectales, pronunciacion de palabras extranjeras,
distintos tipos de acentuacion, etc.

En cuanto al contenido semantico-gramatical, se consolidan los contenidos
del ciclo elemental y se profundiza en la sintaxis oracional, contenido nocio-
nal, formacion de palabras, etc.

» Contenido léxico; cuya extension corresponde aproximadamente a la de un
hablante nativo medio de la lengua objeto de estudio. Por una parte, el 1éxi-
co pasivo corresponde al de la expresion oral y escrita no simplificada, con-
versaciones entre terceros, conferencias, etc., de caracter general, profesio-
nal y/o artistico, ya sea directamente o a traves de los medios de comunica-
cion social, el de la publicidad, administrativo y literario, asi como el indis-
pensable para poder reaccionar ante variantes no estandar del idioma (for-
mas dialectales, jergas y la totalidad de los niveles de expresion, desde el
altamente formal hasta el argot), como de variantes especificas (lenguaje
economico-comercial, juridico, politico, etc.). Por otra parte, el 1éxico activo
corresponde al de la interaccion personal y social, en situaciones de la vida
normal (privada o profesional), de la expresion y descripcion concreta y
abstracta (exposicion y debate de conceptos, opiniones, etc.), con las mati-
zaciones adecuadas, para la transmision sucinta de la informacion, asi como
el que capacite para la correspondencia de cualquier tipo.

* Contenido cultural; el mismo que el del ciclo elemental pero con la corres-
pondiente profundizacién en todos los campos expresados, es decir, los
aspectos geograficos, politica y economia, sociedad, medios de comunica-
ci6n social y manifestaciones culturales

Las orientaciones metodolégicas son las mismas que las especificadas para
el ciclo elemental, estableciendo que el objetivo prioritario de la ensefianza de len-
guas es desarrollar la competencia comunicativa del alumno. Por lo tanto, seran las
necesidades del alumno las que en cada momento aconsejaran la utilizacion de
distintas estrategias y recursos. Asi, el alumno es el protagonista de su propio
aprendizaje, mientras que el profesor es el presentador, informador, animador y
evaluador.

Como ya se ha mencionado para el ciclo elemental, la ensefianza es ciclica y
acumulativa, prestando atencion a los contenidos gramaticales segun se requieran



dentro del proceso de aprendizaje en el que la lengua es claramente considerada
instrumento de comunicacion.

Se aplican iguales criterios para la seleccion de actividades en el ciclo supe-
rior que en el elemental, atendiendo siempre a la adecuacion de la lengua a la
situacién en que se utiliza, y buscando que dichas actividades supongan un esti-
mulo para el alumno,

Conviene sefialar que el Decreto 1523/1989 ha tenido siempre presente el tipo
de estudiantes a que iba dirigido, esto es, un alumnado mayoritariamente adulto,
que compagina estos estudios con otras actividades y que esta interesado en el
aprendizaje de la lengua como algo instrumental en sus estudios o puesto de tra-
bajo. Consecuentemente, la referencia al uso de la lengua en el contexto profesio-
nal de los alumnos es constante.

A pesar de que, tal y como se ha mencionado mas arriba, las comisiones que
elaboraron los contenidos minimos de las ensefanzas especializadas de idiomas
llevaron a cabo su trabajo hacia mediados de los afios ochenta, éstos siguen estan-
do plenamente vigentes en la actualidad en cuanto a los principios metodolégicos
que los inspiraron, quedando bajo la responsabilidad de cada Escuela Oficial de
Idiomas la adaptacion de estos contenidos a la realidad de los distintos centros.

Sin embargo, la legislacion no menciona en ningin momento la evaluaciéon de
los alumnos. Teniendo en cuenta el prestigio y la validez cada vez mayor de los cer-
tificados de las Escuelas, pareceria conveniente que se hubieran incluido algunas
orientaciones a este respecto. De hecho, tal y como esta establecido son los profe-
sores de cada idioma los que en reunidn de Departamento deciden sobre las prue-
bas de evaluacién de los alumnos, las cuales deben figurar en la programacién
didactica anual. Esta situacion seria completamente aceptable si no fuera porque
mediante un iinico examen, con sus distintas pruebas orales y escritas, se otorga un
certificado al alumno. La situacién es distinta en los demas niveles educativos
donde son varias o muchas asignaturas las que hay que superar para la obtencion
de un titulo.

Por lo tanto, desde hace varios afios se vienen produciendo intentos de unifi-
cacion de pruebas entre Escuelas que se encuentran proximas geograficamernte.
Incluso en algunas Comunidades Auténomas existen centros especificos dedica-
dos a la organizacion y preparacion de pruebas de examen para los distintos idio-
mas. Este es el caso de Catalufia donde existe un centro de este tipo en el Servicio
de Ordenacion Curricular del Departament de Ensenyament de la Generalitat de
Catalunya. En la Comunidad de Madrid también se han realizado ya varias Jornadas
de Ensefnanza de Lenguas Extranjeras cuyos temas han sido la evaluacién y la uni-
ficacion de pruebas respectivamente y que han tenido como consecuencia el que
para el afio académico 1999/2000, 12 de las 24 Escuelas de la Comunidad han rea-
lizado la misma prueba en la mayoria de los idiomas. En este sentido, siguen fun-
cionando algunos grupos de trabajo con el fin de elaborar criterios de evaluacion
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para aquellas lenguas extranjeras que aun no han alcanzado dicha unificacion de
criterios. Estas iniciativas repercuten en que el nivel de dificultad y por lo tanto el
reconocimiento social del Certificado de Aptitud otorgado por diferentes Escuelas
de Idiomas sea mas homogéneo.

Por ultimo cabe sefalar que, entre las conclusiones del Congreso Estatal de
Escuelas Oficiales de Idiomas celebrado en Lieida en marzo de 1999, destaca la peti-
cién de que las pruebas de nivel también se elaboren y coordinen por una centro de
examenes, dado que, aunque los contenidos de las ensefianzas estan siempre esta-
blecidos para todas las Escuelas, existen diferencias a la hora de evaluar al alumno.

3.2.2 ENSENANZA A DISTANCIA

La LOGSE, en su titulo segundo, capitulo segundo, articulo 50.6, prescribe que
“las Administraciones educativas fomentaran también la ensenanza de idiomas a dis-
tancia’. Posteriormente, el Real Decreto 1180/1992* cred el Centro para la
Innovacion y Desarrollo de la Educacién a Distancia, entre cuyas funciones se
encuentra la del desarrollo de los estudios y propuestas técnicas necesarias para la
elaboracién de las medidas de ordenacién académica y la adecuacion de los curri-
culos que posibiliten las ensefanzas a distancia, adaptandolas a las condiciones y
necesidades de la poblacion adulta. Como consecuencia, la Orden de 1993" esta-
blecié el curriculo del ciclo elemental del primer nivel de las ensefianzas especia-
lizadas de idiomas a distancia.

El curriculo se desarrolla a lo largo de nueve médulos que son entendidos
como unidades significativas y se encuentran divididos en unidades didacticas
donde cada modulo presenta una tarea de interaccion concreta relacionada con la
experiencia, intereses y necesidades de comunicacion del alumno adulto, Los con-
tenidos se organizan de forma ciclica y atendiendo tanto a la complejidad de la
tarea en si como al nivel de competencia comunicativa del alumno para garantizar
una ampliacién y un perfeccionamiento progresivo de su repertorio comunicativo.

Al tratarse de un sistema de educacion a distancia, el alumno ha de asumir la
responsabilidad de su aprendizaje marcandose objetivos propios y participando
de forma creativa en su propio proceso de aprendizaje. Por lo tanto, el apoyo tuto-
nal juega un papel clave en la orientacion al alumnado para que el proceso de
adquisicion de una lengua en esta modalidad tenga un caracter interactivo,

"* Real Decreto 1180/1992, de 2 de octubre. por el que se crea el Centro para la Innovacion y
desarrollo de la Educacion a Distancia (BOE 20-10-1992).

" Orden de 2 de noviembre de 1993, por la que se establece el curriculo del ciclo elemental del
primer nivel de las ensefianzas especializadas de idiomas adaptado a la educacion a distancia (BOE
13-11-1893).



Los objetivos son los mismos que los fijados para la ensefianza presencial, Se
pretende proporcionar a los alumnos informacion basica acerca de las caracteristi-
cas fonéticas, estructuras y normas de interaccién comunicativa que condicionan el
uso de la lengua objeto de estudio, asi como sobre los aspectos culturales del
ambito geografico en el que se habla dicha lengua, los cuales puedan tener influen-
cia en las situaciones sociales mas frecuentes.

Los contenidos que a continuacién se presentan estan siempre referidos a
conceptos, procedimientos y actitudes, al tiempo que comprenden la competencia
gramatical, la sociolinguistica, la discursiva, la estratégica y los aspectos sociocul-
turales. Asimismo, se desarrollan no sélo de forma paralela e integrada sino tam-
bién en permanente relaciéon con las destrezas comunicativas (comprension y
expresion oral y escrita).

* Competencia gramatical.

Entre los conceptos destacan los elementos formales del sistema lingtiistico
y su valor semantico; el vocabulario relativo a las situaciones de comunica-
cién mas habituales y a los intereses especificos de los alumnos y alumnas;
las frases hechas, las expresiones idiomaticas y otros giros del idioma; y las
nociones generales de existencia, cantidad, cualidad, relaciones temporales
y aspectuales, deixis, modalidad, etc.

Con respecto a los procedimientos, se establece, en primer lugar, la utiliza-
cién de los conocimientos adquiridos sobre el nuevo sistema lingtiistico; en
segundo lugar, la pronunciacion comprensible y la entonacién adecuada;
seguidas por la interpretacion y produccion de textos orales y escritos con
el rigor necesario para conseguir una comunicacion adecuada; y por ultimo,
la aplicacion de las estrategias de aprendizaje mas apropiadas para el desa-
rrollo de la competencia gramatical.

Finalmente, las actitudes estan referidas al reconocimiento de la importancia
de los elementos formales del sistema linguistico para llegar a un uso apro-
piado de la lengua, al interés por lograr una pronunciacion comprensible y
una entonacion adecuada, al reconocimiento de la importancia del rigor en
la interpretacion y produccion de textos tanto orales como escritos y apre-
cio por la correccién en el uso como garantia de una comunicacion mas flui-
da y eficaz; y por ultimo, a la actitud positiva hacia las tareas mas idéneas
para desarrollar la competencia gramatical y al reconocimiento de la capa-
cidad personal para progresar y llegar a un buen nivel de competencia gra-
matical en la lengua objeto de estudio.

» Competencia sociolinguistica.

Los canceptos se refieren a la intencionalidad comunicativa, a los compo-
nentes de la situacion de comunicacién, al conocimiento del mundo asi



como a los conocimientos previos compartidos con €l interlocutor y a las
rutinas y férmulas de interaccion social méas habituales en la lengua oral y
escrita.

Los procedimientos establecen la interpretacion y el uso adecuado de los
elementos formales del sistema segun la situacién y la intencionalidad
comunicativa, la interpretacion de la intencionalidad del interlocutor, la utili-
zacion de la lengua para expresar la intencionalidad comunicativa deseada,
la deducciotn del significado de palabras desconocidas y de contenidos no
explicitados a partir del co-texto y del contexto situacional, la interpretacion
y utilizacién de la informacién derivada de la situaciéon de comunicacion o
del conocimiento del mundo y de los conocimientos previos compartidos
con el interlocutor, la interpretacion y utilizacién de expresiones y formulas
de interaccién social mas habituales y de los niveles de formalidad, y la apli-
cacion de las estrategias de aprendizaje mas apropiadas para el desarrollo
de la competencia sociolinguistica,

Por ultimo, las actitudes comprenden el reconocimiento de la importancia de
ser capaz de comunicarse en otra lengua como medio de satisfacer necesi-
dades de comunicacion con diferentes interlocutores, el reconocimiento de
la importancia de comprender la intencionalidad del interlocutor, la atencion
y el respeto hacia las ideas e intencionalidades expresadas en los mensajes,
la participacion reflexiva, creativa y critica en las diferentes situaciones de
comunicacion oral en las que interviene, asi como en la interaccién escrita,
la valoracion de contenidos socioculturales que forman parte del conoci-
miento del mundo necesario para comunicarse, la valoracion de las expre-
siones y formulas de interaccién social mas habituales y de los niveles de
formalidad, la actitud positiva hacia las tareas mas idoneas para desarrollar
la competencia sociolingiiistica, y €l reconocimiento de la capacidad perso-
nal para progresar y llegar a un buen nivel de competencia sociolinguistica.

Competencia discursiva

En los conceptos se incluyen los elementos formales del sistema linguistico
y su funcionamiento dentro del discurso, los elementos y relaciones de
cohesion, los factores que contribuyen a la comprension y produccion de un
discurso coherente, los tipos de discurso y la estructura retérica de los mis-
mos.

Los procedimientos comprenden la identificacion de elementos que contri-
buyen a la comprension del texto y utilizacion de los mismos en la produc-
cién de un discurso coherente, la capacidad de reconocer y producir textos,
sencillos y comprensibles, debidamente estructurados y atendiendo a dife-
rentes intencionalidades (invitaciones, peticiones por escrito, formularios), y
la aplicacion de estrategias de aprendizaje mas apropiadas para el desarro-
llo de la competencia discursiva.
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Finalmente, las actitudes son las referidas al reconocimiento de la importan-
cia de producir un mensaje coherente en el que se evite la ambigliedad, la
redundancia y otros impedimentos de la comunicacién, al reconocimiento
de que el discurso es el resultado de la negociacién de significados entre
emisor y receptor, y las del reconocimiento de la capacidad personal para
progresar y llegar a un buen nivel de competencia discursiva.

* Competencia estratégica

Los conceptos abarcan las formulas basicas o estrategias comunicativas para
asegurar la continuidad y eficacia de la comunicacién o remediar posibles
rupturas de la misma, tales como el uso de la parafrasis gramatical y 1éxica,
el uso de exponentes que sirvan para distintas funciones comunicativas, el
uso de la repeticion para indicar cohesion, y el uso de muletillas, pausas,
etc., para mantener la continuidad en la comunicacion.

Entre los procedimientos se establece la utilizacién consciente de las estra-
tegias de comunicacién y de los elementos paralingiisticos y extralingiisti-
cos con el fin de asegurar la continuidad y eficacia de la comunicacién o
remediar posibles rupturas de la misma y la aplicacién de las estrategias de
aprendizaje mas apropiadas para el desarrollo de la competencia estratégi-
ca.

Las actitudes estan relacionadas con el reconocimiento del papel del error
como parte integrante del proceso de aprendizaje, la valoracion de la utili-
zacion de estrategias de comunicacion para superar las dificultades que
puedan surgir en la comunicacion a causa de posibles lagunas en compe-
tencias comunicativas, la dedicacion a las tareas mas idéneas para desarro-
llar la competencia estratégica, y el reconocimiento de la capacidad perso-
nal para progresar y llegar a un buen nivel de competencia estratégica.

* Aspectos socioculturales

En los conceptos destaca la importancia de aprender ofra lengua en el
mundo actual, asl como los aspectos mas relevantes y cercanos a los intere-
ses y motivaciones del alumnado adulto respecto a la cultura y a la sociedad
del ambito geografico en que se hable dicha lengua, y la incidencia de la
lengua objeto de estudio en distintos ambitos sociales y culturales naciona-
les e internacionales.

Los procedimientos se basan en el andlisis de la importancia de aprender
otra lengua en el mundo actual, al igual que en los aspectos mas relevantes
y cercanos a los intereses y motivaciones del alumnado adulto respecto a la
cultura y a la sociedad del ambito geografico en que se habla la lengua, la
utilizaciéon adecuada de las reglas sociales imprescindibles no sélo para
relacionarse con las personas hablantes de la lengua objeto de estudio sino



también para interactuar en situaciones de representacion y simulacion en
las sesiones de practica oral, y, por ultimo, en el uso de materiales auténti-
cos procedentes de distintas fuentes.

Las actitudes engloban el reconocimiento y la valoracion de la importancia
de aprender ofra lengua en el mundo actual, el interés por el respeto y la
valoracion critica de los aspectos socioculturales de los paises y
Comunidades Autonomas, y la valoracién del enriquecimiento personal que
supone la relacion con otras culturas.

Como se desprende de todo lo mencionado en este apartado, los contenidos,
al igual que en la ensefianza presencial, no se limitan a una enumeracion de los
aspectos morfosintacticos de la lengua extranjera, sino que, ademas, en este caso
incluyen la competencia sociolinguistica, discursiva y estratégica. Igualmente, se
resalta la importancia de producir un discurso coherente mediante la utilizacion de
los elementos y relaciones de cohesion. A su vez, destaca el uso de manera cons-
ciente de las estrategias de comunicacion y de los elementos paralinguisticos y
extralinguisticos para asi asegurar la continuidad y eficacia de la comunicacion.
También se reconoce el valor del error como parte integrante del proceso de
aprendizaje, desposeyéndolo de las connotaciones negativas que ha tenido
siempre, Finalmente, se resalta la importancia de aprender otra lengua, el respeto
hacia otras culturas y el conocimiento de las mismas en el mundo actual, asi como
su valoracion critica, todo lo cual contribuyen al enriquecimiento personal del alum-
no adulto.

Con respecto a los principios metodolégicos, partiendo de que la lengua es
una forma de interaccion social cuyo fin principal es la comunicacion hay que iden-
tificar los conocimientos y capacidades requeridos por los alumnos en términos de
una competencia comunicativa que comprende las competencias arriba mencio-
nadas. Por lo tanto, el enfoque didactico utilizado debe reunir las siguientes carac-
teristicas: concepcion del aprendizaje como un proceso interactivo, materiales
didacticos-alumno-apoyo tutorial que genere las necesarias oportunidades para
aprender con el grado apropiado de autonomia, la adecuacion a las necesidades
reales de comunicacién del alumno adulto, primacia del concepto de adecuacion
linguiistica sobre el de la mera correccion gramatical, integracion de las destrezas
comunicativas, autenticidad en las tareas y situaciones planteadas y gradacion de la
complejidad o dificultad en términos comunicativos y no meramente lingtisticos.

Asimismo, la secuenciaciéon de los contenidos debe sequir los siguientes cri-
terios basicos: situaciones mas frecuentes en las que pueden encontrarse las per-
sonas adultas en su vida cotidiana, necesidades de comunicacion mas relevantes,
complejidad de la tarea de interacciéon que se le pide que realice y complejidad de
la lengua que necesita para realizar cada tarea.

En consecuencia, la funcion del tutor consistira en familiarizar al alumno con la
metodologia y el material didactico, orientarle en la adquisicion de capacidades y



en los métodos de trabajo, ayudarle a superar las dificultades referidas al material
didactico o a su propio aprendizaje, posibilitar y fomentar el uso de bibliotecas y
medios audiovisuales, ayudar al alumno a que sitlie lo aprendido en un contexto
real y que lo utilice en otras situaciones posibles, corregir de forma orientadora las
actividades de evaluacion, asi como las de practica oral, reforzar sus logros recon-
duciendo su accién cuando existan errores, detectando las dificultades, diagnosti-
cando sus causas y tratando de subsanarlas, finalmente, valorar el grado de domi-
nio del alumno sobre su aprendizaje, evaluando todos los factores del proceso de
ensenanza y aprendizaje.

Se hace especial hincapié en que los diversos aspectos de la comunicaciéon no
son elementos aislados y que €l desarrollo de la competencia comunicativa impli-
ca un proceso acumulativo de adquisicion de conocimientos y desarrollo de des-
trezas. :

Por ultimo, se diferencia entre la tutoria didactica y la de orientacién: la prime-
ra esta encaminada a ayudar al alumno en la construccién de su conocimiento, a
apoyarle en la superacion de sus dificultades y a consolidar su aprendizaje. La
segunda, sin embargo, atiende a aspectos mas individuales para optimizar el ren-
dimiento del proceso de ensefianza y aprendizaje, para todo ello la valoracién ini-
cial del alumno juega un importante papel.

Es en estas orientaciones metodologicas donde se pueden encontrar los ras-
gos mas especificos que definen la ensenanza a distancia. Por 1o tanto, no sélo son
imprescindibles en todo curriculo sino que ademas, en este caso concreto, se
adaptan perfectamente al objetivo eminentemente comunicativo de la ensefianza
de lenguas extranjeras.

A diferencia de los contenidos minimos para las modalidades de matricula ofi-
cial y libre, las referidas a la ensefianza a distancia si que hacen referencia expresa
a la evaluacién, la cual es entendida como un elemento integrante del proceso de
ensenanza-aprendizaje. No constituye un fin en si misma, sino que sirve de instru-
mento para proporcionar una retroinformacion acerca de ese proceso. Al realizar la
evaluacion referida a cada médulo se tendra en cuenta la evaluacion que el alum-
no hace de su propio aprendizaje, mediante tareas especificas integradas en los
materiales didacticos que sirvan para la autocorrecciéon y retroinformacion.
Asimismo, el alumno juzgara su progreso con cuestionarios de autovaloracién, que
constituyen un elemento de reflexiéon constante sobre su propio aprendizaje.

Debido a las especiales caracteristicas de la ensefianza de idiomas a distan-
cia, los criterios de evaluacion se presentan de manera muy detallada. Estos crite-
rios estan referidos a los distintos aspectos de la comunicacion y al grado de com-
petencia alcanzado por la misma: extraer la informacion global y especifica de los
mensajes orales sencillos emitidos en situaciones de comunicacién habituales para
el alumno adulto; participar en conversaciones breves, produciendo mensajes ora-
les en los que se utilicen recursos linguisticos y paralinguisticos; extraer la infor-
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macién global y especifica de textos escritos auténticos, sencillos y de extension
limitada, de diferente tipo (descriptivos, narrativos, argumentarios, explicativos),
distinguiendo entre hechos y opiniones e identificando, en su caso, los principales
argumentos expuestos por el autor; redactar mensajes escritos sencillos de utilidad
en la vida cotidiana, asi como expresarse por escrito sobre temas de interes gene-
ral, utilizando los recursos discursivos, léxicos y morfosintacticos con el nivel de
precision propio del lenguaje escrito y con un grado de formalidad adecuado; uti-
lizar las funciones de la comunicacién basicas para desenvolverse en las situacio-
nes comunicativas elementales y mas frecuentes en la persona adulta; utilizar ade-
cuadamente los elementos basicos del sistema linguistico como instrumento de
control y autocorreccion de las producciones propias y como recurso para com-
prender mejor las producciones ajenas; perseverar en los intentos de comprender
y hacerse comprender en situaciones comunicativas elementales, utilizando estra-
tegias de comunicacion y 1os recursos expresivos basicos para evitar posibles rup-
turas en la comunicacion, utilizar estrategias conducentes a facilitar el proceso de
aprendizaje y a conseguir una mayor autonomia; identificar e interpretar los conte-
nidos culturales y sociales del ambito geografico en que se habla la lengua objeto
de estudio para una mejor comprension de las producciones orales y escritas.

Es interesante resaltar que en su introduccion la Orden de 1993 que establece
el curriculo de estas ensenanzas ya se refiere a la ensefianza de idiomas extranje-
ros como parte constitutiva del aprendizaje a lo largo de toda la vida especificando
que «el alumno ha de asumir la responsabilidad de su aprendizaje marcandose obje-
tivos propios y participando de forma creativa en su propio proceso de aprendizajen.






4. LA METODOLOGIA DE LA ENSENANZA

DE LENGUAS EXTRAN]JERAS:
EL ENFOQUE COMUNICATIVO

En las Gltimas décadas del siglo XX se ha producido un cambio importante en la
ensefianza de las lenguas extranjeras cuyo origen hay que buscarlo en la obra del
linguista americano Noam Chomsky, Syntactic Structures (1957). En ella, el fundador
del generativismo cuestiona los fundamentos estructuralistas al afirmar que la lengua
es algo creativo, innovador y productivo, y que, por tanto, la imitacion no tiene ningun
sentido ya que las posibilidades de realizacion en cualquier lengua son infinitas.

Chomsky identifica la lengua con la competencia de los hablantes, la cual per-
mite explicitar en infinitas actuaciones o actos productivos la complejidad de men-
sajes. Este autor ha contribuido mas que nadie a demostrar la esterilidad de la teo-
ria conductista del lenguaje al afirmar que la lengua es independiente del control de
estimulos. A esto se refiere cuando habla de creatividad: el enunciado que alguien
produce en una ocasion dada es, en principio, impredecible y no puede describir-
se adecuadamente como respuesta a algin estimulo identificable, lingtistico o no.

Después del generativismo chomskiano, los estudios linguisticos empiezan a
alejarse de la idea de que la lengua es solamente un sistema de signos, tal y como
se mencioné en €l apartado 1.3. El funcionalismo britanico de Firth y Halliday, la psi-
colinguistica y la sociolinguistica, y muy especialmente la etnografia de la comuni-
cacion (John Gumperz y Dell Hymes), son las corrientes lingiisticas que en los anos
sesenta y setenta «abren la puerta» a una serie de factores extralinguisticos, consi-
derados hasta el momento ajenos a la lengua como sistema, tales como el contexto,
la interaccién hablante-oyente, etc. De esta forma, todos aquellos elementos impli-
cados en el proceso de la comunicacion empiezan a considerarse fuindamentales

para explicar la lengua.

Aparece asi el concepto de competencia comunicativa, término acufiado por
Gumperz y Hymes en su trabajo The Ethnography on Communication (1964), enten-
dida como el conjunto de procesos y conocimientos de diverso tipo (linguisticos,
sociolinguisticos, estratégicos y discursivos) que el hablante debera poner en juego
para producir o comprender discursos adecuados a la situacion de comunicacion.

Como consecuencia de estos nuevos planteamientos, a los que se adhieren
algunos profesores de lenguas, surgen los nuevos enfoques de la didactica de las
lenguas extranjeras. Sin embargo, sélo un grupo de docentes lleva estos cambios
al aula de idiomas, pues varias décadas mas tarde aun se puede observar clases
de lenguas extranjeras, desarrolladas segin el método tradicional y centradas en la
gramatica y la traduccion. Es decir, mientras en las instancias educativas superio-
res se teorizaba en torno a las nuevas corrientes metodologicas, la practica en



muchas aulas seqguia fosilizada en un tipo de ensefianza decimonénico, donde ape-
nas se utilizaban los nuevos recursos, tales como el magnetéfono, que la didactica
de las lenguas extranjeras estaba desarrollando.

A las nuevas perspectivas creadas por la pragmatica linguistica en la ensefian-
za de lenguas extranjeras, se suma el interés de ciertos organismos internaciona-
les por promover esta ensefianza para responder a las necesidades que impone un
mundo cada vez mas globalizado. En la Unién Europea, esta necesidad se vuelve
apremiante, pues el derecho de los ciudadanos a moverse libremente sélo puede
ejercerse si ellos son capaces de comunicarse en varias lenguas comunitarias. En
este contexto, el Consejo de Europa llevo a cabo durante los afios 1971-1981 el pro-
grama «Lenguas vivasy, en el que participaron especialistas en lingiiistica aplicada,
politicos y pedagogos de numerosos paises. Se irataba de encontrar métodos nno-
vadores en el aprendizaje de las lenguas, que se alejaran de un punto de vista te6-
rico y se mostraran viables contando con los medios reales de que se dispondria
para su aplicacion y que partieran de la consideracién de las lenguas como un
medio de comunicacién interpersonal. En el marco de este programa se empez0 a
investigar la posibilidad de desarrollar cursos de lenguas siguiendo un sistema
(«Unit-credit Systerm») en el que las tareas de aprendizaje se dividieran en porcio-
nes o unidades, cada una de las cuales correspondia a un aspecto de las necesi-
dades del alumno y estaba sistematicamente relacionada con todas las demas por-
ciones. El grupo se basé en una serie de estudios sobre las necesidades de los
estudiantes europeos, y de modo especial, en un documento preliminar realizado
por el linguista britanico D.A. Wilkins en 1972, en el que se proponia una definicién
funcional o comunicativa de la lengua que pudiera servir de base para el desarro-
llo de programas comunicativos para la ensefianza de lenguas.

La contribucién de Wilkins consiste en un analisis de los significados comuni-
cativos que necesita un estudiante de lenguas para entender y expresarse. En
lugar de describir la lengua a través de los conceptos tradicionales de gramatica
y vocabulario, Wilkins intenté demostrar los sistemas de significados que subya-
cen a los usos comunicativos de la lengua. Describi6 dos tipos de significados:
categorias nocionales (conceptos tales como tiempo, secuencia, cantidad, locali-
zacion, frecuencia, etc.) y categorias funcionales (peticiones, ofrecimientos, que-
jas, etc.). Mas tarde, Wilkins amplié su documento en un libro llamado Notional
Syllabuses (1976), que tuvo una gran repercusion en el desarrollo de la ensefianza
comunicativa.

El Consejo de Europa incorpor6 el analisis de Wilkins en un sistema de espe-
cificaciones para un programa de lengua comunicativa de primer nivel: The
Threshold Level (Ek y Alexander, 1975), que ha tenido una enorme influencia en el
disefio de programas comunicativos y de libros de texto en Europa. Este programa
se adapt6 muy pronto para todas las lenguas de la Comunidad. En francés, el equi-
valente es el Niveau Seuil (1976); en espaiiol, el Nivel Umbral (1979); en aleman,
Kontaktschwelle Deutsch als Fremdsprache (1980); en italiano, el Livello sogha
(1980), en catalan, Nivell Liindar (1983). El «nivel umbral» fija una serie de funciones



de la lengua fundadas sobre objetivos especificos de comunicacion. Sin embargo,
aunque este programa especifica claramente los contenidos, no fija cémo deben
alcanzarse los objetivos (en actividades operativas), ni cémo realizar la evaluacion
(técnicas de evaluacion) (Sanchez, 1997).

De este modo, el nuevo enfoque nocional-funcional, resultado de los trabajos
del Consejo de Europa, no contiene un modelo donde se ofrezcan unos principios
metodolégicos. Estos se concretaran mas tarde con las aportaciones de numerosos
linguistas, entre los que destacan Widdowson, Candlin, Brumfit y Keith Johnson., en
el lamado enfoque comunicativo.

El enfoque comunicativo ha ido adquiriendo una importancia cada vez mayor
gracias a la rapida asimilacion de las nuevas ideas por parte de los autores de
libros de texto, y a la aceptacion de que ha gozado por parte de los profesores de
lenguas y de los gobiernos, que no han tardado en incluir estos principios en sus
politicas educativas.

En los apartados que siguen se ofrece una descripcion detallada del enfoque
nocional-funcional y del enfoque comunicativo, los cuales no son mas que las fases
de un proceso en el que se han ido desarrollando y concretando unos mismos prin-
cipios tedricos. Las diferencias entre uno y otro enfoque aparecen sintetizadas en la
tabla 4.2. En pocas palabras se puede decir que en un primer momento se presté
atencion al qué ensenar (nociones y funciones), para pasar después al como ense-
fiar (enfoque comunicativo). Después de analizar los rasgos mas importantes del
enfoque comunicativo y su repercusion en la ensenanza de lenguas extranjeras en
el sistema educativo espanol, se aborda un aspecto que tiene un papel decisivo en
la metodologia empleada para la ensenanza de esta materia: los recursos didacti-
cos utilizados en el aula.

TARLA 4 1. CARACTERISTICA 3 FENFOOUES NOCIONA

Enfoque nocional-funcional Enfoque comunicativo

Teoria de la lengua

1a lengua es un sistema que tene
como finalidad la comunicacion, la
cual consiste en la transmision de
significado

La lengua es un sistema gque tiene
como finalidad la comunicacién, la cual
consiste en la transmision de significa-
do.

Teoria del

El aprendizaje es primero un proce-
8o pasivo, que luego debe tornarse
activo

El aprendizaje es un proceso acumula-
tivo: lo nuevo es aprendido sélo cuan-
do se integra en el conjunto de cono-
cimientos ya existentes en el indivi-
duo.

Objetivos

La competencia comunicativa

La competencia comunicativa.

El vocabulario vy las estructuras lin-
guisticas relevantes para las funcio-
nes y nocicnes seleccionadas

Estructuras, funciones, nociones, temas,
tareas. Su orden se guiara por las nece-

sidades del alumno

(Esta {abla continia en la pagmna siguente.)




No desarrolla una tipologia propia. | Implican al alhumno en la comunicacion.
Son actividades similares a las de los|Incluyen procesos como compartir

métodos estructuralistas, informacién, negociar el significado y
participar en una interaccién.
Responsable de su aprendizaje. El alumno comoe negociador que da y
recibe.

Facilitador de la comunicacién. Facilitador de la comunicacion, analiza-
dor de necesidades, consejero, orgari-
zador del proceso.

‘Evaluacién : No se incluye. Parte integrante del proceso de ense-

Fuente: Elaboracién CIDE.

4.1 ANTECEDENTES: EL ENFOQUE NOCIONAL-FUNCIONAL

El «nivel umbral» marca el principio de un enfoque que se centra en los aspec-
tos funcionales de la lengua y, como consecuencia, en la comunicacion. Este enfo-
que se denomina nocional-funcional porque sefiala:

* las nociones (conceptos generales y especificos),
* las funciones (fines para los que se habla), ademas de

« las formas lingilisticas (exponentes de las estructuras gramaticales con las
que se expresan las nociones y las funciones).

Las nociones son elementos esenciales sin los cuales no tendria sentido
hablar de las funciones, las cuales no hacen mas que afiadir un nuevo significado
a las primeras. Dentro de las categorias nocionales se incluyen no solo las unida-
des léxicas, que son la fuente primaria de significado, sino también nociones
generales como las referidas a existencia, iempo, cantidad, cualidad, espacio, etc.
Cada una de estas nociones generales comprende ofros aspectos. Por ejemplo,
dentro de la categoria temporal se puede hablar de duracién, frecuencia, secuen-
cia, etc.

Esta orientacion metodologica tiene en cuenta el aspecto pragmatico de la
lengua (para qué hablamos o escribimos) a la hora de definir las funciones del
lenguaje. A pesar de que existen distintas definiciones, la mayor parte de los auto-
res coinciden en precisar que las funciones son los motivos por los que usamos
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una lengua, a saber: dar y pedir informacion, entablar relaciones sociales, hacer
sugerencias y peticiones, etc. Este aspecto pragmaético de la lengua, que el méto-
do gramatical habia ignorado, cambia radicalmente los contenidos de la ensenan-
za, puesto que, por ejemplo, ya no se explica el presente simple o habitual de
forma aislada, sino que se indica al alumno como expresar habitos, gustos y pre-
ferencias, para lo cual generalmente se utiliza este tipo de presente. El énfasis se
pone en lo que queremos comunicar por medio de la lengua: aceptar o rechazar
una invitacion, pedir excusas, describir, narrar, etc. La lengua se considera como un
elemento central de las relaciones sociales y se estudia como tal, y no como un
fenémeno que se puede aislar y estudiar independientemente de su uso.Ya no es
el campo exclusivo de la lingtiistica, sino el de la sociolingiistica y el de la prag-
matica.

La presentacion de lag formas gramaticales en este enfoque se hace tenien-
do en cuenta las nociones y funciones que se tienen que expresar. Las estructuras
gramaticales se suelen presentar de una forma gradual, segun su grado de dificul-
tad, pero adecuadas siempre a las funciones del lenguaje.

El enfoque nocional-funcional incide mas en los contenidos que en la metodo-
logia. Aunque se introducen algunas novedades y se insiste en el inlercambio
comunicativo entre los alumnos, por medio de trabajo en grupo y en parejas, jue-
gos de rol, pequenas dramatizaciones, etc., la programacién sigue centrandose en
los contenidos que una vez mas se presentan de acuerdo con la seleccion hecha
por el libro de texto o el profesor (Echevarria, 1992).

A partir de estos nuevos planteamientos, en la década de los 80 un buen nume-
1o de cursos de lenguas baso sus programas en las categorias semanticas. Por
tanto, las listas de estructuras dejaron de ser el punto de partida y se empezaron a
elaborar listas de funciones (expresar lo que gusta/no qusta hacer, pedir/dar opinio-
nes, dar Instrucciones/consejos), nociones (habitos, pesos, medidas, profesiones,
deportes) y destrezas (escuchar, hablar con fluidez, escribir cartas personales/for-
males).

A pesar de que este enfoque tiene muchas ventajas con respecto a los que
le precedieron, también presenta algunos inconvenientes. Por ejemplo, solo se
introducen en el programa las palabras y las estructuras relevantes para las fun-
ciones, nociones y destrezas seleccionadas. De esta forma, un estudiante que
siga este enfoque terminara un curso para principiantes consiguiendo un buen
dominio de una larga lista de destrezas comunicativas, pero no habra aprendido
los nombres de los colores basicos, el uso del verbo «tener» o la posicion
correcta de las preposiciones en las oraciones interrogativas. Uno de los incon-
venientes de los programas funcionales es que desarrollan un comportamiento
comunicativo sin tener en cuenta el conocimiento del sistema y su potencial sig-
nificativo, el cual, por si solo, garantiza que los conocimientos adquiridos consti-
tuyan una habilidad comunicativa, y no simplemente una coleccién de formas o
funciones.
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4.2 CARACTERISTICAS GENERALES DEL ENFOQUE COMUNICATIVO

El enfoque comunicativo puede considerarse la vertiente pedagoégica en la
que se ha concretado «a organizacién nocional-funcicnal de los elementos gramati-
cales de una lengua» (Bestard Monroig y Pérez Martin, 1992, p. 65). Este enfoque da
lugar a diversos métodos de trabajo —basados en tareas, en proyectos, etc.— , en los
cuales hay un elemento comtn: el aprendizaje orientado al uso comunicativo del
lenguaje y no a la forma.

Como caracteristicas generales de este enfoque se puede sefialar, en primer
lugar, que el objetivo fundamental es la competencia comunicativa, lo cual supone
adquirir el conocimiento y la habilidad para el uso de la lengua con respecto a dife-
rentes aspectos: saber si algo es formalmente posible, si es viable y/o apropiado en
relacion con el contexto, etc. En este sentido, se habla de los conceptos de ade-
cuacion y aceptabilidad, es decir, capacidad de saber qué decir a quién, cuando y
como decirlo y cuando callar (por ejemplo, la utilizacién de un registro formal o
informal).

Segun Canale y Swain (1980), la competencia comunicativa es la suma de dife-
rentes tipos de competencia: linquistica, discursiva, sociolinguistica y estratégica,
las cuales son descritas a continuacion.

* La competencia lingiistica supone el conocimiento y la utilizacién correctos
del sistema linguistico, el cual incluye los subsistemas fonologico, morfol-
gico, sintactico y semantico. La adquisiciéon de esta competencia lleva consi-
go la puesta en practica de las unidades y reglas de funcionamiento del sis-
tema de la lengua.

*+ La competencia discursiva se refiere a la capacidad de utilizar diferentes
tipos de discurso y organizarlos teniendo en cuenta los procedimientos de
coherencia y cohesion.

* La competencia sociolingiiistica consiste en adecuar el discurso a la situa-
cion de comunicacién, lo cual conlleva tener presente una serie de factores
tales como el rol que desempena cada interlocutor con respecto a los otros,
la propia situacion de comunicacién, la intencién y las necesidades comuni-
cativas.

* La competencia estratégica es la capacidad para definir, corregir, matizar, o
en general, realizar los ajustes necesarios para que la comunicacién no se
rompa y sea lo mas eficaz posible.

* La competencia sociocultural consiste en conocer los aspectos mas relevan-

tes de la cultura de los paises donde se habla la lengua estudiada, de forma
que se posean las claves culturales fundamentales que inciden en la lengua.
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El concepto de competencia comunicativa asi desglosado es el que aparece refle-
jado en la normativa que desarrolla la LOGSE. Las ensefanzas minimas para las etapas
de Educacién Primaria’, Secundaria Obligatoria® y Bachillerato® destacan la necesidad
de adoptar un enfoque basado en la comunicacion cuyo fin tltimo sea la adquisicion de
una competencia comunicativa que incluye las subcompetencias ya mencionadas.

De la misma manera, la ensefianza de las lenguas extranjeras en las Escuelas
Oficiales de Idiomas esta orientada al desarrollo de la competencia comunicativa,
tal y como quedé establecido en el Real Decreto 1523/1989°, por el cual se fijaron
los contenidos minimos de estas ensefianzas. En cuanto a las ensefianzas especia-
lizadas de idiomas a distancia, los contenidos del curriculo, establecidos por la
Orden de 2 de noviembre de 1993°, también estan orientados a la adquisicion de
la competencia comunicativa en sus diferentes aspectos (gramatical, sociolinguisti-
co, discursivo, estratégico y sociocultural) con el fin de que los alumnos adquieran
«un nivel basico de competencia en la expresién y comprension de la lengua objeto
de estudio, tanto en su forma hablada como escritay.

De todo lo anterior se puede concluir que la ensenanza de lenguas extranje-
ras en Espafia sigue actualmente unas directrices comunes tanto en lo que se refie-
re a las Ensenanzas de Régimen General como a las de Régimen Especial, que se
identifican, asimismo, con una tendencia general en todo el mundo hacia los enfo-
ques comunicativos.

La adquisicién de una lengua implica el dominio de las cuatro destrezas princi-
pales: escuchar, leer, hablar y escribir. Asimismo, la adquisicion de la competencia
comunicativa requiere un método que evite tratar las diferentes destrezas de mane-
ra aislada. La mayoria de los autores que preconizan un enfoque comunicativo
(Widdowson, Nunan, Byrne, etc.) hablan de la integracion de estas cuatro destrezas.
Y lo que es mas, entender la lengua como «capacidad de comunicaciony no es sim-
plemente dominar esas cuatro destrezas, sino que supone unir a este valor concep-
tual el valor funcional que implica saber adaptar el primero al momento apropiado,
es decir, alcanzar la destreza practica de la lengua segun las situaciones.

El siguiente diagrama muestra la interrelacion de las cuatro destrezas (Byrne,
1976):

Real Decreto 1006/1991. de 14 de junio, por &l que se establecen las enseflanzas minimas
correspondientes a la Educacion Primana (BOE 26-6-1991)
Real Decreto 1007/1881, de 14 de junio, por el que se establecen las ensefianzas mimmas
correspondientes a la Educacién Secundaria Obligatoria (BOE 13-2-1881).
‘Real Decreto 117871992, de 2 de octubre, por el que se establecen las enseflanzas minimas del
Bachillerato (BOE 21-10-1992).
‘ Real Decreto 1523/1989. de | de diciembre, por el que se aprueban los contenidos minimos
del primer nivel de las ensefianzas especializadas de idiomas extranjeros (BOE 18-12-1989).
* Orden de 2 de noviembre de 1993, por la que se establece el curriculo del ciclo elemental del
primer nivel de las ensefanzas especializadas de idiomas adaptado a la educacion a distancia (BOE
13-11-1993)

181



Legua hablada
Entender I Hablar
Destrezas receptivas < > Destrezas productivas
ka

Lengua escrita

Dentro del sistema educativo actualmente vigente en Espafia, las ensefianzas
minimas ya mencionadas para la Educacion Primaria contemplan el desarrollo de
las destrezas lingiiisticas como un proceso de integracion, en el que es necesario,
sin embargo, crear y consolidar las destrezas expresivas de modo que los alumnos
lleguen a ser capaces de producir mensajes orales y escritos en la Lengua
Extranjera con el minimo de fluidez y correccion para una comunicacion eficaz,

Asimismo, en la Educacién Secundaria Obligatoria, la accion pedagoégica se
orienta fundamentalmente a conseguir un dominio comunicativo de la lengua oral.
Ademas, la ensefianza tiende a que los alumnos adquieran un dominio cormunicati-
vo en la lengua escrita. En esta etapa se deben consolidar las destrezas producti-
vas.

Por lo que se refiere al Bachillerato, el aprendizaje consiste en la consolidacion
de las capacidades adquiridas a lo largo de la educacion obligatoria, manteniendo
la finalidad basica de la lengua extranjera como medio de expresion y comunica-
cion.,

En cuanto a las ensefianzas especializadas de idiomas, se pretende que los
alumnos adquieran el dominio de la lengua objeto de estudio tanto en su forma
hablada como escrita. Por este motivo, los contenidos que desarrollan las Escuelas
Oficiales de Idiomas estan en estrecha relaciéon con las destrezas comunicativas
(comprensién y expresion oral y escrita).

Dentro del enfoque comunicativo, la practica del lenguaje ha de estar contex-
tualizada y debe implicar a los alumnos personalmente. Se parte del principio de
que tanto las palabras como las frases son mas faciles de aprender y recordar si son
significativas y estan dentro de un contexto. La lengua extranjera, por tanto, debe
ser enseflada y practicada de manera contextualizada.

Con respecto al papel de la gramatica dentro del enfoque comunicativo,
Jeremy Harmer (Harmer, 1991) establece una distinciéon entre gramatica encubier-
ta y gramatica abierta. Una ensefnanza de gramatica encubierta es aquella enla que
las estructuras y funciones gramaticales no estan explicitas. En este caso, el estudio
se centra en el texto, no en la gramatica, la cual se absorbera inconscientemente.
Por otro lado, la gramatica abierta supone ensefiar las estructuras y reglas grama-
ticales de forma explicita, estudidndolas y practicandolas repetidamente.
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El énfasis en un tipo de ensefianza u otro dependera de las necesidades y nivel
de los alumnos; asi, los alumnos principiantes requeriran preferentemente una gra-
matica encublerta, mientras que alumnos mas avanzados solicitaran y seran
expuestos a una ensefianza de gramatica mas abierta.

Uno de los rasgos mas significativos del cambio que ha supuesto el enfoque
comunicativo en la ensefianza de lenguas es la distinta manera en que se trata el
error. Tanto el método tradicional o de gramatica y traduccion, como el directo o los
métodos de base estructuralista veian el error como un elemento negativo que era
preciso evitar; se consideraba un sintoma de que algo fallaba en el proceso de
ensenanza-aprendizaje. Los psicélogos conductistas, que influyeron decisivamente
en la ensefanza estructuralista de lenguas, hacian hincapié en la practica controla-
da y mecanica de estructuras linguisticas para asegurar la correccion. Los drills
solian estar estructurados de tal manera que el alumno sélo escuchaba modelos
correctos, y se le animaba a realizar siempre oraciones aceptables, dificultando asi
que cometiera muchos errores.

El generativismo en linguistica y el mentalismo en psicologia cuestionan el
aprendizaje basado en la repeticion de modelos correctos, introduciendo un nuevo
concepto del error. Segun estas corrientes los errores son una parte inevitable y
necesaria del proceso de aprendizaje, por lo que ya no son vistos como algo nega-
tivo sino como la prueba palpable de que se esta produciendo el aprendizaje.
Cuando el alumno no sabe expresar lo que quiere decir en la lengua extranjera,
normalmente recurre a sus conocimientos en la lengua materna y a lo que sabe de
la lengua extranjera. El alumno pasa de la ignorancia al dominio de la lengua a tra-
vés de una serie de etapas de transicion en las que los errores que comete son una
sefal de que esta aprendiendo. Las causas que producen los errores son diversas:
falta de atencion, interferencia de la lengua materna, traduccion literal de la lengua
materna a la lengua extranjera y falsas analogias, lo cual produce, a su vez, distin-
tos tipos de errores, cuyo tratamiento sera, también, distinto segun los casos.

Esta es precisamente la concepcion del error que aparece en el desarrollo de
la LOGSE. Tanto en la etapa de Primaria como en la de Secundaria Obligatoria, las
ensefianzas minimas establecen que el error ha de ser considerado como un indi-
cador fundamental para el establecimiento de la progresion. En el marco de un pro-
ceso de aprendizaje constructivista, los errores que comete el alumno son la evi-
dencia del dinamismo subyacente en la comprension y en el dominio progresivos
del nuevo sistema comunicativo.

4.3 PRINCIPIOS Y METODOS DE TRABAJO

Uno de los linguistas que ha contribuido decisivamente al desarrollo del enfo-
que comunicativo ha sido Keith Johnson al establecer una serie de principios meto-



dolégicos que se han tenido muy en cuenta en el disefio de programaciones y acti-
vidades orientadas a la adquisicién de la competencia comunicativa.

Ademas de estos principios innovadores, se analizan algunos de los métodos
de trabajo que el entonces Ministerio de Educacién y Ciencia recogi6 en sus mate-
riales de apoyo para el profesorado («Cajas Rojas», 1992) como posibles opciones
metodologicas (trabajo por tareas, por proyectos y simulacion global) dentro de un
planteamiento comunicativo de la ensefanza de lenguas extranjeras.

4.3.1 PRINCIPIOS METODOLOGICOS

Los cinco principios metodolégicos del enfoque comunicativo expuestos por
Keith Johnson en su obra Communicative Syllabus Design and Methodology
(Johnson, 1982) son los siguientes:

1. Task Dependency Principle o principio de dependencia de tareas. La infor-
macion recibida durante una determinada actividad ha de servir para hacer
algo con ella en una actividad posterior: comunicarse, expresarse, corm-
prender algo concreto, etc. En este sentido, es necesario que la actividad
previa se haya hecho correctamente, de tal forma que facilite la realizacion
de la actividad siguiente. El hecho de que unas tareas estén conectadas con
otras es un factor motivador para el alumno.

2. Information Transfer Principle o principio de transferencia de informacién.
Una de los aspectos basicos de la ensefianza de lenguas segtin el enfoque
comunicativo es la importancia que cobra tanto la comprensién como la
transmision de informacion. El objetivo que se puede alcanzar a través de
una actividad disefiada segun este principio es el de obtener informacion
de un texto oral o escrito y transmitirla a otros (Ceular, 1993).

3. Information Gap Principle o principio de «informacién gap». Es una varie-
dad del principio anterior y se basa en la idea de que la comunicacién
rellena huecos o lagunas de informacioén entre los interlocutores. Este prin-
cipio se ha convertido en una caracteristica primordial en toda la metodo-
logia comunicativa, Entre las numerosas formas de llevarlo a la practica se
puede citar, por ejemplo, la utilizacién de dibujos o diapositivas para pro-
porcionar informacién a unos alumnos y ocultarsela a otros

4. Jigsaw Principle o principio del rompecabezas por el cual se pueden dise-
nar actividades en las cuales cada participante posee distintos fragmentos
de informacién que hay que intercambiar para completar la idea o la infor-
macion. Esta técnica resulta valida para la practica de la comprension oral:
a partir de un tema, los alumnos escuchan diferentes partes del mismo que
luego tienen que poner en comun para poder conseguir la informacidn
requerida por el profesor.
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5. Correction for Content Principle o principio de correccién de contenidos.
Este principio, de especial relevancia para la evaluacién, se basa en la
idea de que la correccién se debe realizar fundamentalmente cuando se
produce una interrupcién de la comunicacion, mas que cuando se han
producido inexactitudes o errores gramaticales. Sin embargo, esto no
significa que no deba realizarse a veces algun tipo de correccion gra-
matical, ya que la precision en el uso de las estructuras favorece la comu-
nicacion,

4.3.2 METODOS DE TRABAJO

Dentro de un enfoque comunicativo, se pueden distinguir tres métodos de tra-
bajo diferentes: por tareas, por proyectos y simulacion global, de los cuales los pro-
fesores seleccionan los aspectos mas ttiles para llevarlos al aula.

A) Trabajo por tareas

Segun David Nunan (Nunan, 1989) una tarea comunicativa es una parte del tra-
bajo de clase que hace que los alumnos comprendan, manipulen, produzcan y se
comuniquen en la lengua extranjera centrando su atencion en el significado que en
la forma. Las tareas pueden analizarse o clasificarse segun sus objetivos, informa-
cioén de entrada, actividades, dinamica (trabajo en grupo, en parejas, etc.) y pape-
les del profesor y del alumno. Trabajar por tareas implica adoptar la tarea como uni-
dad de diseno de la actividad didactica. Es decir, el profesor, al hacer la progra-
macion, no parte de los contenidos linguisticos (nociones, funciones, estructuras)
para disefiar las actividades, sino que, en primer lugar, programa las tareas finales,
y a partir de éstas aborda las tareas intermedias, los objetivos didacticos, los con-
tenidos, la metodologia y la evaluacion de la propia tarea. En este tipo de trabajo,
los alumnos eligen los temas que mas les gustan; para ello el profesor les puede
dar una lista y pedirles que voten los que les resulten mas atractivos. A partir de
esos temas, el profesor selecciona con los alumnos actividades intermedias que
den lugar a una tarea final.

B) Trabajo por proyectos

El trabajo por proyectos parte de los mismos principios teoricos y utiliza una
metodologia similar a la del trabajo por tareas. Se trata de establecer una actividad
final muy amplia sobre un tema general de interés de los alumnos. Por ejemplo, la
elaboracion de una revista, la preparacion de la Navidad (decoracion de la clase,
villancicos, fiesta, etc.). Todas las actividades de aula estaran encaminadas a la pre-
paracioén, desarrollo y elaboracion del proyecto, dando como resultado un produc-
to final.



C) Simulacién global

La simulacién global podria definirse como un caso particular de trabajo por
proyectos. En este caso se trata de un proyecto amplio que intenta contemplar y
reconstruir simuladamente en el aula todos los elementos que configuran un deter-
minado marco de la realidad (la vida en un pueblo, en un circo) o de la ficcién (en
otro planeta, en el centro de la Tierra). Una vez establecido el decorado y adjudi-
cados los distintos papeles, los participantes adoptan un personaje durante toda la
duracion de la simulacion y establecen y cumplen las reglas de este gran juego.
Para ello, se van realizando las acciones que se haya decidido representar.

Por 1ltimo, es preciso dejar claro que el trabajo por tareas, por proyectos y la
simulacion global son técnicas muy parecidas. En general, una tarea se realiza en
uno, dos o tres dias de clase, mientras que un proyecto o una simulacién global pue-
den llevar mas de veinte horas. Por otra parte, en un proyecto los alumnos trabajan
como investigadores del mismo, mientras que en la simulacién global ellos son ellos
los protagonistas, ya que representan los personajes de la simulacion elegida.

4.4 EL PAPEL DEL ALUMNO Y DEL PROFESOR EN EL PROCESO
DE ENSENANZA-APRENDIZAJE

4.4.1 EL ALumMnNO

En un enfoque comunicativo el alumno es el centro del proceso de ensefianza-
aprendizaje. Lo que realmente importa no es lo que ensefia el profesor sino lo que
aprende el alumno. El profesor puede aconsejar y ayudar, pero es solamente el
alumno quien puede aprender y, por tanto, es el centro de la atencién de la ense-
fanza comunicativa. Por este motivo, se facilitara el trabajo por parejas y grupos. La
participacion del alumno es fundamental en todas las actividades que se realizan.
Un aprendizaje eficaz exige por parte del alumno una actitud que incluye comuni-
carse en la lengua estudiada siempre que pueda, arriesgarse a cometer errores,
tener interés por el funcionamiento de la lengua, concentrar su atencién en el sig-
nificado, estar dispuesto a predecir cémo va a funcionar la lengua, corregir sus pro-
pias producciones orales y escritas y compararlas con la forma correcta.
Finalmente, el alumno, como elemento activo que es, debe dar su opinién sobre las
actividades realizadas, de tal forma que el profesor pueda ir ajustando su labor a
las necesidades de la clase.

La organizacién del aula debe ser flexible para que permita a los alumnos tra-
bajar individualmente, por parejas, en pequefio grupo o en gran grupo. Es interesan-
te trabajar en clase con distintos tipos de agrupamiento, adaptandolos siempre a la
edad de los alumnos y desarrollando su capacidad para €l trabajo en colaboracion.
Asi, la presentacién de un tema o una actividad nueva se suele realizar con toda la
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clase en su conjunto. A continuacion, es conveniente pedir a los alumnos que traba-
jen individualmente para darles la oportunidad de reflexionar y asimilar el material
presentado: comprender un video, leer un texto, contestar unas preguntas. Terminada
esta fase, pueden trabajar por parejas para llevar a cabo la explotacion del matenal
usado en la fase anterior: discutir el significado del texto o su opinion sobre el mismo,
comprobar la respuesta que cada uno ha dado a unas preguntas, elaborar un cues-
tionario, preparar un juego de rol, etc. El trabajo en grupos de tres o cuatro alumnos
es idoneo para actividades menos controladas: conversaciones entre varios interlo-
cutores, division de la tarea en la elaboracion de un proyecto o una simulacion global,
discusion entre dos parejas que hayan trabajado por separado previamente o para
elegir la solucién mejor a un problema de logica o de otro tipo. Finalmente, se volve-
ra a trabajar con toda la clase para hacer la puesta en comun.

4.4.2 EL PROFESOR

La adopcién de un método comunicativo supone para el profesor una redefini-
cion de su papel tradicional en el aula (Littlewood, 1981). El desarrollo de la com-
petencia comunicativa tiene lugar a través de un proceso que se da en el interior
del alumno. El profesor puede ofrecer el estimulo y la experiencia que estos pro-
cesos requieren, pero no tiene un control directo sobre ellos. De tal forma que, inde-
pendientemente de lo que haga el profesor para intervenir en este proceso, el
alumno seguira su secuencia natural de aprendizaje.

Esto no significa que el profesor no sea necesario, ya que la clase no es un entor-
no natural, y a menos que la clase de lenguas esté intencionalmente estructurada, no
proporcionara a los alumnos la exposicion adecuada a 1a lengua extranjera ni la moti-
vacion para comunicarse a través de ésta. Antes bien, €l profesor debe estar prepa-
rado para subordinar su propio comportamiento a las necesidades de los alumnos.
Esto incluye reconocer que el aprendizaje no tiene lugar tnicamente como resultado
directo de su instruccién. Algunos aspectos del aprendizaje se dan con mayor efica-
cia si, una vez que ha iniciado una actividad, no toma parte en ella, y deja que el pro-
ceso de aprendizaje de sus alumnos tenga lugar de una manera espontanea.

Desde este punto de vista, el concepto del profesor como wnstructorn no es
adecuado para describir su funcién. En un sentido amplio, es un «acilitador del
aprendizaje» y tendra que desempenar diferentes papeles:

» Como director de la clase, tiene que gestionar y organizar todos los aspec-
tos de la actividad de la misma, procurando que las diferentes actividades
constituyan una progresiéon coherente y lleven a una mayor competencia
comunicativa.

» En muchas actividades, tendra que realizar el tradicional papel de instructor
presentando los contenidos nuevos, ejercitando el control directo sobre el
aprendizaje de los alumnos, evaluandolo y corrigiéndolo.



* En otros casos, no intervendra después de haber niciado las actividades,
sino que dejara que el aprendizaje tenga lugar de forma independiente.

« Durante el proceso de actividad independiente, el profesor actuara como
consejero, ayudando cuando sea necesario. Se movera por la clase para
controlar las dificultades y las habilidades de los alumnos, lo cual le servira
de base para planear futuras actividades.

* Una de las funciones principales del profesor es la de favorecedor del
aprendizaje, al fomentar la actitud positiva hacia el idioma y la cultura que
ensena.

De todas estas actividades, sélo en una de ellas desempena el papel tradicio-
nal de director de la clase. Esto es significativo no sélo por razones metodologicas
sino también por su efecto en las relaciones dentro de la clase.

4.5 ACTIVIDADES COMUNICATIVAS EN LA ENSENANZA DE LA LENGUA

Los métodos de raiz estructuralista emplean ejercicios tipo drill con el fin de
crear automatismos en los alumnos, de tal forma que el interés de éstos radica en
expresar con precision una serie de féormulas linguisticas. Con este tipo de activi-
dades, no se persigue ningin objetivo comunicativo y la atencion se centra en la
forma, no en el contenido. Ademas, el profesor interviene para corregir errores,
nombrar a los alumnos, y para asegurar la precision. Y, por supuesto, los materiales
estan especialmente disefiados para abordar un aspecto concreto de la lengua. En
la siguiente tabla se observan las caracteristicas de las actividades no comunicati-
vas frente a las comunicativas:

S i | no comunicativas comunicativas
Centradas en la forma X
Centradas en el contenido ' X
B aitin o aapects 0e ivn =
| Se estudian varios aspectos de la lengua X

Fuente: Elaboracién CIDE a partir de Harmer, ] (1991): The practice of English language tea-
ching. London, Longman.



Segun . Harmer (1991), las actividades comunicativas son fundamentales en una
clase de lengua extranjera porque con ellas los alumnos hacen todo lo posible para
usar la lengua de forma independiente, logrando un cierto grado de autonomia en el
uso de la misma. En este sentido, Littlewood (1981) afirma que una actividad es comu-
nicativa cuando se centra en el significado y no en la forma. El profesor puede miciar
la actividad, pero son los alumnos, trabajando normalmente por parejas o en grupos,
quienes deben llevarla a cabo. Las actividades comunicativas permiten a los alumnos
realizar una practica integrando todas las destrezas. Ademas, sirven para motivar a
los alumnos, ya que éstos observan que lo que se hace en clase responde a su obje-
tivo de conseguir comunicarse con los demas. Por ultimo, este tipo de actividades
proporciona la oportunidad de desarrollar relaciones personales entre los alumnos y
entre los alumnos y el profesor. Dichas relaciones pueden contribuir a humanizar la
clase y crear un contexto mas propicio para el aprendizaje.

Littlewood también diferencia dos tipos de actividades comunicativas: de
comunicacion funcional o de interaccidn social..

Las actividades de comunicacién funcional hacen hincapie en el aspecto
funcional de la comunicacién. En ellas, los alumnos tratan de solucionar un proble-
ma utilizando la lengua extranjera como instrumento, o tienen que completar una
informacion, sin necesidad de utilizar un tipo de lengua apropiado para una situa-
cién particular, ni siquiera es fundamental que la lengua que utilicen sea gramati-
calmente correcta. El principal objetivo de la actividad es que los alumnos utilicen
la lengua que conocen para que puedan comprender la informacion de la manera
mas eficaz posible. El éxito de la actividad se mide de acuerdo con su capacidad
para responder a las demandas de la situacion comunicativa.

El autor citado ofrece una serie de ejemplos de actividades concretas. Asi,
habla de un tipo de actividades en las que un alumno (o grupo de alumnos) posee
una informacién que otro alumno (o grupo de alumnos) debe descubrir. Dentro de
esta clase de actividades estan:

« la identificaciéon de dibujos (averiguar qué dibujo tiene el otro alumno entre
una serie de dibujos parecidos),

* el descubrimiento de un secreto (descubrir la informacion secreta que
posee otro alumno haciéndole preguntas), etc.

Hay otro tipo de actividades en las que los alumnos no sélo deben compartir
informacidn, sino que tambien deben discutir y evaluar esta informacion para resol-
ver un problema. Las actividades pueden ser:

* reconstruccion de historias a partir de diferentes dibujos;

+ completar informacion para solucionar un problema (por ejemplo, discutir
lo que pueden hacer un dia en Londres).



Por 1ltimo, los alumnos pueden trabajar en parejas o en grupos para tomar una
decision o enfrentarse a cualquier problema que se puede presentar en la vida real
(decidir qué regalar a un amigo, discufir sus posiciones sobre un aspecto de la
actualidad, etc.).

Las actividades de interaccién social estan encaminadas a que los alumnos
no so6lo sean capaces de comprender el significado funcional de las formas lin-
guisticas, sino que ademas comprendan su significado social y puedan elegir la
lengua apropiada para el contexto en el que se encuentren.

Littlewood hace una serie de propuestas para enfrentar a los alumnos con dis-
tintos contextos sociales, En primer lugar, considera el aula como contexto social,
en el que la lengua se usara con diferentes fines: por un lado, para organizar las
actividades; por otro lado, la lengua extranjera puede ser el vehiculo para ensefiar
contenidos no linguisticos (por ejemplo, historia, geografia, etc.). Ademas, el aula
debera ser aprovechada para sesiones de conversacién o de discusién, en las que
el profesor debera actuar como un participante mas y no como director.

Algunas de las actividades concretas mas comunmente empleadas en el aula
de lenguas extranjeras son los juegos y las canciones. En los siguientes apartados
se sefialan las principales aportaciones de estas actividades a la clase de lenguas
extranjeras desde la perspectiva del aprendizaje comunicativo.

4.5.1 Los JUEGOS

Todas las culturas e idiomas cuentan con juegos y adivinanzas, con indepen-
dencia de cualquier intencion didactica. En este sentido, introducirlos en la clase
equivale a ponerse en contacto con la vida real; los alumnos tienen asi la oportuni-
dad de desarrollar en la lengua extranjera una actividad que se parece mucho a las
que llevan o llevaron a cabo en el pasado en su propio idioma (Lonergan, 1985).

Los juegos son una forma de evitar la falta de motivacién y de interesar a los
alumnos en el uso de lo aprendido. El juego relaja, desinhibe y favorece la partici-
pacion creativa del alumno, ya que le presenta un contexto real y una razén inme-
diata para utilizar el idioma, que se convierte en vehiculo de comunicacién con un
proposito ludico. Pero para que este interés se mantenga a través del curso, es pre-
ciso presentar los juegos como auténticas actividades dentro de la programaciéon
de la segunda lengua. Si el alumno intuye que se improvisa o que se utiliza el juego
para rellenar huecos de cinco minutos o para mantenerlos dentro de la clase, en
visperas de vacaciones, la funcién pedagoégica queda rota. Para evitar su utilizacion
indiscriminada se deben tener en cuenta los siguientes aspectos: el planteamiento
del juego, el material, el lenguaje y los diferentes tipos de juegos (Bello, 1990),

Se puede distinguir diferentes tipos de juegos: juegos de roles y juegos de
reglas. En los primeros, por medio de la imitacién, el alumno interpreta diferentes
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roles: médico, guardia de trafico, etc. El juego de reglas supone la aceptacion de
unas reglas dadas, de las cuales el empleo de la lengua extranjera es la regla prio-
ritaria (Gonzalez Rodriguez, 1993). Los juegos estan especialmente indicados para
los niveles iniciales, ya que es uno de los elementos mas motivadores y constituyen
un medio ideal para fomentar la comunicacion y la socializacion entre los alumnos
mas jovenes. Asi, los principios metodologicos previstos para la etapa de Educacion
Infantil’, los cuales han de ser tenidos en cuenta a la hora de desarrollar la ensenan-
za de la lengua extranjera en su segundo ciclo (la implantacién anticipada de la
misma ha sido regulada posteriormente por las distintas Comunidades Auténomas),
destacan la importancia del juego como actividad propia de esta etapa, ya que cons-
tituye una importante fuente de motivacion y ofrece posibilidades para que los nifios
establezcan relaciones significativas, y para que el profesor organice contenidos
diversos referidos sobre todo a los procedimientos y a las experiencias. Se insiste,
asimismo, en la necesidad de evitar la falsa dicotomia entre juego y trabajo escolar.

Los juegos de rol y simulacién global son técnicas muy utiles que permiten
crear una gran variedad de situaciones sociales y de relaciones, ademas de ser un
medio adecuado para compensar las limitaciones del aula. Los juegos de rol pue-
den realizarse, por ejemplo, a través de dialogos guiados, de tal forma que el profe-
sor controla el significado (lo que se dice), pero no la expresion de los alumnos
(cémo lo dicen). Si se pretende fomentar al maximo la creatividad de los alumnos,
las actividades de improvisacion y dramatizacion son las mas estimulantes: se pre-
senta una situacion determinada que los alumnos tienen que interpretar por si mis-
mos y explotar de la forma que quieran, improvisando lo que dicen y como lo dicen.

4.5.2 LAS CANCIONES

Las canciones constituyen un tipo de actividad que cuenta con una gran acepta-
cion entre los alumnos y ofrece unas enormes posibilidades de explotacion si se
logra evitar que el alumno sea un elemento pasivo que tnicamente se deleite escu-
chando. La cancion es un valioso ejercicio de asimilacion de estructuras. El alumno
que aprende una cancion en cualquier lengua extranjera la incorpora a su vida si ésta
le gusta, cosa que no ocurre con cualquier otro ejercicio que se practique en la clase.

En las canciones se puede encontrar: un elemento de comunicacion social, un
ejercicio de comprension, asi como de lectura, de vocabulario (tanto adquisicion
como revision), y de gramatica (presentacion de estructuras nuevas o repaso de
otras conocidas) (Cortés y Lucea,1986).

Sacar el maximo partido a este tipo de ejercicio pasa por una adecuada pre-
sentacion de la cancion, que incluya una conversacion previa acerca del cantante y

" Real Decretc 1330/1991, de 6 de septiembre, por &l que se establecen los aspectos basicos del
curriculo de la Educacién Infantil (BOE 7-9-1991).

161



del tema de la misma, una audicién sin que los alumnos tengan acceso a la letra y
otra audicién con la letra incompleta (el alumno debera rellenar huecos de voca-
bulario). Es importante realizar una explotacion cultural analizando los distintos
aspectos de la cancion: costumbres, apariciéon de objetos, ideologia que trasluce,
etc., ademas de la explotacién gramatical. Para terminar, los alumnos pueden llegar
a memorizar la letra.

4.6 LA EVALUACION

La tendencia actual dentro del enfoque comunicativo es la de considerar la
evaluacién como parte integrante del proceso de ensefanza-aprendizaje, en la
doble dimensién sumativa y formativa.

La evaluacién sumativa es aquella que permite comprobar que un alumno ha
alcanzado un determinado nivel de aprendizaje en un momento dado del proceso,
generalmente al final. El instrumento por excelencia de este tipo de evaluaciéon es
aquel que marca un alto en el proceso. Aunque tradicionalmente se ha asociado
esta evaluacién con el examen 0 la prueba, no son éstos necesariamente los 1inicos
medios para la evaluacion sumativa, sino que el profesor podria estar evaluando de
esta manera a traveés de las propias actividades de aprendizaje.

La evaluacion formativa, por otra parte, permite situar al alumno en el seno del
proceso, en relacién con su propio recorrido y, en el caso de que sea necesario,
proporcionarle ayuda para solucionar sus dificultades. Existen diversas técnicas
para llevar a cabo esta evaluacion, pero todas tienen en comun el principio de
observacion sistematica.

En este mismo marco, el objeto de la evaluacion no son sélo los alumnos sino
también la metodologia, los recursos, la marcha general y las actividades, es decir,
el propio proceso de ensehanza-aprendizaje, En lineas generales, actualmente se
tiende a considerar que la evaluacion debe servir para mejorar y orientar, no para
clasificar o evaluar. Por otro lado, hay que evaluar al alumno teniendo en cuenta su
punto de partida, y no de una norma igualitaria y estandarizada para todos.

La participacion del alumno en la evaluacién es otro elemento novedoso del
enfoque comunicativo. Se parte de la idea de que el alumno se identifica mas con
el proceso de aprendizaje si tiene la oportunidad de participar directamente tam-
bién en su evaluacion, ya sea totalmente o sélo en parte, individualmente (autoeva-
luacién) o con otros companeros (coevaluacién), El alumno debe conocer en todo
momento su relacion con el proceso de aprendizaje. Si es consciente de su propio
proceso, de las dificultades que encuentra en el camino, de lo que sabe y lo que
ignora, sera parte activa de la evaluacion, de tal forma que el alumno se dara cuen-
ta de que lo importante no es lo que el profesor ensefia, sino lo que €l aprende.
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4.6.1 TECNICAS DE EVALUACION

La observacion en el aula puede tener lugar a traves de diversas técnicas: €l
cuaderno o diario del alumno, cuestionarios y discusiones para conocer la opinién
de los alumnos sobre la marcha de la clase, grabacion de actividades en magneto-
fono o en video, etc. Ademas de la observacion sistematica, el profesor necesitara
medir con mayor objetividad el aprendizaje de los alumnos a través de determina-
das pruebas.

Las pruebas han sido tradicionalmente el elemento central de la evaluacion,
pero actualmente se consideran tan solo un elemento mas en el proceso global.
Entre las caracteristicas mas importantes que debe reunir una prueba se encuen-
tran: la validez, la fiabilidad y la viabilidad.

* La validez indica el grado en que la prueba mide correctamente el conoci-
miento o las destrezas que se ha propuesto medir.

* La fiabilidad mide la consistencia de una prueba de manera que los resulta-
dos que proporciona sean independientes de las condiciones de adminis-
tracién de la prueba y del criterio del corrector.

» La viabilidad hace referencia a aspectos de administracion de la prueba:
tiempo para su realizacion, condiciones 0 equipamiento especial que se
necesita, iempo necesario para su correccion, etc.

4.6.2 LAS PRUEBAS COMUNICATIVAS

La evaluacion debe centrarse en las destrezas que se han practicado en clase.
Asi, si se pretende evaluar la capacidad real del alumno para llevar a cabo deter-
minadas tareas comunicativas, no siempre es posible recurrir a las pruebas tradi-
cionales. En este sentido, las pruebas comunicativas estan encaminadas a la valo-
racion de la competencia comunicativa de los alumnos. Estas pruebas han de tener
en cuenta una serie de rasgos propios de la situacion comunicativa entre los cuales
cabe sefialar la interaccion, la imprevisibilidad, el contexto, el fin de la comunica-
cion, el acto de produccion, la autenticidad y el éxito o fracaso de la comunicacién
(Morrow, 1983).

La interaccién tiene lugar en cualquier situacion de comunicacién y no sélo en
la comunicacion oral, sino también en la comunicacion escrita, aunque en ésta los
participantes no estan ambos presentes y la comunicacion no se realiza en tiempo
real. Aunque lo cierto es que la forma mas caracteristica de la interaccion es la
representada por la comunicacion oral cara a cara, que implica la modificacion de
la expresion y el contenido del mensaje asi como una combinacién de destrezas
receptivas y productivas.



El proceso de comunicacién se caracteriza por su imprevisibilidad, es decir,
no es posible conocer de antemano lo que el interlocutor va a comunicar y este
rasgo habra que tenerlo muy en cuenta durante la evaluacion. De ahi que el apren-
dizaje de una serie de fébrmulas lingiiisticas no sirva para la comunicacion oral. Por
otro lado, es necesario que las pruebas estén debidamente contextualizadas, ya
que cualquier acto de comunicacion se desarrolla en un contexto definido que
determina el tipo de lengua que se usa. Partiendo de la idea de que la comunica-
cién se realiza con un fin concreto: informar, dar 6rdenes, expresar opiniones, etc.,
€es preciso tener presente este propoésito y responder con la expresién adecuada.

Las pruebas han de elaborarse partiendo de que la produccién lingiiistica
encierra ciertas limitaciones (distracciones, limitacion de la memoria, correcciones,
etc.) las cuales pueden afectar a la comunicacion, al tener que procesar informa-
cioén incompleta o parcialmente errénea. Asimismo, es conveniente proporcionar
materiales auténticos, ya que en cualquier situacion comunicativa la lengua utili-
zada debe ser la que se usa normalmente en situaciones de la vida real.

El éxito o fracaso de la comunicacién viene determinado no sélo por la
correccion del lenguaje empleado, sino por la capacidad de obtener o dar la infor-
macion necesaria (por ejemplo, si se pregunta a alguien por una direccion), lo que
significa tener en cuenta los resultados extralinguisticos de la interaccion.

Las pruebas comunicativas se configuran partiendo de una serie de factores:
las destrezas y las tareas comunicativas que se quieren evaluar, los tipos de texto
que deben procesar los alumnos, el tipo de preguntas o la actividad que deben rea-
lizar y el grado de correccién o dominio de la destreza requerido (Palencia del

Burgo, 1990).

Asi, las tareas comunicativas que se pueden evaluar con respecto a la com-
prension lectora son, por ejemplo: localizacién de informacion especifica en un
texto, identificacion del tipo de texto, estudio del texto para resumir las ideas prin-
cipales, ete. El tipo de actividades que permiten evaluar estos aspectos son: elec-
cién multiple, de verdadero/falso, respuesta verbal corta, etc.

En cuanto a la comprensién auditiva, se busca que los alumnos localicen infor-
macion especifica, o que reconozcan la parte de un texto necesaria para un fin con-
creto, que procesen y recuerden informacién especifica, etc. En su realizacién, se
tienen en cuenta aspectos tales como las condiciones de la audicién y de respues-
ta de las preguntas, que varian segun el nivel de los alumnos. En un nivel inferior,
los alumnos pueden leer las preguntas antes de escuchar la grabacién. En niveles
mas avanzados, se responde a preguntas sobre un texto después de haberlo escu-
chado.

Para evaluar la comprension escrita, un texto puede ser el punto de partida

para que los alumnos localicen informacién especifica dentro del mismo, para que
identifiquen el tipo de texto o localicen la parte del texto necesaria para un fin con-
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creto. Para este tipo de pruebas también se utilizan ejercicios del tipo verdade-
ro/falso, eleccion multiple, respuesta verbal corta, etc.

En el ambito de la expresion escrita, el alumno tiene que ser capaz de crear
diferentes tipos de textos, expresando diferentes funciones (expresion de opinio-
nes, disculpas, agradecimiento, necesidades, etc.; solicitud de informacion, instruc-
ciones; narracion de acontecimientos, etc.). Para ello, se propone a los alumnos
diversas tareas para la produccion de textos escritos, proporcionandoles la infor-
macioén suficiente sobre qué escribir, a quién, con qué fin, asi como el contenido a
comunicar.

Por 1ltimo, dentro de la expresion oral se tendra en cuenta la participacion en
actos de comunicacion oral, con la expresion de funciones tales como: expresion de
opiniones, disculpas, agradecimiento, necesidades, etc.; solicitud de informacion,
instrucciones, servicios, ayuda, etc. Para ello se realizan dialogos con dos o mas
participantes y se dan instrucciones con la informacion necesaria sobre el papel de
los interlocutores, €l objetivo, etc.

4.6.3 LA CALIFICACION

En cuanto a la calificacion, las destrezas receptivas se pueden evaluar median-
te pruebas objetivas, mientras que las destrezas productivas, por su misma natura-
leza, solo se pueden medir mediante pruebas subjetivas, por lo que pueden pre-
sentarse problemas de fiabilidad. Para solucionar este problema es necesario redu-
cir las categorias de evaluacion a las minimas posibles, que pueden ser, por ejem-
plo:

— Comunicacion: consecucion del objetivo comunicativo en las pruebas de
expresion oral e inclusion de contenido necesario en la de expresion escrita.

- Fluidez: grado de fluidez en la expresion oral y adecuacion de estilo en la
expresion escrita.

— Correccion formal: pronunciacion, ortografia, correccién gramatical, empleo
del léxico adecuado.

Con respecto al sistema de evaluacion establecido a partir de la LOGSE, ésta
debe llevarse a cabo teniendo en cuenta los objetivos educativos y los criterios de
evaluacion establecidos en el curriculo de las distintas etapas, tal y como se ha
recogido en el apartado 2.2. La evaluacion debe ser un proceso continuo y global
que mida en todo momento el progreso en la adquisicion de la competencia comu-
nicativa del alumno.

El curriculo de las Escuelas Oficiales de Idiomas define la evaluacion como un
elemento integrante del proceso de ensefianza-aprendizaje que no constituye un
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fin en si mismo, sino que sirve de instrumento para valorar la situacion inicial del
alumno, asi como para evaluar los productos del aprendizaje y detectar los proble-

mas que puedan surgir.

4.7 LOS RECURSOS DIDACTICOS

En los siguientes apartados se hace un repaso de los principales recursos
didacticos utilizados para la ensefianza de lenguas extranjeras, comenzando por los
materiales impresos, que son los de mas larga tradicién, para pasar despueés a los
materiales audiovisuales, los cuales ocupan un lugar cada vez mas destacado en el
proceso de ensefianza-aprendizaje de lenguas. Por ultimo, no se puede olvidar la
irrupcién de las nuevas tecnologias y las consecuencias de su empleo como recur-
so didactico aplicado a la ensenianza de lenguas.

4.7.1 MATERIALES IMPRESOS

En las tltimas décadas del siglo XX se han elaborado infinidad de libros de
texto con una orientacion comunicativa. Dada la variedad de textos existente en la
actualidad, no parece conveniente realizar un analisis detallado de los mismos,
pero si mencionar uno de ellos: Strategies, como uno de los mas emblematicos, en
este caso referido a la ensefianza del inglés. Actualmente se tiende a elaborar tex-
tos perfectamente adaptados al nivel e intereses de los alumnos, incluyendo temas
cercanos al alumno y aspectos de la realidad social de los paises cuya lengua se
estudia. Muchos de estos textos se complementan con apoyos audiovisuales.

En Espafia, las editoriales de libros de texto han tenido muy en cuenta los
materiales de apoyo elaborados por el entonces Ministerio de Educacion y Ciencia
para la realizacion de los proyectos curriculares de etapa, las «Cajas Rojas», las cua-
les ofrecian un modelo de secuencia y organizacion de contenidos y criterios de
evaluacion por ciclos, asi como una serie de orientaciones didacticas y para la eva-
luacién. En una investigacién financiada por el CIDE en torno a la aplicacion de la
LOGSE en el area de Lengua Inglesa en la etapa de Educacion Primaria (Sanchez
y Cobarro, 1998) se senala que los profesores de Inglés de Primaria de los centros
objeto del estudio han tenido en las editoriales de libros de texto y en las «Cajas
Rojas» del MEC la principal ayuda para el desarrollo de los presupuestos educati-
vos establecidos en la citada ley.

A pesar de los esfuerzos por parte de las distintas casas editoriales en la inves-
tigacion y publicacion de materiales didacticos que se adapten no sélo a las dife-
rentes edades de los estudiantes de lenguas extranjeras sino también a los distin-
tos niveles e intereses, parece que el profesorado de idiomas no encuentra el libro
de texto que responda totalmente a las necesidades de sus clases. Por esta razén
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los departamentos didacticos de lenguas extranjeras son los que suelen acumular
mayor numerc de fotocopias por profesor y alumno. En cualquier caso hay que
tener presente que una lengua extranjera es siempre un canal de comunicacion, de
manera que cualquier material, a veces ni siquiera en si mismo didactico, puede
ofrecer infinitas posibilidades para su explotaciéon metodologica en el aula de idio-
mas.

Los libros de lectura graduados constituyen un recurso complementario de
gran utihdad no soélo para la practica en el aula sino también para promover la auto-
nomia del aprendizaje. A través de ellos se puede trabajar la expresion oral y la
expresion escrita, en sus dos vertientes: receptiva y productiva. En el plano de las
destrezas receptivas se pueden llevar a cabo las siguientes actividades: extraccién
de mformacion del texto, induccion de significados de palabras desconocidas,
estructuraciéon de informacion, resumen, etc. En cuanto a las destrezas productivas,
el libro de lectura da pie a la produccion de discursos orales libres, asi como a la
produccion de discursos escritos, libres o a partir de modelos preestablecidos. En
estos casos, los alumnos suelen leer un texto (puede ser un parrafo, o un capitulo
del libro) y luego lo cuentan a los demas o lo relatan por escrito.

4.7.2 RECURSOS AUDIOVISUALES

El magnetéfono es una de las herramientas mas utilizadas en la ensefianza-
aprendizaje de idiomas. En primer lugar, proporciona dialogos y lecturas desarro-
llados por nativos, en segundo lugar, situaciones de comunicacion que pueden
estar contextualizadas con ruidos ambientales y otros signos de comunicacién no
verbales presentes generalmente en las situaciones comunicativas. Asimismo,
ayuda al profesor a que no tenga que ser €l mismo quien repita una y otra vez las
partes habladas de las unidades didacticas, ademas de ser para el alumno un ines-
timable asistente para poder estudiar en casa, favoreciendo asi la autonomia del
aprendizaje. Aunque pareciera evidente que el profesorado de idiomas utilizara a
diario el magnetofono en sus clases, lo primero que hay que destacar es el hecho
de que no todos y cada uno de los ensefantes de lenguas extranjeras tienen acce-
so a este recurso didactico puesto que la mayor parte de los casos se cuenta con
un solo magnetofono a compartir por mas de un profesor. Esto, unido al hecho de
que casi ningun centro escolar cuenta con aulas materia de idiomas y a que los pro-
fesores tienen que trasladarse de un aula a otra — a veces de un edificio a otro - para
impartir la siguiente clase, hace que muchos profesores de idiomas sean reticentes
a utilizar este recurso, desaprovechando asi las cintas de audio que normalmente
acompanan a los libros de texto.

El video es un recurso que puede resultar muy util dentro de un enfoque
comunicativo de la ensefianza de lenguas extranjeras, ya que permite la presenta-
cién de la lengua en contexto, con la posibilidad de ofrecer todos los elementos
extralinguisticos —gestos, posturas, expresion facial, distancia entre hablantes— que
rodean al acto comunicativo y no solo los aspectos verbales. Esto facilita un acer-
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camiento al uso real de la lengua, al cual no era posible llegar con el soporte exclu-
sivo de las audiciones. También permite introducir al alumno en el contexto socio-
cultural propio de la lengua objeto de estudio.

La presentacion de documentos a través del video facilita la comprension oral,
ya que los alumnos se pueden apoyar en las imagenes para suplir la informacién
que no entienden. Asimismo, las imagenes pueden provocar reacciones los
alumnos que les inciten a expresarse en la lengua extranjera de una forma mas
espontanea. Para que la utilizacion del video produzca estos efectos positivos, el
material presentado ha de ser motivador: el alumno ha de querer ver mas, hacer
preguntas, desarrollar las ideas y proponer sugerencias. El papel del profesor es
basico: es él quien ha de encauzar las posibilidades de las peliculas y es €l el res-
ponsable de la creacion de un acertado entorno de aprendizaje. En cuanto al alum-
no, la utilizacién del video con fines didacticos requiere de él una participacion acti-
va. Los estudiantes de idiomas estan habituados a ver pasivamente la television,
porque la televisién doméstica tiende a ser pasiva. Por ello, hay que animarles a una
contemplacién activa y a participar, para que el caudal formativo e informativo
suministrado por el video no sea sélo material de salida hacia un auditorio pasivo.
Por ejemplo, el video es un medio especialmente adecuado para ofrecer a los
alumnos temas de conversacion y establecer asi coloquios (Lonergan, 1985).

El video permite introducir en la clase una gran variedad de materiales: desde
aquéllos especificamente disefiados para la ensefianza de idiomas, incluyendo cur-
sos, emisiones y peliculas, hasta grabaciones de programas «autenticosy de televi-
sién, como es el caso de reportajes sobre diferentes temas, noticiarios, anuncios
conseguidos via satélite, etc. No hay que olvidar, ademas, la posibilidad de visuali-
zar escenas grabadas por 1os mismos profesores y alumnos.

La ventaja que ofrecen estos materiales es su autenticidad, al igual que las
fotos de las revistas, los menus y los horarios de autobuses ofrecen un material real
en comparaciéon con los libros de texto. Otra ventaja es la oportunidad de ensefiar
a los alumnos algo mas que lengua. El uso de estas grabaciones hace que el estu-
dio de los medios de comunicacién forme parte del tema de la clase.

En la década de los 80 las autoridades educativas espafiolas tomaron con-
ciencia de la importancia de los nuevos medios tecnolégicos en la sociedad y de la
necesidad de su incorporacion a la ensenanza. Ante el vertiginoso desarrollo de
estos medios, se impuso la necesidad de investigar sus posibilidades y sus impli-
caciones en el proceso educativo a través de una etapa de experimentacion. En
este contexto, el entonces Ministerio de Educacién y Ciencia aprobé en 1985 el
Proyecto Mercurio con la idea de experimentar, en un periodo limitado de tiempo,
las posibilidades del video en la ensenanza. Algunas Comunidades Auténomas con
competencias en educacién también iniciaron proyectos similares. El objetivo era
conseguir que la introduccion de este medio implicara un nuevo planteamiento del
proceso de ensehanza-aprendizaje, incorporando el video a los centros educativos
no como un medio tecnolégico mas sino integrandolo en el curriculo de las dife-
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rentes areas. En lo que se refiere al area de lengua extranjera, el video ha de ser un
vehiculo para el desarrollo de la capacidad de comunicacion, haciendo hincapié en
el uso de documentos auténticos para el aprendizaje de la segunda lengua.

De nuevo, los Reales Decretos de ensenanzas minimas del area de Lenguas
Extranjeras de Primaria’, Secundana Obligatoria” y Bachillerato®, asi como de las
Escuelas Oficiales de Idiomas, resaltan la necesidad de incorporarlos al proceso de
ensefanza-aprendizaje.

Asi, en los contenidos minimos para la etapa de Educacién Primaria se obser-
van referencias explicitas a estos medios, como ejemplo, en el bloque 1: «Usos y for-
mas de la comunicacion oral, en €l apartado de procedimientos se lee: «compren-
sién global de mensajes orales, sobre temas conocidos, de distintas caracteristicas y
procedentes de distintas fuentes (el profesor, otros companeros, video, magnetéfono) ».

De la misma manera, las tecnologias audiovisuales aparecen recogidas en los
contenidos del area de Lengua Extranjera de la Secundaria Obligatoria: Bloque 1
(«Usos y formas de la comunicacion oraly), procedimientos. «Comprension global de
mensajes orales que proceden de distintas fuentes (profesor, compaferos, radio, TV,
anunclos, etc,) extrayendo la informacién relevante en cada caso: distincion entre
datos y opiniones; intencion del hablante; rasgos de humor e ironiay.

Entre los criterios de evaluacién para la etapa de Secundaria Obligatoria, tam-
bién se encuentran aspectos relacionados con los medios audiovisuales. Asl, en el
criterio 2° se lee: «Extraer la idea principal y las informaciones especificas mas rele-
vantes de textos orales emifidos por medios de reproduccion mecanica sobre temas
que no exijan conocimientos especializados.»

Tras las dos etapas anteriores, los alumnos llegan al Bachillerato con los
conocimientos suficientes como para poder trabajar de modo mas sistematico
textos procedentes de los medios de comunicacion (prensa, television), tal y
como se afirma en el Real Decreto que establece las ensehanzas minimas del
Bachillerato para la materia de Lenguas Extranjeras. Los contenidos de esta mate-
ria recogen la necesidad e importancia del contacto con estos medios a través de
soportes audiovisuales: «Comprension de textos orales y escritos: Medios de
comunicacion, autonomia lectora. Comprension de la informacion global y de infor-
maciones especificas previamente requeridas de textos orales, escritos y visuales
de los medios de comunicacion (canciones, informativos, programas sencillos de
opinién, cortometrajes divulgativos, series de television, cartas al director, articulos
de prensa...)».

Real Decreto 1006/1991 de 14 de junio, por €l que se establecen las ensefanzas minimas
correspondientes a la Educacion Primaria (BOE 28-6-1991).
* Real Decreto 1007/1991 de 14 de junio, por el que se establecen las ensefanzas minimas
correspondientes a la Educacion Secundaria Obligatoria (BOE 13-8-1991).
"Real Decreto 1178/1982, de 2 de octubre, por el que se establecen las ensenanzas minimas del
Bachillerato (BOE 21-10-1892).



En el curriculo de las Escuelas Oficiales de Idiomas se subraya, asimismo, la
necesidad de incorporar los medios audiovisuales a la hora de realizar las diferen-
tes actividades, de tal forma que los contenidos se presenten de una manera con-
textualizada a través de diferentes tipos de situaciones.

El retroproyector es también una importante ayuda para el profesor, situan-
dose al nivel de otros medios como el material impreso y la pizarra. Ofrece multi-
ples ventajas, entre las cuales cabe senalar el ahorro de tiempo lectivo que supo-
ne, dado que el material se lleva preparado de antemano y el profesor puede dedi-
carse de lleno a sus explicaciones. También supone un ahorro de tiempo en la pre-
paracion de las clases puesto que las transparencias pueden utilizarse muchas
veces.

Al hacer uso del retroproyector, el profesor esta de cara a los alumnos, de tal
forma que puede fijarse mas en la atencién y reacciones de la clase y asi la inte-
rrelacion profesor-alumno no se ve interrumpida. A su vez, permite fijar la atencién
de los alumnos en partes concretas de una imagen, lo cual puede evitar que se dis-
traigan. Por otro lado, es un medio apropiado para aumentar la motivacion del alum-
no, ya que su utilizacion ayuda a romper la monotonia del uso diario del libro y la
pizarra. En lo que se refiere a las condiciones de uso, la oscuridad necesaria para
su manejo favorece la desinhibicién del alumno y la pérdida de timidez para expre-
sarse.

Finalmente, sirve como instrumento de apoyo para el desarrollo de las cuatro
destrezas, con primacia de la competencia oral. Asi, si los alumnos realizan exposi-
ciones utilizando sus propias transparencias, se trabajan las destrezas orales y la
expresividad a través de las imagenes, al mismo tiempo que facilita el empleo casi
total de la lengua extranjera en clase.

No obstante, es necesario mencionar que este instrumento presenta algunas
limitaciones, ya que la simple proyeccion de una imagen, sin la adecuada direccion
del profesor, no resulta suficiente para alcanzar las destrezas lingilisticas que se
pretenden. Por dltimo, hay que sefalar que la utilizacion que se hace de este recur-
so didactico es muy restringida dado que el acceso al mismo en los centros de pri-
maria y secundaria resulta a veces tan laborioso que el profesor de lenguas extran-
jeras prescinde de él.

4.7.3 NUEVAS TECNOLOGIAS

La introduccién de las nuevas tecnologias en las escuelas es uno de los facto-
res fundamentales del cambio que esta teniendo lugar en el proceso de ensefian-
za-aprendizaje.

El ordenador es un recurso que facilita la tarea del profesor en cuanto a pre-
paracién de clases y elaboracién de bases de preguntas y tests, asi como el traba-



jo personal del alumno. Entre las principales aplicaciones del ordenador, se encuen-
tran: el tratamiento de textos (para lectura comprensiva, analisis de la estructura de
un texto en prosa, comprension de textos, etc.); los diccionarios, juegos y simulacio-
nes; ejercicios y practicas. Los ejercicios pueden ser de tipo cloze o multiple-choice
relativos a textos de lectura o estructuras/vocabulario, en los cuales el ordenador
desempefia el papel de instrumento interactivo de practicas. Los ejercicios pueden
realizarse sin ningun agobio de tiempo: el ordenador es un instrumento que se
adapta al ritmo de trabajo de cada estudiante. Para el alumno, el ordenador puede
ser, en cierto modo, un profesor particular (dentro de un marco claramente limita-
do), a condicion, por supuesto, de que el programa en cuestion sea el apropiado
(Friedrich, 1994), En este sentido se estan desarnollando nuevas iniciativas en la
ensefianza de idiomas, tales como CALL (Computer Assisted Language Learning).

En el mismo contexto en que se ha encuadrado el Proyecto Mercurio para la
incorporacion del video a la ensefianza, se inicié en el ano 1985 el Proyecto Atenea,
cuyo fin era la introduccién gradual y sistematica de los ordenadores en los centros
de ensefianza del territorio gestionado por el entonces Ministerio de Educacion y
Ciencia. Entre las principales lineas de accion de este proyecto, destacaba el desa-
rrollo de programas y materiales destinados a integrar las nuevas tecnologias como
medio didactico en el curriculo de las ensefianzas no universitarias, asi como la
dotacion progresiva de equipos informaticos a los centros.

Una vez superada la fase experimental de los Proyectos Atenea y Mercurio
(afios 1985-1990), y la de extensién (1990-1992), los proyectos se han estabilizado
y generalizado en los centros escolares. Sin embargo, la utilizacion de estas nuevas
tecnologias, tanto los medios audiovisuales como los informaticos, supone la exis-
tencia de personal, convenientemente formado, y que se encargue de su manteni-
miento. En general, son profesores del mismo cenfro quienes, a cambio de una
minima reducciéon de su horario complementario, se ofrecen voluntariamente para
una tarea que necesitaria mayor dedicacion para que fuera realmente efectiva.

La presencia de ordenadores en los centros de ensefianza es, por tanto, un
hecho cada vez mas real y se ha potenciado de forma muy especial desde la cre-
acién del Programa de Nuevas Tecnologias de la Informacion y la Comunicacion'
(PNTIC) en 1989 para el ambito gestionado directamente por el MEC. Las diferen-
tes Comunidades Autonomas estan llevando a cabo sus propios programas, entre
los cuales cabe citar: Averroes, Red Telematica Educativa de Andalucia; Aula Bit
(Islas Baleares); Canarias Interactiva (Islas Canarias); Programa de Informatica
Educativa (Catalunia); Programa de nuevos medios audiovisuales e informaticos -
Nmai (Galicia); ENTER — Extension de las nuevas tecnologias en la educacion rio-
jana (La Rioja); Programa de Nuevas Tecnologias y Educacion (Navarra), Programa
Informatica a I'ensenyament (Valencia).

' Orden de T de noviembre de 1989 por la que se crea el programa de nuevas tecnologias de
la informacion y de la comunicacion aplicadas a la educacion (BOE 17-11-1988)



Los programas mencionados estan desarrollando una serie de actuaciones
encaminadas a dotar a todos los centros educativos de la infraestructura tecnologi-
ca necesaria para permitir el acceso de profesores y alumnos a las nuevas tecno-
logias. Ademas, se estan elaborando materiales en soporte electrénico multimedia
y se potencia también una serie de cursos de formacién de profesorado en
Tecnologias de la Informacion. Por otro lado, la elaboracion de contenidos multi-
media para uso curricular es uno de los objetivos esenciales de este programa. En
el campo de la ensefianza de lenguas, es preciso citar el programa «E! Espafiol es
facib, disefado para facilitar el aprendizaje del espanol como lengua extranjera. La
primera version se adaptoé al arabe, para favorecer la integracién de los inmigran-
tes del Magreb. Actualmente se esta desarrollando la adaptacién al portugués. Se
ha puesto en marcha también un Canal de Television Educativa, entre cuyos objeti-
vos destaca la formacién en idiomas, incluida la formacion en lengua espanola para
extranjeros.

En el panorama de las nuevas tecnologias aplicadas a las lenguas extranjeras
se ha creado el proyecto Malted ~Multimedia Authoring for Language Tutors and
Educational Development-, financiado por la Comunidad Econémica Europea y
coordinado por el University College de Londres, con la participacion de adminis-
traciones pulblicas, universidades, organizaciones y empresas de Irlanda, Francia,
Portugal, Reino Unido y Espafia. Este proyecto surge con la intencién de ofrecer
una alternativa a los programas comerciales de aprendizaje de lenguas, realizados
habitualmente para un mercado de consumo y que raras veces se adaptan a las
necesidades de los alumnos de nivel avanzado. Malted es un sistema de autor que
permite crear actividades y cursos multimedia para el aprendizaje de lenguas
modernas. El objetivo de Malted es permitir que profesores, asesores y formado-
res puedan aprovechar mejor las posibilidades de la informatica en el campo del
aprendizaje de idiomas. El sistema incluira una base de datos con materiales que
podran ser reutilizados, modificados y adaptados de distinta forma por los parti-
cipantes, reduciéndose asi el tiempo y costes de produccion de material didacti-
co y ayudando a responder a la demanda de material para fines especificos, idio-
mas minoritarios, etc. Este sistema esta en un proceso de experimentacion y vali-
dacién y a finales del afio 2000 se espera que esté ya en condiciones de ofrecer a
los profesores de idiomas una nueva generacion de herramientas de autor, de sen-
cillo manejo y comprobado valor pedagoégico. La experimentacion del sistema se
realizara a través de la formacién de profesores de inglés de Ensefianza
Secundaria, que seran a su vez tutores a distancia y formaran a mil quinientos pro-
fesores mas.

Dentro de las aportaciones de las nuevas tecnologias a la ensenanza, Internet
representa un recurso de inestimable valia tanto para los profesores como para los
estudiantes de lenguas extranjeras. A través de dicho medio se puede acceder a
una enorme cantidad de informacion, totalmente actualizada, procedente de cual-
quier punto del planeta, siendo posible entrar en contacto con una gran cantidad
de lenguas diferentes, si bien es cierto que el idioma habitual de la red es el
ingies.
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Los profesores tienen en Internet una valiosa fuente de recursos: desde el libre
acceso a libros, revistas y periodicos, existiendo la posibilidad de «bajam ficheros
con libros y articulos completos en diferentes idiomas, hasta informacion detallada
acerca de diferentes proyectos de investigacion. Asimismo, se puede encontrar
material de apoyo sobre muy diversos temas para las clases, ejercicios de grama-
tica en diversos idiomas, informes de experiencias docentes de otros profesores,
bases de datos, informacion sobre grupos de trabajo, seminarios, congresos, ade-
mas de informacién sobre legislacién y novedades administrativas. No hay que
olvidar que permite la conexion entre centros educativos y el intercambio de expe-
riencias entre éstos. Se pueden establecer grupos de discusion: conjuntos de pro-
fesores que comparten intereses comunes y se intercambian experiencias educa-
tivas. Es, en lineas generales, un instrumento de documentacion para estudiantes
universitarios, investigadores, profesores, etc.

También los alumnos no universitarios se pueden beneficiar de sus multiples
recursos: €l correo electrénico, que posibilita la comunicacién entre estudiantes y
alumnos de una manera rapida, personal y eficaz; los «chats», punto de encuentro
y lugar de conversacién en distintos idiomas con personas de cualquier parte del
mundo; paginas web con audio en inglés (se puede oir inglés de Gran Bretana,
EEUU, Canada, Australia, etc.); informacion sobre becas y ayudas, etc.

A pesar de las numerosas ventajas de la red, hay que insistir en no ver en ella
la panacea que resuelva todos los problemas de la ensefanza de lenguas extranje-
ras, tal y como ha ocurrido con otros medios audiovisuales o informaticos en el
momento de su aparicién, sino como un complemento, una herramienta mas que
puede favorecer tanto la tarea de ensenar como la de aprender.

Consciente de las posibilidades que ofrece Internet en el campo la ensefian-
za, la Comision Europea ha lanzado la iniciativa «e-Learningy, cuyo principal obje-
tivo es que todos los centros publicos, incluidos los de las zonas mas desfavoreci-
das, tengan acceso a Internet a finales del afio 2002 y que todos los profesores dis-
pongan de un equipo individual y sean capaces de utilizar Internet y los recursos
multimedia. De la misma forma, se espera que todos los alumnos tengan acceso
rapido a Internet y a los recursos multimedia en las aulas. Esta iniciativa surge con
el fin de poder responder al importante giro que ha experimentado la economia
mundial con el desarrollo de las nuevas tecnologias, y contrarrestar el atraso exis-
tente en Europa en este campo con respecto a los Estados Unidos. La cumbre del
Consejo Europeo celebrada en Lisboa los dias 23 y 24 de marzo de 2000 corrobo-
16 el proyecto «e-Europe», estableciendo tres objetivos principales: «Conectar a la
red y llevar la era digital a cada ciudadano, hogar y escuela, y a cada empresa y
administracion, crear una Europa de la formacién digital, basada en un espiritu
emprendedor dispuesto a financiar y desarrollar las nuevas ideas, y velar por que
todo el proceso sea socialmente integrador, afirme la confianza de los consumido-
res y refuerce la cohesién socialy. De todo lo anterior cabe concluir que se debe
promocionar la utilizacién de las nuevas tecnologias de la informacion como recur-
so diario en el aula de lenguas extranjeras.






5. EL PROFESORADO
DE LENGUAS EXTRAN]JERAS

El propésito de este capitulo es describir €l profesorado de lenguas extranjeras
que imparte docencia en los niveles de Educacion Infantil, Primaria o Secundaria en
centros publicos, asi como el profesorado de las Escuelas Oficiales de Idiomas. Para ello
se van a contemplar tres aspectos fundamentales: la formacion inicial que se requiere
para ejercer, las condiciones de acceso a la profesion de estos docentes y, para finali~
zar, la organizacion de la oferta de formacion permanente en la que participan.

5.1 FORMACION INICIAL

La formacién inicial del profesorado es el periodo en que se realiza el aprendiza-
je de los conocimientos profesionales que van a servir de base para realizar la funcién
docente. En esta etapa se adquieren los esquemas conceptuales y se desarrollan las
competencias practicas necesarias para desempenar la tarea educativa en un contex-
to concreto. A las puertas del siglo XX, la sociedad esta demandando profesionales
con una preparaciéon adecuada para hacer frente a los desafios de la globalizacion y
de la interculturalidad, y es en este momento cuando la reflexion sobre la formacion
inicial de los docentes de Lenguas Extranjeras puede adquirir mayor sentido.

Actualmente, en Esparnia se exigen titulaciones distintas a los docentes en fun-
cion del nivel educativo que desean impartir. Por este motivo, se han agrupado las
ensefianzas de formacion inicial en funcién de dichas titulaciones, de forma que se
analizan conjuntamente el profesorado de Educacion Infantil y Primaria y, por otro
lado, el de Educacion Secundaria y Escuelas Oficiales de Idiomas. Esta formacion
inicial del profesorado de Lenguas Extranjeras se realiza en todos los casos en cen-
tros universitarios, pudiéndose completar en otro tipo de centros en el extranjero, al
amparo de los programas y convenios internacionales que se incluyen al final de
este apartado. Obviamente, el profesorado de idiomas es uno de los colectivos mas
idoneos para participar en estos programas.

5.1.1 FORMACION INICIAL EN CENTROS UNIVERSITARIOS ESPANOLES

A) Profesorado de Educacién Infantil y Primaria: la formacion de Maestros de
la especialidad de Lengua Extranjera

Con la implantacién del sistema educativo actual se han producido importan-
tes modificaciones en los requisitos de formacion inicial de los docentes de



Educacién Infantil y Primaria de todas las especialidades que también afectan al
profesorado que imparte Lenguas Extranjeras. Para el ejercicio profesional en estas
etapas se exige el titulo de Maestro, el cual equivale a una titulacién universitaria de
primer ciclo que tiene una duracion de tres cursos académicos, Esta exigencia
constituye un cambio con respecto a la normativa anterior, puesto que los profeso-
res de Educacién Preescolar y Educaciéon General Basica podian acceder a la
docencia con cualquier titulacion universitaria de sélo primer ciclo o de primer y
segundo ciclo. Ademas, los Maestros han de ser especialistas de Educacién Infantil,
Primaria, Musical, Fisica, Especial, Lengua Exiranjera, o Audicién y Lenguaje. De
este modo, los docentes que impartan idiomas en estos niveles han de ser Maestros
especialistas en Lengua Extranjera, por lo que actualmente existen planes de estu-
dios universitarios especificos para su formacion.

Otro rasgo caracteristico de la formacién inicial de los Maestros es la institu-
cién donde se lleva a cabo, Estos estudios se cursan en las Escuelas Universitarias
de Formacién del Profesorado y en los centros de formacion del profesorado ads-
critos a las Facultades de Educacion de las Universidades. La decision de incluir la
formacién del profesorado dentro de las Facultades de Educacion resulta una efi-
caz union de infraestructuras y de recursos materiales y humanos en orden a mejo-
rar la calidad de la formacién de los docentes. A su vez, existe un conjunto de cen-
tros educativos colaboradores donde los futuros profesores realizan el primer con-
tacto con la practica docente y aplican su conocimiento profesional,

El programa de estudios conducente al titulo de Maestro se ha disenado reali-
zando una sintesis entre la formacion integral y multidisciplinar y la capacitacion
para un area concreta, De este modo, en 1991 fueron aprobadas por el Consejo de
Universidades las directrices generales correspondientes a los titulos de Maestro
en sus siete especialidades'. Con ello quedé abierto un periodo de tres afios en el
que cada Universidad, haciendo uso de su autonomia, redactase los correspon-
dientes planes de estudios para que, en ultimo término, fuese el Consejo de
Universidades el encargado de su homologacion.

En los estudios correspondientes al titulo de Maestro, especialidad Lengua
Extranjera, se cursan un minimo de 180 créditos y un maximo de 270, dependien-
do de los planes de estudios que fijen las distintas Universidades. De estos crédi-
tos, 128 han de corresponder a materias troncales de obligada inclusion, que se
distribuyen de la siguiente forma: 28 créditos destinados a la formacién especifica
en lengua extranjera y su didactica, 40 créditos a la formacién psicopedagdgica, 28
créditos a conocimientos de caracter general, y 32 créditos destinados al practicum
(tabla 5.1). El iempo de ensefnanza oscila entre 20 y 30 horas semanales, incluidas
las practicas, y en ningtin caso la carga lectiva de la ensefianza tedrica puede supe-
rar las 15 horas semanales.

' Real Decreto 1440/1991, de 30 de agosto, por el que se establece el titulo universitario oficial
de Maestro en sus diversas especialidades (BOE 11-10-1991).
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Tipos de formacién Materias troncales Créditos
Formacién Idioma Extranjero y su Didactica 16
W oy Fonética (1dioma extranjero correspondients) 4
lengua extanjen Moriosintaxis y Semantica (idioma extranjero correspondiente) 8
TOTAL 28
Formacion Bases Psicopedagogicas de la Educacion Especial 8
f:’""‘w . | Pidactica Genera 8
Organizacion del Centro Escolar 4
Psicologia de 1a Educacion y del Desarrollo en Edad Escolar 8
Sociclogia de la Education 4
Teorfas e Instituciones Contemporaneas en Educacion 4
Nuevas Tecnologias Aplicadas a la Educacién 4
TOTAL 40
Formacién general | Conocimiento del Medio Natural. Social y Cultural 4
Educacion Artistica y su Didactica 4
Educacién Fisica y su Didé4ctica 4
Matematicas y su Didactica 4
Lengua y Literatura y su Didéctica 8
Linguistica 4
TOTAL 28
Practicum 32
TOTAL 128

Fuente: Elaboracion CIDE a partir de Fernandez Dominguez, M. R y Palomero Pescador, | E.
(1991): «La formacién de los futuros Maestros: especialidad Lengua Extranjera». En Revista
Interuniversitana de Formacion del Profesorado, n® 12.

La comparacion de estos nuevos planes de estudios con la formacion inicial
que recibia el profesorado de Lenguas Extranjeras de EGB muestra algunas dife-
rencias dignas de mencion. Asi, en el plan de 1971 so6lo el 27% del total del curri-
culo se dedicaba obligatoriamente al area del idioma correspondiente, y se desti-
naba el 11% de dicho total a asignaturas optativas. En el plan de estudios vigente,
las materias troncales dedicadas a la formacién especifica en Lengua Extranjera
superan el 36%, y las materias optativas y de libre configuracion suponen alrede-
dor del 15%. Ademas, este porcentaje de especializacion puede ser aumentado
por cada Universidad, puesto que existe variabilidad entre los programas de cada
una de ellas en la carga lectiva total o por curso, en las asignaturas obligatorias, en
la oferta de materias optativas, etc.

Por lo tanto, se puede afirmar que, en la actualidad, el Maestro de Lenguas
Extranjeras recibe una formacion mas acorde con el perfil requerido, ya que el plan



de estudios en vigor integra tanto aspectos basicos para el desarrollo de la activi-
dad docente en los niveles educativos correspondientes, como la preparacion en la
especialidad, en la cual se ha aumentado el nimero de horas dedicadas al estudio
de contenidos relacionados con el idioma.

B) Profesorado de Educacién Secundaria y de Escuelas Oficiales de Idiomas

La formacién inicial de los docentes en estos niveles se organiza en dos fases
consecutivas. En primer lugar, se adquiere el dominio de los contenidos que se van
a impartir y, en un segundo momento, se aprenden Jos modos de ensefiar esos con-
tenidos. Asi, para ser profesor de Educacién Secundaria Obligatoria, Bachillerato y
Escuelas Oficiales de Idiomas es necesario haber obtenido la titulaciéon de Licen-
ciado, Arquitecto o Ingeniero en cualquiera de las diferentes areas de estudio, Ade-
mas, los profesores de ESO y Bachillerato tienen que completar esta formacién uni-
versitaria con una preparacion didactica especifica, que se realiza posteriormente.

En el caso de la ensenanza de Lenguas Extranjeras, aunque no se requiere pose-
er una titulacion de una area de estudio concreta para ejercer la docencia, evidente-
mente las carreras mas vinculadas son las distintas Filologias. Como ya se ha comenta-
do, las Universidades son las encargadas de la elaboracion de los planes de estudios
conducentes a la obtencion, en este caso, de la Licenciatura en las distintas Filologias, a
partir de las directrices generales elaboradas por el Consejo de Universi SLAY.

Estas ensefianzas de primer y segundo ciclo se realizan en las Facultades y tie-
nen una duracion de cuatro o cinco anos, de los que corresponden dos o tres al pri-
mer ciclo y dos al segundo. A lo largo de éstos deben superarse entre 300 y 450
créditos para obtener el titulo de Licenciado en la Filologia correspondiente. Los
creditos otorgados a las materias troncales de obligada inclusién en dichos planes
se distribuyen de la siguiente manera: 20 créditos estan destinados a materias del
area de conocimiento de Filologia de la Lengua Espafiola o de otra Comunidad

“Real Decreto 1442/1990, de 26 de octubre, por el que se establece el titulo universitario oficial
de Licenciado en Filologia Inglesa y las directrices generales propias de los planes de estudios con-
ducentes a la obtencién de aquél (BOE 20-11-1890).

* Real Decreto 1438/1990, de 26 de octubre, por el que se establece el titulo universitario oficial
de Licenciado en Filologia Francesa y las directrices generales propias de los planes de estudios con-
ducentes a 1a obtencién de aquél (BOE 20-11-1990).

‘Real Decreto 1433/1990, de 26 de octubre, por el que se establece el titulo universitario oficial
de Licenciado en Filologia Alemana y las directrices generales propias de los planes de estudios con-
ducentes a la obtencién de aquél (BOE 20-11-1990).

' Real Decreto 1444/1990, de 26 de octubre, por el que se establece el titulo universitario oficial
de Licenciado en Filologia Portuguesa y las directrices generales propias de los planes de estudios
conducentes a la obtencién de aquél (BOE 20-11-1980).

“ Real Decreto 1443/1990, de 26 de octubre, por el que se establece el titulo universitario oficial
de Licenciado en Filologia Italiana y las directrices generales propias de los planes de estudios con-
ducentes a la obtencién de aquél (BOE 20-11-1990)



Auténoma, 69 se reservan para materias de la Filologia de la lengua extranjera
correspondiente, 8 para Linguistica General y 8 para Teoria de la Literatura (tabla
5.2). Ademas, las Fllologias Francesa, Itallana y Portuguesa dedican 8 créditos
como minimo a materias relacionadas con la Filologia Latina. A su vez, las
Universidades deben destinar entre €l 25 y el 50% de estos creditos a las practicas,
que pueden organizarse por materias o como practicas integradas.

La carga lectiva total anual se ha establecido en un minimo de 60 créditos y un
maximo de 90. Al igual que en el caso del programa de estudios para la obtencion del
titulo de Maestro, el tiempo de ensefianza oscila entre 20 y 30 horas semanales, inclui-
das las précticas, de las cuales 15 como maximo se dedican a la ensefanza teérica.

A S TRONCALES s Fruowocias |
POR A. Curso 200001
Materias troncales Créditos
Lengua 8
Segunda Lengua y Literatura 12
Lengua 14
Literatura 217
Gramatica 10
Histona y Cultura 8
Historia de la Lengua 10
Filologia Latina (1) Latin 8/0
Lingiiistica General Linguistica 8
Teoria de la Literatura Teoria de la Literatura 8
TOTAL (2) 1137105

(1) Esta area de conocimento se incluye tnicamente en las Flologlas Francesa, ltaliana y
Portuguesa.
(2) La variacion corresponde a la inclusién o no de la Filologia Latina en el plan de estudios.

Fuente: Elaboracion CIDE a partir de la normativa.

Entre las recomendaciones incluidas en las directrices generales de los planes
de estudios se destaca la conveniencia de que el estudiante realice una estancia
académica en una Universidad del pais donde se hable el idioma escogido, la cual
es susceptible de ser computada como meérito académico valorado en creditos.
Asimismo, se recomienda que las Universidades organicen al final de los estudios
la realizacion de una prueba general que acredite un conocimiento suficiente del
idioma elegido. Se aconseja también que los estudiantes cursen, ademas de los 8
créditos asignados, otros 6 créditos adicionales de la Lengua Espafiola o de la
Comunidad Auténoma.

Como ejemplo de la variabilidad que existe entre los planes de estudios con-
ducentes a la obtencién del titulo de Licenciado en Filologia de diferentes
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Universidades se han considerado los correspondientes a la especialidad de
Inglés establecidos en las Universidades de Sevilla y Zaragoza. En primer lugar,
se constata que estos estudios tienen una duracién de 5 cursos en Sevilla, frente a
los 4 que se cursan en Zaragoza; sin embargo, el total de créditos en ambas
Universidades es similar (305 y 300, respectivamente). Tampoco hay diferencias
sustanciales entre ambos planes con respecto a la distribucién del nimero total de
créditos entre las materias obligatorias (74 en Sevilla y 72 en Zaragoza), optativas
(81 en ambos casos) y de libre configuracién (30,5 y 30 créditos, respectivamen-
te), pero si se encuentran variaciones en la distribucion de estos créditos a lo largo
de los cursos académicos. Asi, la Universidad de Zaragoza ha establecido una
carga lectiva por curso mas amplia que la establecida para los alumnos de la
Universidad sevillana.

En realidad, la idiosincrasia de cada plan radica en la oferta de materias opta-
tivas. En los estudios de Filologia Inglesa de la Universidad de Sevilla se ofrecen
materias relacionadas con la Filologia correspondiente y con una Segunda Lengua
Extranjera y su Literatura. En este plan se profundiza en el uso de la lengua inglesa,
las técnicas del comentario de texto en inglés, fonética y sintaxis contrastiva inglés-
espafiol, literatura inglesa y norteamericana, etc. En cambio, en el plan de estudios
de la Universidad de Zaragoza se amplia la oferta de idiomas con una Tercera
Lengua Extranjera y su Literatura, pudiéndose elegir entre la lengua alemana,
arabe, catalana, espanola, francesa e italiana. Otra particularidad de este plan es la
mnclusién de un grupo de materias denominado «Técnicas e instrumentos de anali-
sis en Filologiay, que abarca la iniciacion a la informatica, la formacién de usuarios
de bibliotecas y de centros de documentacién universitarios, y las técnicas de inter-
pretacion, explicacion y creacion de textos.

Por otra parte, en ambos planes se distingue un tipo de materias optativas
directamente relacionadas con las diferentes opciones profesionales que puede
seguir un Licenciado en Filologia Inglesa, entre las que se encuentran los trabajos
en editoriales, traduccion, docencia o investigacion. Asi, se incluyen asignaturas
tales como Traduccién Literaria, Traduccién e Interpretacion en Lengua Inglesa,
Metodologia de la Ensefianza del Inglés, Lingiiistica Aplicada a la Ensefianza del
Inglés y Técnicas de la Investigacion Literaria, entre otras.

Una vez obtenida la titulacion universitaria correspondiente, los profesionales
que deseen ejercer la docencia en ESO y Bachillerato deben completar su forma-
cién inicial con la realizacion de un curso de cualificacién pedagégica, que otorga el
titulo profesional de especializacién didactica. Estan exentos de este requisito los
Maestros y los Licenciados en Ciencias de la Educacion. Este titulo equivalente al
Certificado de Aptitud Pedagégica, fue requlado en 1995, aprobandose al afio

" Real Decreto 1692/1995. de 20 de octubre, por el que se regula el titulo profesional de espe-
cializacion didactica (BOE 8-11-1595)
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siguiente el plan de estudios y la organizacién del curso de cualificacion pedag6-
gica®. Segun establece la LOGSE, las diferentes Administraciones Educativas deben
establecer convenios con las Universidades para la organizacion de este curso, aun-
que en el momento actual todavia no se ha generalizado su implantacién, y existen
diferentes alternativas de formacion.

El plan de estudios del curso de cualificacién pedagogica se organiza en 16
especialidades, correspondientes a las distintas areas o materias que se Imparten
en la ensenanza. En el caso de los Licenciados en Filologia, ésta suele ser «Lenguas
Extranjeras», que se diversifica en Aleman, Francés, Inglés, Italiano y Portugués. La
especialidad, a su vegz, contempla dos bloques de ensenanzas: tedrico-practicas y
practica profesional docente, garantizando una adecuada relacion entre ellas. El
bloque de ensefianzas tedrico-practicas esta formado por materias obligatorias
comunes para todos los alumnos y por materias especificas propias de la especia-
lidad elegida, en este caso Lenguas Extranjeras. Las materias obligatorias versan
sobre los aspectos sociologicos, pedagogicos y psicologicos relevantes para el
ejercicio de la docencia en Educacién Secundaria, mientras que las especificas tra-
tan sobre los aspectos didacticos de la disciplina de Lenguas Extranjeras. Las mate-
rias optativas, que completan la formacion en los aspectos cientificos y técnicos, no
superan el 20% del total de la carga lectiva del bloque de ensefnanzas teorico-prac-
ticas, que cuentan con un minimo de 40 créditos.

El bloque de ensenanzas de practica profesional docente o practicum tiene
una carga lectiva minima de 15 créditos, de los cuales al menos 10 se destinan a
ejercer la docencia tutorizada en centros de Educacion Secundaria, y el resto a la
preparacion, analisis, reflexion y valoracion de las practicas realizadas, Los planes
de estudios fijan que la carga lectiva total del curso no sea inferior a 60 créditos ni
superior a 75, impartiéndose como minimo en un curso academico.

5.1.2 FORMACION INICIAL COMPLEMENTARIA EN EL EXTRANJERO

Ademas de la formacién inicial recibida en los centros universitarios espano-
les, el profesorado de idiomas tiene la posibilidad de realizar parte de esta forma-
cién en los paises donde se habla la lengua objeto de estudio, aprovechando los
programas de la Unién Europea (como por ejemplo, el Programa Erasmus o el
Comenius) u otro tipo de programas de cooperacion educativa con distintos paises,
que se tratan también en el apartado 5.3.3.

El capitulo del programa Socrates dedicado a la ensenanza superior se deno-
mina Erasmus, Las acciones que integra no son especificas para la formacién de los
futuros profesores de Lenguas Extranjeras, ya que ofrece ayuda financiera a una
amplia gama de actividades destinadas a mejorar la cooperacion europea en la

' Orden de 26 de abril de 1996, por la que se regula el plan de estudios y la implantacion del
curso de cualificacion pedagégica para la obtencion del titulo profesional de especializacion didacti-
ca (BOE 11-5-1996)



ensefianza superior. Entre ellas se encuentra el fomento de la movilidad de estu-
diantes y profesores mediante la concesion de becas, y 1a promocién del pleno reco-
nocimiento académico de los estudios realizados en las Universidades de los paises
participantes. De esta forma se mejora del conocimiento del idioma del pais de des-
tino, tan necesario para los aspirantes a la docencia de Lenguas Extranjeras. Para
participar en este programa es necesario que los estudiantes hayan finalizado el pri-
mer afno de estudios universitarios en el pais de origen, y realizar la matricula en el
otro pais en un programa de estudios oficial conducente a la obtenciéon de un titulo
universitario. El periodo de estudio en el extranjero no puede ser inferior a tres
meses ni Superior a un afno, y ademas debe constituir una parte integrante del pro-
grama de estudios del centro universitario de origen (Comisién Europea, 1997).

Por otro lado, la Unién Europea ha establecido unas ayudas especificas para
los futuros profesores de idiomas que deseen ampliar su formacion en el pais
donde se hable la lengua elegida (entre las que se incluyen, ademas de las 11 len-
guas oficiales de la Unién, el irlandés y el luxemburgués). En el programa Socrates
II, estas ayudas corresponden a las llamadas Ayudantias Lingiiisticas Comenius o
Comenius 2.2 B (las anteriores Lingua C del Sécrates I). Estas ayudantias contemn-
plan una dotacién financiera que cubre los gastos de viaje al centro escolar de aco-
gida y las necesidades basicas de alojamiento, mamutencion y transporte local. Su
objetivo principal es «brindar a los futuros profesores de idiomas la posibilidad de
enriquecer sus conocimientos sobre las lenguas extranjeras, otros palses europeos y
otros sistemas educativos» (Comision Europea, 1997, p. 75).

Pueden optar al puesto de ayudantes linguisticos Comenius los futuros profe-
sores de idiomas que hayan completado un minimo de dos afios de una carrera uni-
versitaria que les permita ejercer como tales, demuesiren su intencién manifiesta
de sequir dicha carrera y no hayan trabajado como profesores de Lenguas
Extranjeras. Como novedad con respecto al Socrates I, se abre la posibilidad de
disfrutar de estas ayudantias también a los profesores que impartan otras materias.

Los ayudantes linguisticos Comenius colaboran entre tres y ocho meses en el
centro de ensefianza que les acoja y realizan, entre otras, las siguientes tareas;

* perfeccionar la comprension y la expresién oral de los alumnos en el idio-
ma del ayudante, dedicando especial atencién a los alumnos con dificulta-
des en lenguas extranjeras;

* proporcionar informacién sobre el pais de origen del ayudante y fortalecer
la dimensién europea en el centro de acogida;

* producir material didactico, introducir métodos innovadores, utilizar las nue-
vas tecnologias en la ensefnanza de las lenguas extranjeras, etc.

El interes de contar con este tipo de ayudantes en las clases de Lenguas
Extranjeras es doble, puesto que no sélo contribuye a una mejor y mas sélida for-



macion iniclal del futuro profesor, sino que también enriquece la practica docente
del departamento donde esté destinado, dado que los profesores y alumnos del
centro de acogida cuentan con la presencia de un hablante nativo.

Aparte de los programas con la Unién Europes, el Ministerio de Educacion,
Cultura y Deporte establece convenios de cooperacion bilateral con diferentes pai-
ses. Este es el caso del programa de Auxiliares de Conversacién en paises de la
Unién Europea, que consiste en el intercambio de ayudantes de profesorado de
Lengua Espariola entre Espafia y cada uno de los siguientes paises: Alemania,
Austria, Bélgica, Francia, Irlanda, Italia y Reino Unido. Su objetivo es facilitar que los
estudiantes, diplomados o licenciados universitarios en lenguas modernas puedan
perfeccionar dichas lenguas en los paises de acogida y, al mismo tiempo, colabo-
rar en la ensefanza de su lengua materna. De esta forma, se pretende ayudar a la
formacion de futuros profesores de Lenguas Extranjeras, asi como proporcionar a
los centros auxiliares nativos para realizar practicas de conversacion de las lenguas
correspondientes.

Anualmente, la Secretaria General Técnica del Ministerio de Educacion,
Cultura y Deporte publica una convocatoria para la seleccion de candidatos. Los
solicitantes deben acreditar alguna de las siguientes circunstancias, de acuerdo con
la lengua del pais solicitado:

» fitulacion de Licenciado en Filologia Alemana, Francesa, Inglesa o Italiana o
de Licenciado en Traduccion e Interpretacion (la primera lengua extranjera
sera la correspondiente al pais solicitado);

* titulacion de Maestro, especialidad Lengua Extranjera: Francés, Ingles o
Aleman, de acuerdo con la lengua del pais solicitado;

» alumnos de tercer curso de los estudios a los que se refieren las titulaciones
anteriores.

Para el curso 2000/01 se han cubierto un total de 458 plazas, distribuidas de la
siguiente manera: Alemania, 23; Austria, 4: Bélgica, 5; Francia, 206 mas 4 en Antillas-
Guayana y | en la Isla de Reunion; Irlanda, 5; Italia, 10; y Reino Unido, 200. Como se
puede apreciar, el mayor numero de plazas corresponde a los paises de habla
inglesa, cuya lengua es la mas estudiada en Espana. Las retribuciones de los auxi-
liares espafioles corren a cargo de las autoridades educativas de los paises recep-
tores. Con anterioridad al inicio de su actividad docente, los auxiliares reciben un
curso de informacion y orientacion pedagogica en el pais de acogida.

La creciente expansion del fenémeno multilingue y el hecho de que el esparnol
sea la segunda lengua en importancia en varios Estados han favorecido que las
autoridades educativas norteamericanas prestasen una atencion especial a la ense-
nanza del idioma espanol, por lo que se han establecido los Auxiliares de
Conversacién en Estados Unidos. El objetivo de este programa es conseguir futu-



ros profesores cualificados de Lenguas Extranjeras o ampliar el colectivo de perso-
nas con suficiente conocimiento de las mismas. La convocatoria para el curso
2000/01 ha ofertado 18 plazas para centros docentes de Primaria y Secundaria. Los
solicitantes espanoles deben ser Licenciados en Filologia Inglesa o en Traduccion
e Interpretacion (Primera Lengua Extranjera: Inglés), o poseer la titulacién de
Maestro (especialidad en Lengua Extranjera: Inglés). Como en el caso anterior, los
auxiliares seleccionados reciben un curso de informacién y orientacién pedagégi-
ca antes de iniciar su actividad docente,

5.2 ACCESO A LA FUNCION PUBLICA DOCENTE

El sistema general de acceso a la funcién publica docente consiste en la supe-
racion del concurso-oposicion establecido para el cuerpo en el que se desea ingre-
sar. La normativa que regula este sistema de ingreso y la adquisicién de las distin-
tas especialidades’ establece que para acceder a un puesto de funcionario docen-
te los aspirantes deben cumplir una serie de condiciones comunes para todo el
profesorado, asi como otras especificas del nivel al que se accede.

Las condiciones generales que deben poseer los candidatos para ingresar
en la funcion publica incluyen, entre ofras, tener la nacionalidad espafiola o de un
pais miembro de la Unién Europea (los aspirantes que no posean esta nacionalidad
deben acreditar un conocimiento adecuado del castellano) y no ser funcionario de
carrera del mismo cuerpo al que se desea ingresar, salvo que ¢oncurra para vacan-
tes correspondientes a una especialidad distinta de la que sea titular como funcio-
nario de carrera.

Ademas de estas condiciones generales, los candidatos deben reunir una
serie de requisitos especificos correspondientes a cada uno de los cuerpos
docentes. Para ingresar en el Cuerpo de Maestros, que permite ejercer la docen-
cia en la Educacion Infantil y Primaria, es necesario estar en posesion del titulo de
Maestro o Diplomado en Profesorado de Educacién General Bésica. El acceso al
Cuerpo de Profesores de Ensefanza Secundaria y al Cuerpo de Profesores de
Escuelas Oficiales de Idiomas requiere el titulo de Doctor, Licenciado, Ingeniero,
Arquitecto o equivalente a efectos de docencia en cualquier area de estudio.
Ademas, para el profesorado de Secundaria es necesario estar en posesion del titu-
lo de especializacion didactica.

El proceso selectivo se lleva a cabo en tres fases. En la fase de oposicién se valo-
ran los conocimientos sobre los contenidos curriculares que deberan impartir los

* Real Decreto 850/1993, de 4 de junio, por el que s= regula el ingreso y al adquisicién de espe-
cialidades en los Cuerpos de Funcionarios Docentes a que se refiere la Ley Organica 1/1990, de 3de
octubre, de Ordenacién General del Sistema Educativo (BOE 30-6-1993).
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candidatos seleccionados, asi como su dominic de los recursos didacticos y peda-
gogicos. Las pruebas se articulan sobre el temario correspondiente a cada cuerpo y
especialidad”®, que son analogos en todo el Estado, y estan divididos a su vez en dos
partes, una de caracter comun a todo el cuerpo y otra relativa a la especialidad.

Los temas de la parte comiin versan sobre el caracter didactico y el contenido
educativo general, donde se incluyen referencias a la normativa basica en matenia
educativa y también a las disposiciones legislativas que se desarrollan en el ambi-
to de las Comunidades Autonomas donde se efectue el concurso-oposicion. Existen
diferencias en los aspectos que tratan los temas, y también varia el nimero de
temas en los diferentes cuerpos docentes. Para el acceso al de Maestros, que ejer-
cen en étapas educativas de caracter global e integrador, estos temas suman 25, y
suponen el 50% del temario. En cambio, para el acceso al Cuerpo de Profesores de
Ensenanza Secundaria o al de Profesores de Escuelas Oficiales de Idiomas solo se
incluyen 14 y 12 temas, respectivamente, en la parte comun, teniendo en cuenta
que el nimero total es aproximadamente 80, por lo que se confiere mas importan-
cia a los contenidos de la especialidad.

Para los profesores de Lenguas Extranjeras, el temario de la especialidad se
encuentra diferenciade por idioma. En €l se incluyen contenidos propios y especi-
ficos de la lengua extranjera referidos a aspectos linguisticos y gramaticales (que
abarcan la fonética, el léxico, la ortografia y la morfosintaxis), asi como métodos y
técnicas didacticas, el analisis del discurso a través del estudio de distintos tipos de
textos, temas relacionados con la literatura infantil, clasica y moderna, y contenidos
sobre la cultura de los paises de origen de la lengua. El peso que se le otorga a
cada uno de estos aspectos en el temario de los distintos cuerpos indica el tipo de
formacion especializada que se requiere a los docentes para ejercer en cada uno
de los niveles educativos. Para establecer este peso se ha realizado una clasifica-
cion aproximada de los contenidos del temario de la especialidad de Ingles de los
tres cuerpos, teniendo en cuenta que muchos de los temas son susceptibles de cla-
sificacion en distintas categorias (graficos 5.1, 5.2, 5.3 y tabla A.1 del Anexo).

Para el acceso al Cuerpo de Maestros se le atribuye una mayor relevancia a los
conocimientos en metodologia y linguistica, por la importancia que tiene en la
Educacion Infantil y Primaria el establecimiento de la competencia comunicativa y
la valoracion de las lenguas extranjeras como instrumento de expresion. En un
segundo término aparecen los contenidos relacionados con e] curriculo del area de
Lenguas Extranjeras y la gramatica del idioma, para terminar con un numero muy
reducido de temas relacionados con la literatura infantil en lengua inglesa (grafico
5.1 ytabla A 1).

Orden de 9 de septiembre de 1993 por la que se aprueban los temarios que han de reqir en los
procedimientos de ingreso, adquisicion de nuevas especialidades y movilidad para determinadas espe-
cialidades de los Cuerpos de Maestros, Profesores de Ensefianza Secundaria y Profesores de Escuelas
Oficiales de Idiomas, requlades por el Real Decreto 850/19393, de 4 de junio (BOE 21-9-1963)



CGrarico 5.1. DISTRIBUCION DE LOS TEMAS A ESPECIALIDAD «INGLES)H DE LA GFOSICION PARA EL

CUERPG DE MAESTROS POR AREA TEMATICA. ANG 2000

Metodologia
Literatura y cultura
del pais/es
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Gramética programacion
16% 16%

Fuente: Elaboracion CIDE a partir de la normativa.

En cambio, en el temario de la especialidad de Inglés del Cuerpo de Profesores
de Ensefianza Secundaria se expone un amplio repertorio de temas relacionados
con la historia de la literatura britanica y norteamericana, desde la Edad Media hasta
el panorama literario actual. En un segundo bloque se sittian los temas de contenido
gramatical, sobre todo vinculados con aspectos morfosintacticos del idioma y, por
tltimo, los correspondientes al estudio de las funciones del lenguaje y el analisis de
diversos tipos de textos (narrativos, descriptivos, argumentativos, etc.). No se inclu-
ye ningun tema sobre el curriculo del area o materia de Lenguas Extranjeras, aun-
que si se tratan en la parte comiin del temario (grafico 5.2 y tabla A.1).

GRANICO 5.2, DISTRIBUCION DE LOS TEMAS DE LA A i B ! PARA EL
INCRESO £ £ Cus % £ s L DECUNDARIA POR AREA TEMATICA. Afio 2000
Literatura y cultura
del pais/es
3g% Metodologia
1%
Curriculo y
programacion
0%
Anadlisis del discurso
16% Linguistica
12%
Gramatica
32%

Fuente: Elaboracién CIDE a partir de la normativa.

Por 1ltimo, el caracter especializado de la ensefianza de Lenguas Extranjeras
que se realiza en las Escuelas Oficiales de Idiomas condiciona que el 4rea mas
exhaustivamente tratada en su temario sea la gramatica, con més de la mitad de
temas dedicados a su estudio. Correspondiente a la lingiiistica se incluye un tema
de traduccion de textos e interpretacion de discursos, relacionado con el segqundo
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nivel de las ensefianzas de las Escuelas, que tiene la finalidad de preparar a los
alumnos para el ejercicio de las profesiones de traductor, intérprete consecutivo o
simultaneo o cualquier otra vinculada con el dominio especifico de un idioma.
Hasta el momento no se ha aprobado la normativa para la implantacion de este
segundo nivel, aunque el temario indica que se exige a los docentes una formacion
en estos temas (grafico 5.3 y tabla A.1).

Literatura y cultura
del pais/es
18%
Metodologia
1%
Curriculo y Lingdistica
programacion | 15%
1%

Fuente: Elaboracién CIDE a partir de la normativa

La valoracion de los conocimientos para €l ingreso en los tres cuerpos docen-
tes se lleva a cabo a través de las siguientes pruebas:

* Prueba escrita consistente en el desarrollo de dos temas, uno de la parte
comun del temario y otro de la especialidad de Lenguas Extranjeras. A su
vez hay que realizar una prueba adicional, que consiste en la respuesta a
preguntas de ambas partes del temario y referidas a la elaboracion de pro-
gramaciones de aula, en el caso de opositar al Cuerpo de Maestros, o con
cuestiones relacionadas con el temario de la especialidad y con el curricu-
lo correspondiente, en el caso del Cuerpo de Profesores de Ensefianza
Secundaria y el de Escuelas Oficiales de Idiomas.

* Prueba oral, en la que se expone un tema de la especialidad de Lengua
Extranjera. La exposicién tiene dos partes: la primera trata sobre los aspec-
tos cientificos o de contenido del tema; y en la sequnda, el aspirante debe
hacer referencia a la relacion del tema con el curriculo establecido por la
Administracion Educativa competente de la Comunidad en la que se pre-
senta, y al tratamiento didactico del mismo.

Las pruebas de la especialidad de Lengua Extranjera se desarrollan en el idio-
ma correspondiente.

En general, existe poca variabilidad en el tipo de preguntas que proponen las
distintas Administraciones Educativas en el concurso-oposicion para el ingreso en



cada cuerpo de funcionarios docentes. Las modalidades de examen son similares,
exceptuando la prueba adicional que se realiza tras el ejercicio escrito de los dos
temas. En la convocatoria de 1999 para el ingreso en el Cuerpo de Maestros en las
Comunidades Auténomas gestionadas por el Ministerio de Educacion y Cultura en
dicha fecha' se especifica que en la especialidad de Idioma Extranjero: Inglés esta
prueba consiste en la respuesta a tres preguntas elegidas por el candidato de entre
seis formuladas por el tribunal, relacionadas con ambas partes del temario y con el
curriculo oficial del Ministerio de Educacion y Cultura; dichas preguntas versan
sobre la elaboracion de propuestas concretas para trabajar con los alumnos en el
marco de las programaciones de aula. En cambio, en la Comunidad Auténoma de
Galicia" hay que realizar por escrito una traduccion inversa y otra directa,

Una combinacién de ambos ejercicios es la formula elegida por la Consejeria
de Educacién y Ciencia de Andalucia en la convocatoria de 2000 para el acceso al
Cuerpo de Profesores de Ensefanza Secundaria”. En esta convocatoria, los aspi-
rantes al ingreso en la especialidad de inglés realizan una traduccién directa y otra
inversa, y contestan a una serie de cuestiones relacionadas con los procedimientos
del area de Lenguas Extranjeras, sobre aspectos linguisticos, literarios o socio-cul-
turales, a partir de un texto en prosa de un autor clasico, que puede ser tomado de
una novela, ensayo o articulo periodistico. Por tltimo, en la convocatoria conjunta
establecida en Canarias para el ingreso tanto en el Cuerpo de Profesores de
Ensenanza Secundaria como en el de Profesores de Escuelas Oficiales de Idiomas'*
se determina que los tribunales han de proponer por escrito veinte cuestiones,
redactadas de forma concisa, entre las cuales los aspirantes elegiran sélo diez para
ser contestadas, por escrito y de forma breve, Estas preguntas hacen referencia a
cuestiones genéricas que, sin corresponderse con epigrafes concretos del temario,
guardan relacion con diferentes temas del mismo y con los contenidos curriculares
establecidos por el Gobierno de Canarias.

En la fase de concurso se tienen en consideracion los méritos de los candida-
tos, entre los que figuran la formacién académica y la experiencia previa. Por ulti-
mo, los aspirantes que resulten seleccionados en el concurso-oposicién deben rea-

"' Orden de 26 de abril de 1899 por la que se convoca concurso-oposicion para ingreso en el
Cuerpo de Maestros y procedimiento para que los funcionarios de carrera del Cuerpo de Maestros
puedan adquirir nuevas especialidades (BOE 4-5-1999)

* Orden de 16 marzo de 2000 por la que se convoca concurso-cposicion para ingreso en el
Cuerpo de Maestros en expectativa de ingreso en la Comunidad Auténoma de Galicia, asi como la
adquisicion de nuevas especialidades (DOG 23-3-2000).

“ Orden de 18 de marzo de 2000 de la Consejeria de Educacién y Cultura , por la que se con-
vocan procedimientos selectivos para acceso € ingreso en €l Cuerpo de Profesores de Ensefianza
Secundaria y procedimiento para adquisicion de nuevas especialidades por los funcionarios del
mencionado Cuerpo (BOJA 18-3-2000).

" Orden de 21 de febrero de 2000, por la que se hace piblica convocatoria de procedimientos
selectivos para ingreso y acceso a los Cuerpos de Profesores de Ensefianza Secundaria y de
Profescres de Escuelas Oficiales de Idiomas (BOC 23-2-2000).
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lizar un periodo de practicas, que forma parte del proceso selectivo y tiene por
objeto valorar la aptitud de los candidatos para la docencia,

No obstante, en determinados casos también se puede acceder a un puesto
de trabajo en centros publicos a través de un contrato de interinidad, generalmen-
te con el fin de cubrir plazas vacantes o realizar sustituciones del profesorado fun-
cionario. Estos contratos suelen ser cubiertos por los aspirantes que han realizado
las pruebas del concurso-oposicion pero no han obtenido plaza como funcionarios.

Por lo que se refiere al profesorado de Lenguas Extranjeras en las Escuelas
Oficiales de Idiomas, en la LOGSE se contempla la posibilidad de que estos fun-
cionarios docentes puedan impartir Ensefianzas de Régimen General en situacio-
nes concretas, bajo las condiciones y por €l tiempo que se determinen, en funcion
de las necesidades de dichas ensefnanzas.

En la actualidad la convocatoria de oposiciones para el acceso al Cuerpo de
Maestros, de Profesores de Ensefianza Secundaria y de Escuelas Oficiales de
Idiomas se realiza con la periodicidad que las autoridades educativas de las dis-
tintas Comunidades Autonomas consideran pertinente.

Una vez obtenida la plaza como funcionario docente, el profesorado de
Educacion Secundaria y de Escuelas Oficiales de Idiomas tiene la posibilidad de
adquirir Ia condicién de Catedratico”, en la que se reconoce la especial cualificacion
y los méritos docentes. Las distintas Administraciones Educativas convocan periodi-
camente procedimientos selectivos para que los funcionarios docentes adquieran
esta condicion. Para participar se requiere una antigiedad minima de ocho anos en
el cuerpo docente y especialidad correspondiente y la superacion de un proceso de
seleccion que incluye, en primer lugar, un concurso de méritos. Entre éstos punttan
la antigtiedad, el desempefio de funciones especificas, los cursos de formacion supe-
rados, los titulos universitarios obtenidos después del ingreso en el cuerpo docente,
etc., y la elaboracion de una memoria. Para el profesorado de idiomas en Educacion
Secundaria, esta memoria debe incluir el anélisis del curriculo para el area o materia
de Lenguas Extranjeras, una programacion referida a un ciclo o curso, y el desarrollo
pormenorizado de una unidad didactica incluida en dicha programacion. En cambio,
para el profesorado de Escuelas Oficiales de Idiomas, la memoria contiene aspectos
relacionados con el andlisis de los criterios metodologicos generales aplicables a la
ensefanza del idioma que imparte el candidato, y un proyecto de ensefianza de dicha
lengua extranjera con fines especificos de caracter profesional.

Ademas del concurso de méritos, el docente debe realizar una prueba con-
sistente en la exposicion y debate posterior de un tema relacionado con el curri-

" Real Decreto 575/1991, de 22 de abril, por el que se requla la movilidad entre los cuerpos
docentes y la adquisicién de la condicién de Catedranco a que se refiere la Ley Organica 1/1990, de
3 de octubre, de Ordenacion General del Sistema Educativo (BOE 23-4-1891).



culo de la especialidad de Lengua Extranjera correspondiente elegido libremente
por el concursante.

5.3 FORMACION PERMANENTE

En el final del milenio uno de los temas educativos que esta recibiendo mas
atencion es la formacién permanente del profesorado. Este hecho se debe a los
cambios que se estan produciendo en la vida profesional de los docentes ocasiona-
dos, entre otros factores, por la diversidad lingiistica, étnica, social y cultural a la que
tienen que hacer frente en las aulas. Dicho contexto esta propiciando una revision y
actualizacion de la formacién recibida por el profesorado para que puedan respon-
der de manera adecuada a las demandas profesionales que recaen sobre ellos.

A su vez, el concepto de formacién permanente ha variado, puesto que ya no
se considera simplemente como un medio de promocién dentro de la carrera
docente, sino como una amplia variedad de actividades que los profesores realizan
para ampliar sus conocimientos, mejorar su practica docente y desarrollar y eva-
luar su enfoque profesional (Perron, 1991).

Esta necesidad de adaptacion y reciclaje del profesorado ha quedado plas-
mada en el articulo 56 de la LOGSE, que determina que «/a formacién permanente
constituye un derecho y una obligacién de todo el profesoradon, que debera realizar
periodicamente actividades de actualizacién cientifica, didactica y profesional.
Asimismo, la LOPEG'" reconoce la necesidad de actualizacién y perfeccionamien-
to de la cualificacién profesional del profesorado y la adecuacién de sus conoci-
mientos en aquellas areas o materias en las que la evolucion del conocimiento o las
estrategias didacticas lo requieran, como es el caso de la ensefianza de las Lenguas
Extranjeras. Las distintas Administraciones Educativas responden a esta necesidad
mediante la planificacion de actividades de formacién permanente con una oferta
diversificada y gratuita.

Por otra parte, el perfeccionamiento de los docentes surte efectos sobre su
carrera profesional, ya que la participacion del profesorado no universitario en acti-
vidades de formacién permanente se considera bien como mérito en oposiciones
y concursos, bien como requisito necesario, en algunas Administraciones
Educativas, para percibir los sexenios (que son un componente del salario vincula-
do a la formacién). Esta formacién puede ser obtenida en instituciones formativas
especificas, en las universidades, en los propios centros, en el extranjero, etc. No es
el objetivo de este estudio realizar una enumeracién exhaustiva de todas las inicia-

* Ley Organica 9/1985, de 20 de noviembre, de la participacién, la evaluacion y el gobierno de
los centros docentes (BOE 21-11-19956),



tivas que se estan llevando a cabo en este tipo de formacion, entre otras razones
porque el acceso a la informacion es limitado dada la gran dispersion de los datos.
Por lo tanto, se ha optado por incluir una seleccion de las acciones organizadas por
instituciones con capacidad para certificar créditos de formacion permanente. Para
ello, se trata la organizacion de la formacion permanente del profesorado de len-
guas extranjeras en la actualidad, desde la perspectiva de la formacion que condu-
ce a la obtencién de certificados que sirven para la promocion profesional y que
pueden suponer mejoras salariales.

Por ofra parte, también se tienen en cuenta los modos, formas y contenidos de
esta formacion. Generalmente esta dirigida a grupos definidos por el nivel de ense-
nanza que imparten, y también por el area o materia de Lenguas Extranjeras. Los
cursos cubren sobre todo aspectos metodologicos y cuestiones curriculares, aun-
que se da prioridad a la ensenanza especializada de alto nivel en idiomas.

En cuanto a la participacion del profesorado en las acciones formativas, resul-
ta complicado obtener cifras concretas del namero de profesores nvolucrados
puesto que esta formacion frecuentemente se organiza de manera descentralizada,
aunque se constata que la tasa de asistencia es alta.

5.3.1 FORMACION ORGANIZADA DIRECTAMENTE POR LAS ADMINISTRACIONES EDUCATIVAS

En el apartado 1.4. se vio como la LGE de 1970 y, sobre todo, la LOGSE con-
templaron la necesidad de la formacioén permanente del profesorado no universita-
rio. Esta necesidad adquiere, en la década de los noventa, tal importancia que,
incluso, su cumplimiento es recogido por la mayoria de las Comunidades
Auténomas estableciendo criterios y procedimientos para su clasificacion, convo-
catoria, evaluacion y reconocimiento, y también la equivalencia de las actividades
de investigacion y de las titulaciones universitarias. De esta forma, se considera for-
macién permanente a efectos de su reconocimiento por parte de la Administracion
a toda aquella actividad que contribuya a mejorar la preparacion cientifica, didac-
tica y profesional del profesorado.

Ya se ha mencionado el papel que los centros de profesores, junto con los cen-
tros de recursos y los servicios de apoyo escolar, han desempefiado para atender
a las necesidades de formacion del profesorado, intentando conjugar asi los intere-
ses e iniciativas de los docentes con las exigencias del sistema educativo, que han
supuesto nuevos retos especialmente para el profesorado de Lenguas Extranjeras.
En efecto, la anticipacion de tres anos de la ensefianza de Lenguas Extranjeras trae
como consecuencia nuevas necesidades de formacion, sobre todo en aspectos
metodolégicos, para el profesorado de primaria porque ha de atender a un alum-
nado mucho mas joven y con un desarrollo cognitivo distinto. Estos retos se pre-
sentan asimismo para el profesorado de secundaria, puesto que tiene que impartir
esta area también al primer ciclo de la ESO, es decir, lo que con la LGE era 7° y 8°
de EGB. Ademas, el alumnado lleva estudiando el idioma durante mas cursos, ya
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que empezo su estudio tres anos antes que los alumnos del sisterna educativo ante-
rior.

A su vez, en aquellos centros de Primaria con disponibilidad horaria, la ense-
fianza del idioma se ha venido anticipando hasta, incluso, la Educacién Infantil, sur-
giendo pues una apremiante necesidad de formacién pedagégica y metodologica
especifica para atender a este nuevo alumnado. Por todo ello, las actividades de los
centros de profesores desde 1989 hasta 1993 se centraron en los aspectos relacio-
nados con la ordenacién del sistema educativo, la propuesta curricular, las medidas
para la mejora de la calidad de la ensefianza y los recursos necesarios para llevar
adelante la transformacion del sistema educativo.

En cuanto a la organizacion de los centros de profesores, hay que resaltar que,
cuando se establecieron las distintas asesorias en 1994, ninguna de ellas tuvo la
denominacién de Lenguas Extranjeras en los centros dependientes del Ministerio
de Educacién, quedando la atencién de este profesorado a cargo de asesores que
no tenian una formacién especifica en idiomas, sino que poseian un perfil basico en
otras materias afines. Asi, se puede comprobar que las Lenguas Extranjeras eran
asumidas por la asesoria de Secundaria, del Ambito Sociolingilistico, y por la ase-
soria de Lengua y Literatura. Esta escasa especializacion del asesor correspon-
diente ha causado, a veces, cierto escepticismo, sobre todo en los profesores de
Lenguas Extranjeras de secundaria, a la hora de participar en los programas de for-
macion de estos centros, prefiriendo asistir a cursos organizados por otras institu-
ciones tales como la Universidad o los Servicios Culturales de las embajadas.

De las diversas modalidades de formacion permanente que ofertan los centros
de profesores (cursos, seminarios, grupos de trabajo, jornadas, visitas didacticas,
etc.), los profesores de idiomas han expresado su preferencia a asistir a cursos y su
escaso interés por otras modalidades. Con referencia a la tematica de los mismos,
los docentes suelen demandar formacién que les ayude a vencer el logico des-
gaste que su propia competencia lingiiistica sufre por el contacto con el alumnado
y las escasas oportunidades de practicar con hablantes nativos. Por ello, tltima-
mente se aprecia que numerosos centros de profesores de distintas Comunidades
Auténomas estan atendiendo esa demanda de formacién especifica de los profe-
sores de Lenguas Extranjeras, como es el caso de los cursos «English for Teachers
of English», donde uno de los objetivos primordiales es «desoxidamn el idioma.

5.3.2 FORMACION GESTIONADA POR ORGANIZACIONES CON CONVENIO DE FORMACION SUS-
CRITO CON LAS ADMINISTRACIONES EDUCATIVAS

Ademas de la red de centros de profesores, las Autoridades Educativas de las
distintas Comunidades Auténomas tienen establecidos unos convenios de colabo-
racion con distintas entidades y fundaciones para atender la formacién perma-
nente del profesorado. Estas organizan actividades de formacién docente sin
animo de lucro, con la diferencia que, en la mayor parte de los casos, dichas acti-
vidades no son de caracter gratuito como en los centros de profesores, aunque si
pueden certificar los correspondientes créditos de formacién. Entre estas institu-
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ciones colaboradoras, por su especial difusion y larga trayectoria, cabe destacar
los servicios culturales de las embajadas, los Colegios de Doctores y Licenciados
y las asociaciones profesionales y sindicales que ya se comentaron sucintamente
en el apartado 1.4.

Desde hace décadas, el British Counci, la Alliance Francaise, el Goethe Institut, el
Istituto Italiano di Cultura, el Instituto Camoes, efc., vienen organizando actividades de
actualizacion linguistica y metodologica para profesores de idiomas. Su inconvenien-
te es que sélo tienen sede en algunas de las capitales de provincias mas pobladas,
por lo que su oferta formativa no resulta facilmente accesible para todo el profesora-
do. Lo mismo ocurre con los Colegios de Doctores y Licenciados (CDL), aunque
algunos de ellos organizan actividades cuidando el calendario de tal manera que tie-
nen un gran poder de convocatoria, tal y como viene sucediendo desde el afio 1985
con la Universidad de Otono del CDL de Madrid, a la que asiste profesorado de otras
Comunidades Autbnomas. Esta institucién organiza seminarios, jornadas, cursos y
encuentros para profesores de aleman, franceés, inglés y Gltimamente también italiano,
acerca de temas muy novedosos, como por ejemplo, el tratamiento del error, la utili-
zacion de las nuevas tecnologias (incluyendo informatica e Internet), el teatro como
recurso didactico, ete., sin descuidar otros contenidos de caracter mas tradicional.

Por ofra parte, entre las mstituciones colaboradoras con capacidad para certi-
ficar créditos de formacion también se encuentran las secciones de ensefanza de
los principales sindicatos, las cuales estan continuamente organizando diversos
tipos actividades de formacién permanente para el profesorado de todas las mate-
rias y, especialmente, para el de Lenguas Extranjeras. Por ultimo, se debe citar la
actividad formativa que realizan las distintas casas editoriales, aunque las
Autoridades Educativas no suelen incluirlas entre las instituciones colaboradoras
con posibilidad de certificar créditos de formacion. Los encuentros anuales, cursos
y conferencias que organizan tienen un gran poder de convocatoria para los profe-
sores de idiomas, sobre todo para los especialistas de inglés y francés, ya que les
posibilitan el contacto con las ultimas tendencias educativas, en especial, relacio-
nadas con los materiales didacticos.

5.3.3 ACCIONES FORMATIVAS INTEGRADAS EN EL MARCO DE CONVENIOS INTERNACIONALES

La participacién del profesorado de Lenguas Extranjeras en programas con la
Unién Europea tiene ya una larga trayectoria, aunque las distintas miciativas no se
vieron sistematizadas hasta el 14 de marzo de 1995, fecha en la que el Parlamento
Europeo aprobé el programa Socrates, dedicado a la ensenanza en general, del
que también se ha tratado en el apartado 5.1.2.

Este programa, cuya primera fase tiene una duraciéon de cinco anos (hasta el
31 de diciembre de 1999), surge como consecuencia de la entrada en vigor del
Tratado de Maastricht o Tratado de la Unién Europea, cuyo articulo 126 afirma que
la Unién ha de contribuir al desarrollo de una educacion de calidad fomentando la



cooperacion entre los Estados Miembros y, si fuera necesario, apoyando y comple-
tando la accién de éstos en el pleno respeto de sus responsabilidades en cuanto a
los contenidos de la ensefianza y a la organizacién del sistema educativo, asi como
de su diversidad cultural y lingtistica. Esta disposicién incluye «el desarrollo de una
dimensién europea de la enseflanza, mejorando especialmente el aprendizaje y la
difusion de las lenguas de los Estados Miembros, fomentando la movilidad de estu-
diantes y profesores, y facilitando el reconocimiento académico de tftulos y de los
perifodos de estudios» (Comisién Europea, 1977, p.11).

En efecto, Europa es consciente de que la cooperacién entre sus Estados, la
movilidad de profesores y alumnos, el intercambio de experiencias, la creacién de
una conciencia ciudadana europea, en suma, el fomento de la dimension europea
de la educacion es inviable mientras que la mayor parte de sus ciudadanos, y méas
concretamente, los casi cuatro millones de profesionales de la ensefianza, no pue-
dan entenderse y comunicarse en diferentes lenguas.

Entre los objetivos del programa Socrates se encuentra promover la mejora
cuantitativa y cualitativa del conocimiento de las lenguas en la UE, en especial de
aquellas menos difundidas y menos ensefiadas, para fortalecer la comprensién y la
solidaridad entre los pueblos y fomentar la dimensién intercultural de la educacion.
Como consecuencia, dicho programa, ademas de ofrecer formacién permanente
en todas las areas, dedica especial atencion al aprendizaje y ensefianza de lenguas
extranjeras, reservando cinco acciones especificas a esta materia y recogidas todas
ellas en Lingua. De estas cinco Acciones (A, B, C, D y E), se destacan a continuacion
aquellas que han tenido mayor desarrollo o incidencia directa en la formacién per-
manente del profesorado de Lenguas Extranjeras. Por eso, se omite el Lingua C
(Ayudantias para futuros profesores de lenguas), del que ya se hablé en el aparta-
do 5.1.2 de este mismo capitulo; y las Acciones A (Programas europeos de coope-
racion para la formacion de profesores de lenguas) y D (Desarrollo de instrumen-
tos para el aprendizaje y la ensefianza de lenguas y la evaluacién de las compe-
tencias linguiisticas), por su escaso desarrollo durante la primera fase del Socrates.

La Accién Lingua B es una ayuda individual para asistir en verano a cursos de
dos a cuatro semanas de duracion en cualquiera de los paises de la UE y del
Espacio Econémico Europeo. El objetivo principal es mejorar la competencia de los
profesores que ya estan impartiendo Lenguas Extranjeras, aunque también esta
dirigido a otro tipo de docentes, tales como aquellos que interrumpieron sus estu-
dios en lenguas y deseen reanudarlos; o también para aquellos que se estan reci-
clando como profesores de Lenguas Extranjeras; incluso para los que imparten
otras materias pero que estén ensefiando o tengan intencion de ensefiar haciendo
uso de una lengua extranjera. Por tltimo, los inspectores y asesores de profesores
de Lenguas Extranjeras también pueden solicitar esta ayuda individual.

La Accion Lingua E (Proyectos Europeos Conjuntos para el Aprendizaje de
Lenguas Extranjeras - PEC), aunque no es una accion encaminada directamente a
la formacion permanente del profesorado, contribuye claramente a que los docen-



tes que participan en un PEC puedan desarrollar estrategias nuevas en su practica
docente, asi como tener la oportunidad de practicar el idioma que estan ensenan-
do, mejorando asi su propia competencia linguistica.

Otro apartado del Programa Socrates que contribuye a la formacion perma-
nente del profesorado es Comenius, que, a su vez, consta de cuatro Acciones (1, 2,
3.1 y 3.2). De ellas interesa a la formacioén permanente la Accion | (Asociaciones
Escolares y Proyectos Educativos Europeos - PEE) y la Accién 2 (Educacion
Intercultural) por las mismas razones que se acaban de sefialar para el caso del
Lingua E. En cuanto a la formacion permanente propiamente dicha, Comenius ofre-
ce dos Acciones concretas. La primera de ellas es el Comenius 3.1. o proyectos
europeos de formacion continua organizados por al menos tres paises participan-
tes y que pasaran a formar parte del Catalogo Comenius, que incluye el conjunto
de cursos ofertados por distintas organizaciones dedicadas a la formacion perma-
nente. Mediante la accion Comenius 3.2. se conceden becas individuales que posi-
bilitan la participaciéon en los cursos de formacion continua desarrollados en el
marco de la accion 3.1. En este caso los cursos y las ayudas no estan restringidas a
los profesores de Lenguas Extranjeras, sino que pueden beneficiarse de ellas todo
el personal docente de centros publicos y privados que impartan cualquier mate-
ria en los niveles de Educacion Infantil, Primaria y Secundaria, asi como los ins-
pectores de educacion, los asesores técnicos docentes, los consejeros de orienta-
cion profesional y directores de centros escolares. Los cursos, con una duracion
inferior a una semana, suelen tener lugar durante el curso académico, por lo que el
profesor ha de contar con el pertinente permiso. Aunque el aprendizaje de idiomas
no es el objetivo de estos cursos, es requisito indispensable demostrar cierto nivel
de competencia en la lengua o lenguas en las que dichos cursos van a realizarse.

Por otra parte, el ano 2000 esta siendo un ano de transicion del Socrates I al
Socrates 1I. Como ya se adelanté mas arriba, el programa Socrates acabo su pri-
mera fase en 1999 y ha iniciado la segunda en enero de 2000 hasta el 31 de diciem-
bre de 2006. Sera en enero de 2001 cuando entre en vigor la nueva reestructura-
cién del mismo.

TaeLA §.3. OBETVOS DE LA ACCION LINGUA DEL PROGRAMA S = [, Afo 2000
Accién Objetivos

LINGUA 1: Fomentar la ensefianza y el aprendizaje de idiomas,

Promocién del aprendizaje de idiomas [respaldar la diversidad linglistica de la Unién | y esti-

(anterior Lingua A) mular las mejoras en la calidad de las estructuras y los
sistemas de ensefianza de idiomas

LINGUA 2: | Contribuir a mejorar la calidad de la ensefianza y del

Desarrollo de herramientas y materia- |aprendizaje de idiomas, asegurando la disporibilidad

les (anterior Lingua D) de un nimero suficiente de instrumentos de alta cali-
dad para el aprendizaje de idiomas y de las herrarmien-
tas necesarias para evaluar las aptitudes linguisticas
adquiridas

Fuente: Elaboracion CIDE.
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En cuanto a las Acciones de Comenius incluidas en el Sécrates II, éstas aco-
gen las anteriores Lingua B, C y E, y quedan sistematizadas de la siguiente ma-
nera:

Comenius 1: Asociacion de Centros Escolares.
Comenius 1.1. Proyectos escolares (anterior Comenius 1).
Comenius 1.2.: Proyectos lingiiisticos conjuntos (anterior Lingua E).

Comenius 1.3.: Proyectos para el desarrollo escolar, Esta acciéon incluye dos
posibilidades de formacion permanente de gran interés para el profesora-
do. En primer lugar, el intercambio de profesores o estancia de una a cuatro
semanas durante la cual el profesor desempefia actividades de ensefanza
en un centro escolar asociado al proyecto. En segundo lugar, estancia en
practicas con la misma duracién que la accion anterior, que puede tener
lugar dentro de una empresa, en una organizacion no gubernamental o en
el sector publico. De nuevo, el dominio de lenguas extranjeras se hace
imprescindible para el profesorado participante que no sea de Lenguas
Extranjeras, mientras que para el profesorado de esta materia supone una
oportunidad de mejorar su competencia linguistica.

Comenius 2: Formacion del personal docente del centro escolar. De sus tres
objetivos (mejorar la calidad del proceso de ensefianza y aprendizaje y
reforzar la dimension europea de la educacion; fomentar la calidad de la
ensefianza de las lenguas de la UE; y promover el conocimiento intercultural
de la educacién no universitaria en Europa) es destacable el segundo. La
mejora de la ensefianza de idiomas se consigue mediante actividades enca-
minadas a promover una formacion actualizada sobre los métodos de ense-
fianza de idiomas para todo el personal docente dedicado a Lenguas
Extranjeras o a impartir otras asignaturas utilizando una lengua extranjera,
insistiendo especialmente en tecnologias didacticas que respondan a las
diversas necesidades de los estudiantes.

Esta accién de Comenius se subdivide en:

— Comenius 2.1 (antiguo Comenius 3.1): Proyectos de cooperacion europe-
os para la formacién del personal docente en centros escolares. Consiste
en la concesion de ayudas para grupos de centros u organismos que
organicen cursos de formacién a incluir en el Catalogo Comenius antes
mencionado.

— Comenius 2.2: Becas individuales de formacién. Esta accién, a su vez, se
subdivide en Comenius 2.2.A o ayudas para la formacién inicial de profe-
sores; Comenius 2.2.B. o ayudantias linguisticas (anterior Lingua C), y
Comenius 2.2.C o becas individuales de practicas (anteriores Lingua B y



Comenius 3.2.). El objetivo general de esta Accion es animar a los parti-
cipantes a que perfeccionen sus conocimientos y aptitudes y adquieran
una mayor comprension de la educacion en Europa, asi como una cierta
conciencia europea de su trabajo. Dentro de esta Accion se desarrollan
cursos especificos para los profesores de idiomas, de entre dos y cuatro
semanas de duracion, y que se imparten en un pais donde se hable y
ensefie la lengua objeto. De nuevo, los destinatarios no se limitan a los
docentes de idiomas cualificados y en activo, sino que esta abierta a otros
profesores interesados de alguna manera con el ambito de la ensefanza
de idiomas.

« Comenius 3: Redes Comenius para fomentar la creacion de redes entre
proyectos Comenius sobre temas de interés comun, con el objetivo de
promover cooperacion y la innovacion europea en distintos campos tema-
ticos.

Ademas de la participacion en los programas de la Unién Europea, los profe-
sores de Lenguas Extranjeras se pueden beneficiar de las acciones formativas esta-
blecidas en el marco de convenios bilaterales suscritos por Espana con diferen-
tes paises. Estas actividades se concretan en una serie de programas especificos
que vienen desarrollandose mayoritariamente en periodos anuales. Entre estos

programas destacan:

* Profesores espanoles bilingues visitantes en Estados Unidos y Canada: Desde
su inicio en 1986 con la firma del Memorandum de Entendimiento entre el
Ministerio de Educaciéon espanol y el Departamento de Educaciéon de
California, este programa se ha expandido a otros 18 Estados. A su vez, el
numero de plazas también ha ido en aumento, pasando de 74 profesores en
el curso 1996/97, a 147 en el 1997/98 y a 340 en la siguiente convocatoria.
Los destinatarios son Maestros, profesores de ensefanza secundaria o
Licenciados que dominen la lengua inglesa y que retnan, ademas, las cua-
lificaciones apropiadas que en cada caso requiere el perfil de los puestos a
desempenar (en aulas de escuelas elementales y secundaria). Pueden ser
funcionarios o no. Los objetivos de este programa son:

— Fomentar y extender el conocimiento de la lengua, cultura e instituciones
esparnolas en los Estados Unidos y Canada.

- Enriquecer la experiencia profesional y personal de los profesores espa-
noles, lo que habra de redundar, forzosamente, en la calidad de la ense-

flanza que impartan a su vuelta a Espana.

~ Proporcionar puestos de trabajo docente, retribuidos integramente por
los Estados o Condados que acogen a los candidatos seleccionados por
las autoridades norteamericanas, con contratos de un afio, renovables
hasta un tope de selis.
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AS C

Los profesores seleccionados reciben un curso de informacion y orienta-
cién pedagoégica bien en Estados Unidos o en Espafa.

* Intercambio de funcionarios docentes «Puesto por puesto», con paises de

Europa, Estados Unidos y Canadéd: Este programa pretende el perfecciona-
miento del profesorado de Lenguas Extranjeras a través del intercambio de
profesores alemanes, britanicos, franceses, estadounidenses y canadienses
con docentes espanoles que sean funcionarios y que pertenezcan a los
Cuerpos de Profesores de Ensefianza Secundaria (especialidades de
Aleman, Francés e Inglés), Escuelas Oficiales de Idiomas (especialidades de
Aleman, Francés e Inglés) o de Maestros (especialidad de Lengua
Extranjera). La duracién de los intercambios suele ser de un curso escolar o
de un trimestre. Para el afio académico 2000/01 se han convocado 100 pla-
zas para Alemania, Canada, Estados Unidos, Francia y el Reino Unido.

Programa Hispano-Francés «Experimento controlado para la ensefianza pre-
coz de las lenguas vivasy. Este programa es fruto del acuerdo entre los
Ministerios de Educacion francés y espanol para proceder a un intercambio
limitado de funcionarios del Cuerpo de Maestros entre los dos paises, de
manera que ambos grupos de profesores incrementen su conocimiento de
la lengua extranjera. Los profesores seleccionados deben desplazarse en
comisién de servicios a Francia durante un curso escolar para ocupar una
plaza docente en régimen de intercambio. El namero de plazas ofertadas
para el curso 2000/01 es de 18.

Becas de la Embajada de Francia: Desde 1994, la Embajada de Francia ofre-
ce becas destinadas a profesores esparfioles de Francés de centros publicos
universitarios o de Educacién Secundaria y Escuelas Oficiales de Idiomas,
que deseen desplazarse a Francia durante un mes para investigar en temas
de linguistica o literatura francesa, didactica del Francés como lengua
extranjera, traducciéon y terminologia. En la convocatoria del afio 2000 se
ofrecen cuatro plazas.

Becas de la Embajada de Italia: Estas becas se otorgan para la realizacién de
cursos de actualizacion en civilizacion italiana y linguistica y didactica del
italiano en la Universidad de Perugia. Estan destinadas a profesores espatfio-
les de Italiano que ejerzan la docencia en Institutos de Educacién
Secundaria y Escuelas Oficiales de Idiomas. Para el verano de 2000 se han
convocado siete becas.



6. LA ENSENANZA DE LENGUAS
EXTRANJERAS EN LA UNION EUROPEA

La preocupacion por la ensefianza de lenguas extranjeras no es exclusiva de
Espana, en todos los paises de nuestro entorno existen inquietudes similares. Por
este motivo, conocer la manera en que los distintos paises han abordado estas
ensenanzas puede ofrecer informacion de gran utilidad para el sistema educativo
espanol. En el presente capitulo se van a analizar brevemente diversos aspectos
relativos a la ensenanza de esa materia en los Estados Miembros integrantes de la
Unién Europea.

Sin embargo, al analizar el modo en que se articulan las ensefanzas de len-
guas extranjeras en la Union Europea hay que mencionar previamente la situacion
de multilingtiismo existente en los paises que la integran. El hecho de que en algu-
nos paises o regiones se estudien al mismo tiempo dos (o incluso tres) lenguas ofi-
ciales repercute en el idioma extranjero que se ensena y en el numero de horas de
clase dedicadas a cada uno de ellos, asi como en la edad en que los alumnos
comienzan el aprendizaje de esta ltima.

En la mayoria de los paises existe una lengua oficial para todo el Estado, junto
con otras lenguas regionales que también suelen tener caracter oficial en esa
regién correspondiente. Este es el caso de Espana con el castellano y las cuatro len-
guas cooficiales, Sin embargo, también se dan algunas excepciones a esta situa-
cién: Bélgica, donde en cada Comunidad existe una sola lengua oficial (el aleman,
el francés o el neerlandés); Luxemburgo, con tres lenguas oficiales para todo el
Estado (el aleman, el frances y el luxemburgués); e Irlanda, que posee dos lenguas
cooficiales (el irlandés y el inglés). En el otro extremo merece la pena destacar el
caso de Dinamarca, Grecia y Portugal, con una sola lengua oficial para todo el
Estado y solamente una regional aunque sin caracter oficial (el aleman, turco y
mirandés respectivamente). Esta diversidad linguistica ha dado lugar, a su vez, a
diferentes realidades en la ensefianza de lenguas en cada pais; por lo que la pre-
sencia o peso de esta materia dentro del curriculo es tambien distinto.

El analisis que se va a llevar a cabo en el presente capitulo se realiza atendien-
do a la evolucion sufrida por la ensefianza de lenguas extranjeras, su organizacion
actual (estructura, carga lectiva, numero de lenguas estudiadas), las directrices gene-
rales del curriculo vigente y el profesorado. También se describiran los resultados de
algunas de las evaluaciones mas representativas que se han realizado en los distintos
paises sobre diversos aspectos de la ensefianza de esta materia. Finalmente, a modo
de conclusion, se presenta una panoramica general de los factores de convergencia
o de divergencia que, con respecto a la ensefianza de lenguas extranjeras, se han
podido encontrar en los distintos sistemas educativos considerados.
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6.1 EvVOLUCION DE LA ENSENANZA DE LENGUAS EXTRANJERAS EN LA UNION EUROPEA

Al igual que en Espafia, el interés por las lenguas extranjeras en los paises
que constituyen la Unién Europea ha ido en aumento a lo largo del siglo XX, hasta
llegar a su inclusién como materia obligatoria en los distintos sistemas educativos.
Esta nueva tendencia general a otorgarle caracter de obligatoriedad en los planes
de estudios ha ocurrido paralelamente a determinados cambios econémicos,
sociales, demograficos o politicos que se han producido en esos paises. Asi, los
Estados mas pequerfios pero con una larga tradicién comercial, como los Paises
Bajos (el aleman, francés e inglés eran materias obligatorias desde el siglo XIX),
fueron los primeros en mostrar ese interés por los idiomas extranjeros. Por otro
lado, la existencia de tres Comunidades claramente diferenciadas en Bélgica ha
tenido como consecuencia la convivencia de tres idiomas oficiales distintos, uno
para cada Comunidad, dentro de un mismo pais. Igualmente, se puede encontrar
una auténtica situacion de multilingiiismo en Luxemburgo, donde el francés y el
aleman han sido idiomas obligatorios desde hace mas de un siglo. Sin embargo,
el estudio de una lengua extranjera en paises de mayor tamafio (como Alemania,
Francia, Italia o el Reino Unido), no comenzé de manera sistematica hasta media-
dos de este sigio.

Por otro lado, los grandes cambios acaecidos en los sistemas educativos
durante los afios 60 tuvieron también su repercusion en la ensefianza de lenguas
extranjeras. A pesar de que en la mayoria de los paises esta materia estaba ya
incluida en los planes de estudios de la secundaria superior, no fue hasta esa déca-
da, en la cual se ampli6 la obligatoriedad de la escolarizaciéon a la secundaria infe-
rior, cuando el estudio de idiomas exiranjeros se extendi6 a edades mas tempra-
nas. En general, se puede afirmar que los cambios acaecidos en la estructura de
las ensefianzas han ido acompanados casi siempre por un aumento en el numero
de lenguas, asi como en su carga lectiva,

La introduccion de esta materia en la ensefianza primaria, salvo en el caso de
Luxemburgo y Dinamarca, ha sido siempre posterior a su implantacién en la ense-
flanza secundaria inferior. Por lo tanto, en este apartado se abordara primero la
ensefanza secundaria para centrarse, a continuacion, en la primaria, de tal manera
que se siga el orden cronologico.

En una vision rapida a distintos grupos de paises, se observa que en los ger-
mano-parlantes como es el caso de Austria y Alemania, ya en 1962 se cre6 el
Neusprachliche Gymnasium, el cual dedica especial atencién a la ensefianza de
idiomas extranjeros en la ensefanza secundaria. Dos anos mas tarde, en 1964, el
idioma inglés fue considerado materia obligatoria en Alemania, pudiéndose desde
entonces estudiar dos lenguas exiranjeras a partir de la secundaria inferior. A su
vez, en los Paises Bajos, la Ley de Educacién Secundaria de 1963 que entré en
vigor cinco después, establecié la ensefianza obligatoria de dos lenguas extranje-
ras (frances e inglés) en el primer afno de este nivel.
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Por otro lado, en los paises del sur de Europa se ha dado tradicionalmente
poca importancia a las lenguas extranjeras, centrados mas bien en la ensefianza
del latin y del griego clasicos. En Italia, fue en 1962, con la introduccion de la
Scuola Media Unica para alumnos de 11 a 14 afios, cuando se establecit la obliga-
toriedad de esta materia en la secundaria inferior. Asimismo, en Portugal la refor-
ma de 1947 fijaba ya el idioma extranjero como materia obligatoria a partir de los
11 afios de edad para los alumnos del Ensino Liceal, los cuales pueden estudiar
también una sequnda lengua de manera optativa a partir de los 12 anos desde
1989,

Igualmente, en Grecia la ensenanza de lenguas extranjeras se ha extendido
rapidamente en los tltimos 30-40 afios. En este pais, el frances era el idioma mas
estudiado pero se vio sustituido por el inglés hacia la segunda mitad de los anos
50, si bien posteriormente las posibilidades de eleccion de la primera lengua
extranjera se han ampliado al aleméan en la ensefanza secundaria superior.
Ademas, el aprendizaje de una segunda lengua extranjera (aleman o frances) se
anadi6 a los estudios del Gymnasio en 1993. Desde los afios 70, en Francia los
esfuerzos han estado dirigidos a conseguir que la sequnda lengua extranjera tenga
caracter obligatorio en la Enseignement général.

Una caracteristica general de los paises de habla inglesa es el predominio del
francés como lengua extranjera elegida. En el Reino Unido han sido tradicional-
mente las grammar schools (centros de ensefianza secundaria a los cuales asistian
los alumnos con mas alto nivel académico) las que mayor importancia han dado a
las lenguas extranjeras. Pero, en realidad, no fue hasta la llegada de las compre-
hensive schools en los afios 60, cuando su aprendizaje se extendio a todos los alum-
nos de ensenanza secundaria. Posteriormente, con la aprobacion del National
Curriculum en 1988 y del Northern Ireland Curriculum en 1989, el estudio de una
lengua extranjera se convirtio en obligatorio para todos los alumnos desde los 11 a
los 16 arfios. Sin embargo, en el pais de Gales, el empleo del gales como lengua
vehicular en algunos centros, ademas de ser materia de caracter obligatorio hasta
los 16 anos ha tenido como consecuencia una disminucion en el namero de anos
de estudio de la lengua extranjera, inferior al resto del Reino Unido. La situacion en
Escocia ha sido histéricamente bastante distinta puesto que posee un sistema edu-
cativo propio en el que la lengua extranjera (especialmente las destrezas orales) ha
formado parte de sus examenes y certificados. En este caso, la lengua extranjera
es obligatoria para los alumnos de 12 a 14 anos desde 1970 y desde 1993, para los
alumnos de 10 a 16 anos.

A pesar de compartir con el Reino Unido la eleccion del francés como lengua
extranjera, en Irlanda la evolucion no ha sido paralela a la de ese pais. El hecho de
que la ensefianza del irlandés sea obligatoria desde 1924, poco después de alcan-
zar su independencia, ha restado relevancia a la ensefianza de idiomas extranjeros.
En este sentido hay que resaltar el hecho de que los alumnos tienen pocas oportu-
nidades de emplear el irlandés en su vida diaria, lo cual la convierte, en la practi-
ca, en lengua extranjera para muchos alumnos.
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En cuanto a los paises nérdicos, un rasgo comun a todos ellos es la existencia
desde los anos 60 de la lamada estructura tinica, es decir, la unién de la primaria
y la secundaria inferior en un tinico nivel educativo. En estos paises, el inglés es cla-
ramente la primera lengua extranjera, seguido por el aleman. En Dinamarca, con la
creacion en 1958 de las actuales Folkeskole, todos los alumnos debian estudiar una
lengua extranjera desde el sexto curso. Asimismo, en la primera mitad del siglo, los
alumnos de Suecia podian elegir entre el inglés o el aleman a partir de los 13 afios.
Un poco después, en los 60, el inglés se convirtié en idioma obligatorio pero con la
introduccion del nuevo curriculo de la Grundskola en 1994 se ofrece la posibilidad
de elegir también entre el aleman, el francés y el espanol. En Finlandia, tras la cre-
acion de las Peruskouli en 1968, se estudian dos lenguas obligatorias y una o dos
optativas.

Todo lo mencionado hasta ahora ha estado referido a la ensefianza secunda-
ria. Sin embargo, el estudio de lenguas extranjeras, dentro de su constante proce-
so de expansion, también ha alcanzado en los tltimos afios a la Educacion
Primaria. En este sentido destacan los paises escandinavos, junto con
Luxemburgo, puesto que fueron los primeros en impartir un idioma extranjero con
caracter obligatorio en dicho nivel educativo. La tabla 6.1 muestra la fecha de intro-
duccion de esta materia en la ensefianza primaria en aquellos paises en cue el
idioma extranjero es considerado obligatorio, es decir, en todos, excepto en tres
sistemas educativos: el aleman, en el cual la Educacién Primaria finaliza a los 10
afnos si bien en 1994 el Kultusministerkonferenz recomendo el aprendizaje de una
lengua extranjera de manera mas sistematica en ese nivel, el Reino Unido
(Inglaterra, Gales e Irlanda del Norte) donde la decisién de incluir esta materia
depende de los centros docentes y ademas la ensefianza primaria termina a los
11 afios, e Irlanda donde su ensefanza sdlo se lleva a cabo en unos pocos centros
que desarrollan un proyecto piloto.

En casi la mitad de los paises en los que la lengua extranjera es obligato-
ria en primaria su implantacion ha tenido lugar en la década de los 90 (practi-
camente todos los mediterraneos - Portugal lo hizo en 1989 - ademas de
Escocia y la Comunidad Francesa de Bélgica), siendo los escandinavos junto
con Austria, Luxemburgo y los Paises Bajos los que primero decidieron su inclu-
sion. Asi, en Suecia el idioma extranjero se considerd materia obligatoria para
los alumnos a partir de los 10 afios al implantarse la estructura tnica en 1962, y
a partir de los 9 afios desde 1969. En Austria, la implantacién del inglés o el
frances como primera lengua extranjera tuvo lugar tras varios anos de proyec-
tos experimentales que comenzaron en los afios 70. Luxemburgo, cuya situa-
cién de multilinguismo lo convierte en un caso Unico, no ha experimentado
cambios significativos en este nivel educativo desde 1912, siendo el aleman y
el francés obligatorios a partir del segundo afo de primaria y, ademas, se
emplean como lenguas vehiculares en la ensefianza. Con muchos afios de dife-
rencia, la obligatoriedad del idioma extranjero llegé a Italia en 1992 para los
alumnos de 7 afios. Igualmente, en Crecia el idioma se incluy6 en primaria a
partir del curso 1992/93.
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Década de 1970 o anterior Década de 1880 Década de 1990
Luxemburgo (1912, 1968) Austria (1983) Espana (1980)
Dinamarca (1958) Paises Bajos (1985) Francia (1992)
Suecia (1962) Portugal (1989) Grecia (1992)
Finlandia (1970) Italia (1292)
Bélgica: Com. Alemana (final de los 40) Reino Unido: Escocia (1893)
Bélgica: Com. Francesa (1998)

Fuente: Elaboracion CIDE a partir de datos de Eurydice.

6.2 ORGANIZACION DE LAS ENSENANZAS

Anteriormente se ha mencionado que la diversidad linguistica existente en
cada Estado influye en la manera en que se organiza la ensenanza de lenguas
extranjeras. Asi, el namero de afios de estudio, la carga lectiva, la eleccion de un
determinado idioma, etc. se veran afectados por el numero de lenguas que, con
caracter estatal o regional, se estudien en cada pais. Por lo tanto, resulta relevante
presentar esos aspectos de manera comparada para todos los paises.

6.2.1 ESTRUCTURA

La consideracion que la materia de lengua extranjera tiene dentro del sistema
educativo cuando el alumno entra en contacto con ella por primera vez, normal-
mente en la Educacién Primaria, no es la misma en todos los paises. Es dectr, el
idioma puede tener caracter obligatorio, ser el resultado de un proyecto piloto o
bien estar incluido en el curriculo por decision del centro, debido a la autonomia
curricular que el centro disfruta. Posteriormente, en la secundaria superior, la obli-
gatoriedad de estudiar una lengua extranjera durante un periodo determinado
puede estar referido unicamente a algunas modalidades de ensefanza.

En general, se puede afirmar que la lengua extranjera se implanta con carac-
ter obligatorio a partir de las edades comprendidas entre los 8 y 11 afios depen-
diendo del pais, aunque algunos sistemas educativos difieren de esta norma (gra-
fico 6.1). Asi, en Austria y Luxemburgo el idioma extranjero es obligatorio a los 6
anos, en Italia un afo mas tarde y, por el contrario, en Bélgica (Comunidad
Flamenca) la obligatoriedad se retrasa hasta los 12 afios. En otros paises como
Finlandia y Suecia, las autoridades educativas unicamente fijan los objetivos que se
han de alcanzar en cada nivel, por lo que los centros pueden decidir el momento
en que introducir la lengua extranjera como materia de estudio. De hecho, aunque

203



en Finlandia se puede empezar a los 7 anos, en la mayoria de los centros educati-
vos su aprendizaje comienza a los 9 afios e, igualmente, en Suecia se permite retra-
sar su comienzo desde los 7 hasta los 10 afios. En Escocia, las Curriculum
Guidelines recomiendan a los centros que el primer contacto de los alumnos con la
lengua extranjera se produzca a los 10 afos.

Ademés, mediante proyectos piloto o por decisién de los centros, la edad de
comienzo de estudio de una lengua extranjera se suele adelantar a los 7, 6 o inclu-
so § afos en la mayoria de los paises. Es de destacar el caso de Austria, Bélgica
(Comunidad Alemana), Espafia e Italia, donde ese primer contacto puede tener
lugar a los 3 anos. La posibilidad de anticipar el inicio del aprendizaje de una len-
gua extranjera es una caracteristica de casi todos los sistemas educativos y
demuestra la preocupacion existente en todos ellos por elevar el nivel del conoci-
miento de idiomas en la poblacién.

Un rasgo comun a todos los sistemas educativos de la Uniéon Europea es que
el estudio de una lengua extranjera se considera obligatorio a lo largo de la ense-
fianza secundaria inferior (excepto en Irlanda, donde esa etapa se extiende hasta
la edad de 15 anos). Con respecto a la ensefianza secundaria superior, el idioma
extranjero también es materia obligatoria en todos los paises, salvo en Italia, Irlanda
y el Reino Unido en que unicamente lo es en ciertas modalidades, normalmente las
que se orientan hacia estudios relacionados con las humanidades.

En su constante expansion, el estudio de lenguas extranjeras en los distintos
paises no se limita a un solo idioma: en todos los sistemas educativos existe la
posibilidad de cursar una o varias segundas lenguas extranjeras (lo que puede lle-
gar a representar un total de dos, tres e incluso cuatro idiomas en determinadas
modalidades de estudio), bien sea con caracter obligatorio, como materia optati-
va o por decisién del centro (grafico 6.2). El primer caso es mas frecuente que el
segundo, es decir, su inclusion como materia obligatoria es una caracteristica de
la mayoria de los sistemas educativos. Los Unicos paises que difieren de esta
norma son Bélgica (Comunidades Alemana y Francesa), Espafa, Italia y el Reino
Unido.

El aprendizaje obligatorio de las segundas lenguas extranjeras suele comen-
zar a lo largo de la ensefianza secundaria inferior o incluso en Educacién Primaria
(Luxemburgo) pero nunca en la Infantil como ocurria con el primer idioma extran-
jero. Dicha situacién se puede encontrar en Alemania (linicamente en el
Gymnasium), Austria (dos segundas lenguas en el Gymnasium a partir de los 14
anos), Bélgica (Comunidad Flamenca, desde los 13 afios), Dinamarca (en la ense-
fanza postobligatoria, dos lenguas en el Sproglig Linje), Finlandia, Francia, Grecia,
Irlanda (sOlamente en las Languages subject group), Luxemburgo (tres lenguas en
la Orientation Literaire y dos en la Orientation Scientifique), Paises Bajos (dos len-
guas en el VWO y el HAVO, una en el MAVO/VBO), Portugal (en el Agrupamento 4
Humanidades) y Suecia (dos lenguas en la Humanistisk gren y una en la Ekonomisk

gren).
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Notas

ltalia: la primera lengua extranjera es obligatoria de los 14 alos 19 anos en el Liceo scentifico y
ie 14 a 16 en el Liceo classico

Irlanda la prumera lengua extranjera es obligatoria de los 15 a los 18 anos solamente para aque-
llos alumnos que eligen el Languages subject group

Remo Umdo: la primera lengua extranjera es obligatoria de los 16 a los 18 afios dependiendo de
la modalidad de estudios elegida

Fuente: Elaboracién CIDE a partir de dates de Eurydice

Sin embargo, como se puede apreciar en el grafico ya mencionado, no hay
relacion entre el estudio obligatorio de mas de un idioma y la edad de comienzo



del aprendizaje del primero de ellos. Por ejemplo, en Luxemburgo la introduccién
de la segunda lengua tiene lugar solamente un ano después de que se comience a
estudiar la primera, mientras que en Dinamarca han de transcurrir seis afios.

Grarico 6.2. Ense
SEC

5 EXTRAMIERAS EN EDUCACION PRIMARIA Y
Eurorsa. Cusso 1999/2000

Edad 6 g8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20

Alemania
Austria i
Bélgica (Al.) |
Bélgica (F1.) |
Bélgica (Fr.) 1

Dinamarca

Espafia
Finlandia

Francia

Grecia ]

Italia
Irlanda

Luxemburgo

SEssssssssssssssssssssssetsasssnasde =)

Paises Bajos
Partugal
R.U. (Ing/LN,) |
R.U. (Gal) |
R.U. (Esc) |

Suecia

0 Optativa/decision del centro B Obligatoria @ Ambas situaciones

Fuente: Elaboracién CIDE a partir de datos de Eurydice

La segunda lengua extranjera también puede ser de oferta obligatoria para el
centro pero voluntaria para los alumnos, aungque a veces se pueden convertir en
obligatorias si el centro no ofrece un niimero suficiente de optativas. Esta situacion
se suele encontrar en la ensehanza secundaria de: Alemania (en el Gymnasiumyy €l
Realschule), Austria (en el Gymnasium, Realgymnasium y Wirtschafiskundliches
Realgymnasium), Bélgica (Comunidades Alemana y Flamenca), Espafia, Finlandia,
Francia, Grecia, Portugal y Suecia (como cuarta o tercera lengua extranjera en la
Humanistisk gren y en la Ekonomisk gren).
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Junto con el caso anterior, los centros, gracias a la autonomia que poseen en la
organizacion del curriculo, pueden ofrecer una segunda lengua que ellos mismos
deciden y que en algunos casos los alumnos son también libres de elegir. Esto ocu-
rre en Bélgica (Comunidad Francesa), Dinamarca, Esparia y Finlandia.

La existencia de segundas lenguas extranjeras en la mayoria de los sistemas
educativos puede variar dependiendo del tipo de ensefianza cursado. Normal-
mente, son las modalidades de caracter mas humanistico las que incluyen mayor
numero de lenguas en su curriculo (modalidades de «Literatura», «Humamdades»,
«Estudios Clasicosy, etc). Por ejemplo, en Luxemburgo los alumnos que cursan
«Literatura» llegan a tener tienen un total cuatro lenguas obligatorias.

Algunos paises también poseen centros que, ademas de las materias obligato-
rias, ofrecen ensefianza especializada de idiomas. En ellos, determinadas materias se
imparten en una lengua extranjera, es decir, ésta se emplea como lengua vehicular, o
bien se incluyen en el curriculo un mayor nimero de lenguas extranjeras obligatorias,
a su vez con una carga lectiva también superior. Estos centros se encuentran ern:
Alemania, Bélgica (Comunidad Francesa), Finlandia, Francia, Italia, Paises Bajos y Reino
Unido (Inglaterra). En Espafia, aunque formando parte de las Ensefianzas de Regimen
Especial, las Escuelas Oficiales de Idiomas cumplen esta funcion de ensefianzas espe-
cializadas que no tienen un equivalente exacto en otros paises comunitarios.

6.2.2 CARGA LECTIVA

Las normativas legislativas de los distintos paises establecen el numero de
horas minimo anual para cada materia. A partir de ahi, las Admimstraciones
Educativas desarrollan el curriculo distribuyendo el resto del tempo flexible entre
las diferentes materias del curriculo. En este sentido, hay que resaltar que el nume-
ro de horas anuales que representa el horario flexible puede variar mucho de unos
paises a otros. Asi, en secundaria inferior oscila desde el 3% en Grecia al 100% en
la Comunidad Flamenca de Bélgica, Paises Bajos y Reino Unido (excepto Escocia).
Sin embargo, como rasgo comimn a todos los sistemas educativos, se puede afirmar
que el nimero de horas dedicado a la ensefianza de lenguas extranjeras aumenta
a lo largo de los distintos niveles educativos.

Al comparar el numero minimo de horas anuales y el porcentaje correspon-
diente para las materias de Lengua Extranjera, Lengua Materna, Matematicas,
Ciencias Sociales y de la Naturaleza, y Educacion Fisica, asi como la carga lectiva
total anual en Educacion Primaria (tabla 6.2), se observa que el minimo de carga lec-
tiva para las lenguas extranjeras oscila entre las 30 de Austria y las 116,6 de Portugal,
un 4 y 13% respectivamente. En Luxemburgo esta cifra se eleva a 374 horas debido
a dos motivos: primero, los alumnos estudian obligatoriamente dos lenguas a los 10
anos; y, en segundo lugar, no hay tiempo flexible, es decir, el numero de horas de
esta materia se establece uniformemente para todos los centros. En algunos paises
la carga lectiva de Lenguas Extranjeras coincide con la de Matematicas (Espana,



Italia y Portugal) o es sensiblemente inferior (Austria, Dinamarca y Finlandia). Pero,
en general, esta materia representa el 10 u 11% del horario minimo. Por otro lado, en
la Comunidad Flamenca de Bélgica, Paises Bajos, Suecia y Reino Unido (excepto
Escocia) no hay minimos fijados para cada materia, pues todo el horario es flexible.
En el caso de Suecia ni siquiera hay minimo total anual.

Tana 6.2. CARGA LECTIVA MINDMA ANUAL PARA LAS MATERIAS DE Lancua

Matrsna, MATEMATICAS, CiEN

A LA EDAD DE i
H [ % | - |
n 164 | 23 | 135 19| 120 17 |81 | 1] na
4 |20 28 | 120 18] 90 | 12 | 90 | 12] 750
11 | 220 | 25| 150 | 18| 188 22 | 61 | 7| 880
NR NR NR NR 849
212 | 25 | 152 [ 18] 198 | 23 [ @ 7 | 848
8 [180 | 23| 120 15| 90 | 12 [ 90 | 12] 780
1n |w8| 17| s | u| s | 1 |s3 810
6 [152 | 24 | 108 | 17| 8 | 14 [ 57| 9] 628
203 | 35 | 179 | 21 | 130 | 15 | 89 | 10| 845
10 [210 ]| 28 | 105 | 14| 18| 2¢ | 52| 7] 781
10 121 | 13| 90 | 10| 149 | 17 | 60 900
342 | 40 | 145 | 17| 94 | 11 |43 | 5| 854
40 [ 29 | a | 189 17| 93 [ 10 [ o3 | 10] 936
NR NR NR NR 1000
13 |14s8| 17 | 1166| 13 | 175 | 20 |s83| 7| 875
NR NR NR NR 912
NR NR NR NR 855
143 | 15 | 143 15| 287 | 25 | nR 950
NR NR NR NR NR
Notas:
ND: Datos no dispombles.
NR: No existe requlacion al respecto

Francia: Datos no disponibles porque la ensefianza de lenguas extranjeras a los 10 afics estaba
siendo introducida en &l afio de referencia

Fuente: Elaboracién CIDE a partir de European Commission (2000): Key dala on education in
Europe 1999/2000. Luxemburgo, Office for Official Publications of the European Commumities.

Si la comparacion se lleva a cabo para las materias de Lengua Extranjera,
Lengua Materna, Matematicas, Ciencias Sociales y de la Naturaleza, y Educacién
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Fisica en la ensefianza secundaria inferior, a la edad de 13 afos (tabla 6.3), se apre-
cia facimente que la carga lectiva para las lenguas extranjeras aumenta con res-
pecto a la Educacion Primaria.

3 EN LA ENSENANEZA SECUNDARIA

URSC l?gTJ"E‘B

lengua | lengua [ Matemd- [ CC. CC.  (Educacién
H| %|H |% |H |% |H|%|H|% |H|%

Alemania 210 | 24 |114 |13 |114 |13 |106 |12 | 115| 13 |74 | 8| 874
Austria 90 | 9 |120 |12 |185 | 16 |120 | 12 | 180 | 18 |90 | 9 |1020

Ayh | 121 | 14152 (18 |152 |18 |121 |14 ]| 61 | 7 |91 | 11]848
% 38 120 | 14120 |14 J121 |14 |61 | 7 | 30| 4 |61 | 7849
Dinamarca | 180 | 20| 180 |20 |120 | 13 120 | 13 | 120 | 13 |60 | 7 | 800
Espana 1005 12]105 |12 |70 [ 8 |70 | 8 | 70 | 8 |35 | 4 |866
Finlandia 133| 16|76 | 9 |8 |10 |57 |7 [124]| 14 |57 | 7857
Francia 102 11183 |16 |136 | 15 | 119 | 13 | 119 | 13 J102 | 11] 935
Crecia 131 | 14105 |11 |105 [ 11 J108 |11 | 78 | @ |79 | & | @23
Ralia 93 | 10187 |20 |93 |10 |186 |17 | 93 |10 |63 | 7] 933
Irlanda NR NR NR NR NR NR 1074
Luxemburgo | 480 | 53 90 (10 |90 [10] 30 go | 7| 900
Paises Bajos 144 | 14 (111 |10 |111 | 10 |144 | 14 | 89 100 | 9 |1067
Portugal 87 [ 100|117 |13 |17 |13 |175 |20 | 117 | 13 |58 | 7| 874

Ing/Gal. | NR NR NR NR NR NR 950
S |IN | nr NR NR NR NR NR 855

‘Esc. NR 157 |15 187 | 15 | ND 261 | 25 |NR 1045
Suecia NR NR NR NR NR NR 807

Notas:

NR: No existe regulacion al respecto

ND: Datos no disponibles

Fuente: Elaboracién CIDE a partir de European Commussion (2000): Key data on education in
Europe 1899/2000. Luxemburgo, Office for Official Publications of the European Communities,

Por otro lado, al analizar los distintos paises, Portugal pasa de tener el mayor
numero de horas dedicadas a la ensenanza de esta materia en Educacién
Primaria (116,6), con la excepcion de Luxemburgo, a ser el pais que tiene menor
carga lectiva en la secundaria inferior (87). El mayor numero de horas lectivas se
encuentra en Alemania (210) seguida por Dinamarca (180). De nuevo,
Luxemburgo destaca con 480 horas por los motivos ya mencionados en primaria:



tres o cuatro lenguas extranjeras obligatorias (una o dos mas en este nivel edu-
cativo) y ausencia de horario flexible. En Bélgica (Comunidad Flamenca),
Dinamarca y Espafia, la carga lectiva para esta materia es la misma que para la
lengua materna mientras que en Alemania, Grecia, Finlandia y Paises Bajos es
sensiblemente superior. En general, se observa que en la mayoria de los paises
el nimero de horas dedicadas a la lengua extranjera gira en torno a las 100. Al
igual que en Educacién Primaria, Irlanda, Suecia y Reino Unido (excepto Escocia)
no poseen minimos ni maximos por materia puesto que todo el horario es flexi-
ble.

Tanto en Ensefianza Primaria como en secundaria inferior, la carga lectiva
anual se suele distribuir a razéon de tres o cuatro horas semanales aunque normal-
mente aumenta al subir de nivel educativo. Asimismo, ningun pais supera los 36
alumnos por clase si bien en algunos casos, como Austria y Portugal, el tamafio del
grupo se reduce a la hora de impartir esta materia.

6.2.3 LENGUAS ESTUDIADAS

Con la excepcién de Espana y Finlandia (desde 1999), donde los idiomas
extranjeros no aparecen especificados, en los restantes 13 paises de la Unién
Europea existe regulacion en este sentido, aunque en algunos casos solo esté refe-
rida a la lengua extranjera como materia obligatoria. En la mayoria de los Estados
la posibilidad de eleccion para los alumnos oscila enire dos y seis lenguas, con la
excepcion de Austria (8), Francia (12) y del Reino Unido (Inglaterra, Gales e Irlanda
del Norte) donde el nimero aumenta notablemente (19). Con respecto a la segun-
da lengua obligatoria es de resaltar el caso de Francia y Paises Bajos con siete y 15

lenguas respectivamente.

Existe un grupo de paises formado por Dinamarca, Grecia, Paises Bajos y
Suecia en los que el inglés se enseha obligatoriamente como primera lengua
extranjera; en la Comunidad Alemana de Bélgica es el francés y el aleman en
Luxemburgo. Con respecto a la segunda lengua obligatoria, en Francia se puede
elegir entre 13 lenguas mientras que en Luxemburgo se ofrece tinicamente el fran-
cés. De entre las 11 lenguas oficiales en la Unién Europea, el inglés es la Unica len-
gua que se puede estudiar como primer, segundo idioma o como ambos en todos
los paises, con la excepcion mencionada mas arriba de Luxemburgo. Dicha lengua
va seguida por el francés y el aleman estudiados en un gran nimero de paises tam-
bién con cardcter de primero o segundo idioma extranjero. Por otro lado, el espa-
fiol y el italiano son objeto de estudio en Austria, Espana (el italiano), Italia (el espa-
fiol), los Paises Bajos, el Reino Unido y Suecia. Sin pertenecer al grupo de lenguas
oficiales comunitarias, el ruso es una opcién comin en paises como Austria,
Francia, Italia, Paises Bajos y Reino Unido (Escocia). En la tabla 6.4 se presentan los
idiomas mas estudiados como primera o segunda lengua o como ambos casos en
la Unién Europea.
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Nota: NR: No existe requlacién al respecto.
Fuente: Elaboracién CIDE a partir de datos de Eurydice.

A pesar de la gran variedad de idiomas tedricamente ofertados, la realidad es
que el numero de lenguas que de hecho se pueden cursar en los centros es siem-
pre menor. Las razones son muy variadas: numero insuficiente de alumnos, falta de
profesorado cualificado, tradicion educativa, contexto cultural o lingiiistico de los
paises vecinos, etc. Los centros suelen ofrecer siempre €l inglés como primera len-
gua extranjera, seguido por el francés y el aleman. Sin embargo, las Autoridades
Educativas en sus distintos ambitos de competencias estan introduciendo politicas
destinadas a ampliar y diversificar la oferta de idiomas. Con este fin, dada la esca-
sez de profesorado, en alqunos paises incluso se organizan clases impartidas por
profesorado externo a los centros (personal de las embajadas, ciudadanos extran-
jeros viviendo temporalmente en el pais, etc.). En este sentido hay que mencionar
el informe de la Fundacion Nuffield del Reino Unido (Boyd, 1999), en el cual se indi-
ca que la falta de profesorado cualificado es una de las causas del monolinguismo
actual de la poblacion estudiantil. Respecto a la lengua inglesa, el citado estudio



tambiéen explica que a pesar de que ese idioma es hoy en dia la lengua empleada
en la ciencia, la tecnologia, la aviacién, etc., en un entorno plurilingiie el ciudadano
britanico debe esforzarse por aprender otros idiomas distintos del suyo.
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Austria : ; : : ; : : : :
] r . " M . y ‘ '
Béigica (AL) . . '
Béigica (F1) [T — ; :
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.
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. . . . "
" . . 0
. " i

| mingies WFrancés DAleman ©Espafol

Ifanda

Luxemburgo

Paises Bajos

Portugal

Suecia

TOTAL

Notas
Portugal: Datos no disponibles para los idiomas francés y esparnocl
Reno Unido: Datos no disponibles

Fuente: Elaboracién CIDE a partir de European Commission (2000). Key data on education in
Europe 1999/2000. Luxemburgo, Office for Official Publications of the Enropean Communities



En cualquier caso, existe una realidad incuestionable por el momento: la
Inmensa mayoria del alumnado de la Unién Europea estudia inglés como primera
lengua extranjera en todos los niveles educativos. En la ensefianza secundaria (gra-
fico 6.3) €l nimero de alumnos que cursa ese idioma sobrepasa la proporcion de
uno a cuatro con respecto al francés, Este, a su vez, es estudiado por mas del doble
de alumnos que han elegido aleman. Finalmente, no se aprecia mucha diferencia
entre el alumnado de aleméan y el de espanol. Sin embargo, hay que tener en cuen-
ta un hecho importante: el inglés es casi siempre la primera lengua estudiada,
jugando el resto de los idiomas el papel de segundas lenguas. Aunque el francés
es el sequndo idioma en numero total de alumnos, es interesante resaltar que en
algunos paises no es la segunda lengua extranjera, sino que lo es el aleman, tal y
como ocurre en Dinarnarca, Finlandia, los Paises Bajos y Suecia. Unicamente en
Francia es el espafol la sequnda lengua mas estudiada, superando al aleman.

6.3 CurricurLo

Las directrices generales (en algunos casos, imicamente recomendaciones
generales) del curriculo estan reguladas con caracter estatal en casi todos los pai-
ses. Posteriormente, al igual que en Espana, las Administraciones Educativas
correspondientes y los centros educativos desarrollan e implementan el curriculo
de la lengua extranjera elegida. Casl todas las directrices generales vigentes en la
actualidad proceden de la década de los 90 (excepto en Austria, Italia y
Luxemburgo donde fueron renovados en los 80), sobre todo en Educacién Primaria
ya que es en esa década cuando se introdujo la lengua extranjera en este nivel edu-
cativo en la mayoria de los paises.

Al analizar los contenidos minimos de esta materia cuando posee caracter
obligatorio se observa que no todos los paises especifican esos contenidos para
cada uno de los idiomas. Existen tres posibilidades: que los contenidos sean comu-
nes a todos las lenguas dentro de un mismo nivel educativo (Esparia, Finlandia e
Italia), que sean también comunes pero tengan un apartado para cada una de las
lenguas (Suecia), vy que los contenidos sean especificos para cada idioma
(Dinamarca,Grecia, Luxemburgo y Portugal). Tampoco todos los paises siguen el
mismo modelo para los distintos niveles educativos y, aunque es mas corriente que
los contenidos sean comunes en primaria (Austria y Francia) y especificados por
idioma en secundaria (Bélgica - Com. Alemana y Francesa — solamente para len-
guas germanicas o romances, y Francia), también hay excepciones como es el caso
de los Paises Bajos en donde se observa el caso contrario (tabla 6.5). No se consi-
deran estos contenidos referidos a la ensenanza primaria en Alemania, la
Comunidad Flamenca de Bélgica y el Reino Unido (Inglaterra, Gales e Irlanda del
Norte) por no existir lengua extranjera obligatoria en este nivel. Tampoco se inclu-
ye Escocia porque los documentos existentes para primaria no tienen caracter nor-
mativo. En Irlanda tiinicamente se contempla la secundaria inferior.



TABLA 6.5. ORCGANIZACION DE LOS CONTENIDOS MINIMOS DE LAS LENCUAS EXTRANJERAS § AISES
DE 1a Uraon Eurorea. Curso 1998/00
Cormiin a todas las lenguas Parte comin + Parte especifica |  Especificos para cada lengua
Alemama
Austna
Bélgica Bélgica (Com. Ale- Bé&gica (Cam Ale-
(Com. Flamenca) |mana y Francesa) mana y Francesa)|
Dinamarca Diamarca
Espafia Espafia |
Finlandia Finlandia
Francia Francia
Grecia (inglés) | Grecia -
Italia Itaha
Irlanda
Luxemburgo Luxemburgo
Paises Bajos Paises Bajos (ingjés)
Portugal Portugal
Reino Unido il
Suecia | Suecia

Fuente: Elaboracién CIDE a partir de datos de Eurydice.

En general, se puede afirmar que todos los paises coinciden en los rasgos mas
sobresalientes que caracterizan los objetivos, contenidos y metodologia de sus res-
pectivas directrices generales, las cuales han de ser tenidas en cuenta a la hora de
elaborar los diferentes curriculos de los distintos niveles educativos.

6.3.1 OsBjETIVOS

b,

Independientemente de la manera en que se expresen los objetivos, existen
una serie de caracteristicas comunes a todos los paises que adquieren mayor 0
menor énfasis dependiendo del nivel educativo a que se refieren. Los rasgos mas
significativos serian los siguientes:

* Emplear la lengua de manera comunicativa, es decir, adquirir las destrezas
necesarias para el uso comunicativo de la lengua. Tras muchos afios de dis-
cusion, parece finalmente evidente para todos que aprender una lengua
extranjera supone ser capaz de comunicarse en ella.

» Desarrollar la identidad social y cultural de los alumnos mediante el estudio
de otra lengua, asi como la reflexién sobre la propia. Aprender otras lenguas



ayuda a los alumnos a conocer la suya, algo que, a su vez, les ayudara a
tomar conciencia de su realidad social y cultural.

» Fomentar la motivacién para el estudio de las lenguas extranjeras. Los alum-
nos han de tener deseo de aprender otras lenguas para lo cual deben apre-
ciar por si mismos tanto la utilidad como las posibilidades de enriqueci-
miento personal que ello les reporta.

» Favorecer el desarrollo cognitivo de los alumnos aumentando su autonomia
en el aprendizaje. Aprender a aprender es uno de los pilares de la educa-
cién a lo largo de toda la vida.

6.3.2 CONTENIDOS

Los contenidos se articulan en todos los paises en torno a las cuatro destrezas
de la comunicacién y los aspectos estructurales y socio-culturales de la lengua.

Las cuatro destrezas de la comunicacion, comprension y expresion oral y
escrita, se presentan de manera integrada, si bien en paises como Irlanda, Italia,
Luxemburgo, Paises Bajos y Reino Unido (Escocia) las destrezas orales tienen
prioridad sobre las escritas, especialmente en Educacion Primaria. Sin embar-
go. en la mayoria de los paises la comprension y la expresion tienen la misma
importancia; es decir, no priman las destrezas pasivas sobre las activas o vice-
versa.

Los aspectos estructurales de los contenidos normalmente tienen en cuenta
la morfosintaxis, el vocabulario y la fonética, todo ello considerado siempre como
un medio para alcanzar el objetivo comunicativo del aprendizaje de una lengua
extranjera. Los contenidos morfosintacticos unicamente aparecen especificados
en Austria, Bélgica y Francia para la ensefanza secundaria, y en Crecia,
Luxemburgo y Portugal también para primaria. Con respecto a la fonética, en la
mayoria de los paises se hace hincapié en el acento, el ritmo y la entonacion, asi
como en las caracteristicas mas relevantes de cada lengua extranjera. Por otro
lado, algunos paises como Austria, Francia (secundaria), Bélgica, Grecia, Portugal
y el Reino Unido presentan listas de temas de vocabulario aunque casi todos insis-
ten en la necesidad de adquirir un vocabulario basico relacionado con los intere-
ses personales de los alumnos que se pueda emplear en situaciones de comuni-
cacion en la vida real.

Los contenidos socio-culturales estan presentes en casi todos los curriculos,
excepto en los de Educacion Primaria de Austria, Italila y Paises Bajos.
Normalmente estos contenidos estan referidos a las costumbres de la vida diania,
la geografia y las instituciones politicas del pais donde se habla la lengua objeto de
estudio. En una Europa multiracial y plurilingiie, los contenidos socio-culturales
adquieren una muy especial relevancia



6.3.3 METODOLOGIA

Al igual que con los objetivos generales, se observa una gran uniformidad en
el enfoque metodolégico adoptado por los distintos paises, que en todos los casos
es el enfoque comunicativo. Sin embargo, Crecia también recomienda que en la
ensefianza secundaria se le otorgue una cierta importancia a los métodos de
aprendizaje tradicionales mediante actividades en las que se realicen traducciones
y se reciten textos de memoria.

Por otro lado, son comunes a todos los curriculos las recomendaciones sobre
el tratamiento del error, el empleo de la lengua extranjera en clase, la utilizacién
de materiales auténticos y motivadores para los alumnos, las actividades en las
que se trabaje en grupo y en parejas, etc. Ademas, se insiste en la necesidad de
que el profesor siga una metodologia activa, centrada en el alumno y con un enfo-
que interdisciplinar. En cualquier caso, la utilizaciéon de las nuevas tecnologias de
la informacién y la comunicacién como herramienta, como medio de comunica-
cién con los demas o como fuente de informacién, esta presente en la mayoria de
los casos.

6.4 PROFESORADO

Desde comienzos de los anos 80, la formacién del profesorado ha tenido que
ser revisada en todos los paises de la Unién Europea. Esto se debe a los cambios
acaecidos en la sociedad, los cuales han hecho necesario que los profesores se
adapten también a esas nuevas realidades y tengan que dar respuesta a las
demandas educativas surgidas de la sociedad de la informacién y del conoci-
miento.

Tal y como se expuso en el capitulo 4, las nuevas orientaciones en la finalidad
del aprendizaje de las lenguas extranjeras reclaman un profesorado especializado
y con una soélida formacion metodologica. A su vez, la extension de los idiomas a
niveles educativos inferiores (apartado 6.2) ha provocado en muchos paises una
demanda de profesores especialistas a la que no siempre se ha podido dar res-
puesta por falta de recursos humanos o econémicos.

En este sentido merece la pena resaltar que en la ensefianza primaria se
observan tres perfiles profesionales distintos en los profesores que ensefian lengua
extranjera en la actualidad:

« el profesor generalista, el cual imparte todas las materias y se encuentra en
Austria, Bélgica (Comunidad Flamenca), Francia (primeros cursos de pri-
maria), Luxemburgo, Paises Bajos, Portugal (en el primer ciclo del Ensino
basico), Reino Unido (Escocia) y Suecia;

216



» el profesor encargado de un numero determinado de materias, entre las
que se incluye la lengua extranjera; este perfil es el correspondiente a
Dinamarca, Finlandia y Portugal (en el sequndo ciclo del Ensino basico); y

+ el profesor especialista en la lengua extranjera elegida, como es el caso de
Grecia y Espana.

En algunos paises hay un sistema mas flexible en el que los profesores pue-
den haber recibido diferente formacién inicial. Asi en Alemania, Bélgica
(Comunidad Alemana y Francesa), Francia (para alumnos a partir de los 9 anos),
Italia, Irlanda y Reino Unido (Inglaterra, Gales e Irlanda del Norte) los docentes
pueden ser profesores generalistas o especialistas en la materia. En Finlandia los
profesores pueden estar formados con arreglo a cualquiera de los tres perfiles
mencionados mas arriba.

La figura del profesor generalista es consecuencia de que en los centros de
formacion del profesorado se le atribuye gran importancia al aprendizaje de len-
guas extranjera. Por 1o tanto, puesto que ya han recibido una formacion adecuada
en idiomas extranjeros, la especializacion no resulta totalmente imprescindible.
Otro factor importante es el contexto linguistico del pais en cuestion. Asi, en
Luxemburgo los estudiantes deben tener un nivel suficiente en las tres lenguas ofi-
ciales del Estado antes de ser admitidos en un centro de formacion del profesora-
do. Sin embargo, en paises como Espana, Francia, Grecia e Italia donde la lengua
extranjera en primaria no se convirtié en obligatoria hasta los anos 90, los profeso-
res suelen ser especialistas en esa materia aunque en el caso de Francia e Italia
también pueden ser generalistas, Indudablemente, segun se avanza hacia niveles
educativos superiores, el perfil del docente de lenguas extranjeras es en todos los
casos el de profesor especialista.

En los siguientes apartados se va a analizar la formacién inicial requerida para
el acceso a la profesién, asi como la formacion permanente o en el servicio.

6.4.1 FORMACION INICIAL

En todos los paises la formacién inicial de los profesores de primaria se lleva
a cabo en centros de ensefianza superior, en la mayoria de los casos en centros de
formacion del profesorado, incluso si se les requiere el perfil de profesor especia-
lista. En Finlandia, los profesores reciben la formacion pedagogica en esos centros
mientras que los conocimientos linguisticos los reciben en la facultad correspon-
diente.

En cualquier caso, en la practica totalidad de los paises los planes de estudios
incluyen formacién en la lengua o lenguas elegidas (excepto en Irlanda y Reino
Unido donde es optativa) asi como en metodologia de su ensenanza, psicologia y
pedagogia. En todos los paises, excepto en las Comunidades Alemana y Flamenca
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de Bélgica, Italia y Reino Unido (excepto Escocia) se estudia cultura y civilizacién
de la lengua objeto de estudio. También se siguen estudios de linguistica en ocho
de los 15 paises de la Unién Europea, con las excepciones de Austria, Bélgica,
Francia, Irlanda, Paises Bajos, Reino Unido y Suecia. Finalmente, un periodo de
practicas de duracion variable es siempre obligatorio aunque en Grecia los futuros
profesores pueden elegir entre esa posibilidad (la mas frecuente) y la elaboracion

de un proyecto pedagogico.

Tradicionalmente, la formacién inicial de los profesores de secundaria en la
Unién Europea ha descuidado los aspectos pedagégicos, centrandose mas bien
en los especificos como pueden ser los linguisticos y literarios. Sin embargo, hay
que destacar que en la actualidad se tiende a poner mayor énfasis en los prime-
ros para asi reforzar la formacién metodologica del profesorado. La institucion
encargada de esta formacion suele ser la Universidad si bien en Austria, Bélgica
y Dinamarca existen instituciones de ensefianza superior no universitaria que
también pueden llevar a cabo esta tarea para los profesores de secundaria infe-
rior.

Dependiendo de los paises, esta formacion del profesorado se ofrece siguien-
do un modelo en el que la formacién pedagogica sigue a la de la materia elegida
(modelo consecutivo), en este caso, la lengua extranjera; u otro modelo en el que la
formacién en ambos aspectos se realiza de manera simultanea (modelo simulta-
neo). En algunos paises, los profesores pueden elegir entre ambos modelos vy, a
veces, este modelo cambia segun se trate de ensenanza primaria, secundaria infe-
rior o superior (tabla 6.6).

El modelo consecutivo es el mas frecuente, sobre todo en la ensenanza secun-
daria superior mientras que el modelo simultaneo se puede encontrar en la secun-
daria inferior en Bélgica, Dinamarca y Paises Bajos, y en los dos niveles de Austria
y Portugal. Solamente en Suecia y Reino Unido, en ambos niveles, los profesores
pueden elegir entre los dos modelos. En Finlandia, la posibilidad de eleccién se da
s6lo en la secundaria superior.

TartA 6.6. MODELOS DE FORMACION DEL PROFESORADO DE ENSENANZF
Eurorea. Curso 1998/29

Modelo Consecutivo Modelo Simultineo | Posibilidad de

Profesores de Finlandia Bélgica, Dinamarca,
Secundaria Inferior Paises Bajos
Profesores de Bélgica Dinamarca, Finlandia
Secundaria Superior Paises Bajos
Profesores de ambos | Alemania. Grecia, Espana, Austria y Portugal Sueciay
niveles Francia, Irlanda, ltalia, Reino Unido

y Luxemburgo

Fuente: Elaboracion CIDE a partir de datos de Eurydice.
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Con respecto a las materias que conforman los distintos planes de estudios se
aprecian bastantes similitudes, pues en todos los casos se incluye Linguistica (apli-
cada, comparada, gramatica, etc), Historia, Literatura, Geografia y Cultura de los
paises en que se habla la lengua elegida, Tecnologias de la Comunicacion y la
Informacion aplicadas a la ensefanza de idiomas, etc. Asimismo, al igual que en la
formacion de los profesores de primaria, un periodo de practicas de duracion
variable es obligatorio en todos los casos.

En Ia formacion inicial del profesorado, tanto de primaria como de secundaria,
las estancias en el pais o paises cuya lengua se va a ensefiar se pueden considerar
un requisito indispensable. Hay paises en que estas visitas son obligatorias:
Alemania (algunos Lander), Reino Unido y la Comunidad Alemana de Bélgica (a
partir del curso 1999/2000). En otros casos la obligatoriedad depende de la institu-
cién en que se cursen los estudios, como ocurre en Finlandia. Con frecuencia son
las mismas universidades o autoridades responsables de las relaciones internacio-
nales de cada pais las encargadas de organizar intercambios y visitas a los distin-
tos paises para estos futuros profesores de lenguas extranjeras. Los Auxiliares de
conversacion son un claro ejemplo de estas iniciativas.

6.4.2 FORMACION PERMANENTE

La formacion permanente esta considerada en casi todos los paises como un
derecho pero también como una obligaciéon, por lo que es corriente que exista
regulacion al respecto. En alqunos paises como Alemania, Belgica (Comunidad
Flamenca), Finlandia, Grecia, Italia, Irlanda, Paises Bajos y Reino Unido (Escocia) los
cursos son obligatorios, mientras que en el resto son opcionales. Sin embargo, aun
en este ultimo caso su repercusion en la carrera docente puede ser tan importante
que de facto los convierte en obligatorios.

Las areas cubiertas por estos cursos son siempre las de metodologia, seqguidas
por las de lengua y cultura e incluso por las de tecnologias de la informacion y la
comunicacion. También se organizan cada vez mas cursos sobre aspectos concretos
de la lengua, es decir, desarrollo de destrezas, lenguajes para fines especificos, etc.

Asimismo, tal y como ocurria en la formacion inicial, existen intercambios, cur-
S0s y otras estancias en el extranjero. Pero, a pesar de los esfuerzos e iniciativas de
las autoridades educativas, organismos internacionales y asociaciones profesiona-
les, los profesores han de financiarse en muchos casos sus estancias en el extran-
jero. En este sentido hay que resaltar la importante funcion que desarrollan los cen-
tros publicos de difusion de la lengua y cultura de los distintos paises: el British
Counctl, la Allance Francaise, el Goethe Institut, el Instituto Cervantes, el Istituto
Italiano di Cultura, etc.

Al igual que en Espana, las Administraciones Educativas de todos los paises
coordinan la formacion permanente del profesorado. Esta tarea es llevada a cabo



por la inspeccion educativa, servicios pedagogicos, centros de profesores, univer-
sidades, los propios centros docentes, etc. Asimismo, hay que mencionar a las aso-
ciaciones profesionales y otros organismos privados que también organizan activi-
dades de formacion permanente.

6.5 RESULTADOS DE ALGUNAS EVALUACIONES DE LA ENSENANZA DE LENGUAS

EXTRANJERAS

En distintos paises de la Unién Europea se han llevado a cabo evaluaciones
nacionales de la ensefanza de lenguas extranjeras o comparadas con ofros paises.
A menudo, estos estudios muestran las discrepancias entre lo regulado y la realidad
de su puesta en practica o entre la opinién de los profesores acerca de como se
deberia desarrollar su actividad y su actuacion real en el aula. La mayoria de las
evaluaciones giran en torno a dos temas: el nivel alcanzado por los alumnos y la
practica docente. Por lo tanto, se van a analizar brevemente los resultados de algu-
nas de las evaluaciones mas significativas referidas a estos dos aspectos,

6.5.1 NIVEL ALCANZADO POR LOS ALUMNOS

El nivel de conocimientos alcanzado por los alumnos en la lengua extranjera
es uno de los temas sobre los que mas evaluaciones se han llevado a cabo en los
ultimos tiempos. Asi, durante los anos 1995 y 1996, paises como Espafia, Finlandia,
Francia, Portugal y Suecia hicieron evaluaciones (Bonnet, 1998) con alumnos de 15
y 16 anos que habijan estudiado inglés al menos durante 5 afos. Los resultados
demostraron que las alumnas alcanzaban un nivel superior al de los alumnos y que
ambos tenian las mayores dificultades en la expresion escrita. Por otro lado, en el
caso de Finlandia y Suecia, donde ya se habian realizado otras evaluaciones con
anterioridad, se pudo comprobar que los alumnos habian mejorado en los Gltimos
10 anos.

A estas evaluaciones se han sumado otras realizadas de forma comparada,
como la que tuvo lugar en Espafia, Francia y Suecia (Gi,1997) con alumnos de 15
y 16 afios que cursaban el idioma inglés. Se demostré que los alumnos suecos teni-
an mejor nivel que los espafioles y los franceses, los cuales obtenian resultados
parecidos en las distintas destrezas objeto de la evaluacion.

También se han realizado evaluaciones sin tomar en consideracion ninguna len-
gua extranjera en concreto. Este es el caso del estudio realizado en el Reino Unido por
la Office for Standards in Education (OFSTED, 1996), entre cuyas conclusiones se esta-
bleci6é que desde la etapa 3 (11-14 afios) a la 4 (14-16 ahos) los alumnos no progre-
san de la manera deseada. Por otro lado, también se concluyd que el nivel exigido al
finalizar la ultima etapa mencionada no era lo suficienternente elevado.
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La actitud que los alumnos muestren con respecto al aprendizaje de una len-
gua extranjera esta directamente relacionada con sus resultados académicos. En
este sentido, en 1998 se realizé una evaluacion en Escocia (SCRE, 1998), donde se
demostro que las lenguas extranjeras eran cada vez menos populares en la ense-
fianza secundaria superior y que ni siquiera aquellos alumnos que deseaban con-
tinuar estudios superiores consideraban que las lenguas extranjeras fueran impor-
tantes.

6.5.2 PRACTICA DOCENTE

Junto con otros aspectos de tipo estructural que afectan al sistema educativo o
de disposicion inicial por parte del alumnado hacia el estudio de una lengua
extranjera, la actividad del profesorado en el aula tiene importantes repercusiones
en el aprendizaje de un idioma. Por lo tanto, la evaluacién de la manera en que el
profesorado desarrolla su practica docente ha sido objeto de diversos estudios.

La Inspeccién Educativa irlandesa realizé un informe en 1992 sobre la ense-
fianza del francés en los centros educativos. Aunque se apreciaba que habia mejo-
rado, especialmente en lo relativo a la comprension oral y escrita, el estudio reco-
mendaba al profesorado prestar mas atencion a la precision en la pronunciacion y
a la gramatica. Asimismo, ofrecia una serie de recomendaciones sobre la integra-
cidn de destrezas, la utilizacion de materiales didacticos para no depender unica-
mente del libro de texto, la motivacion de los alumnos, etc.

Igualmente, en 1992 la Inspeccion Educativa de los Paises Bajos analizo la
ensenanza de las cuatro destrezas de la comunicacion, con especial énfasis en la
expresion y comprension oral. Se lleg6 a la conclusion de que un gran numero de
profesores pensaba que los alumnos debian poseer conocimientos solidos de gra-
matica y vocabulario para, a partir de ahi, poder alcanzar los objetivos relaciona-
dos con esas destrezas. Desde entonces, la Inspeccién ha constatado que la situa-
cion ha mejorado. Posteriormente, en su informe anual (Inspectie van het onderwis,
1998), los inspectores hicieron notar que el uso del idioma extranjero como lengua
vehicular era todavia muy restringido puesto que, incluso si los profesores la usa-
ban en su practica docente diaria, no siempre animaban a los alumnos a expresar-
se en el idioma extranjero.

También en relacion al uso de la lengua extranjera en el aula, el estudio de la
OFSTED anteriormente citado (OFSTED, 1996) resaltaba que, aunque las activida-
des realizadas por los alumnos no eran lo suficientermente variadas, a menudo la
ensenanza se llevaba a cabo en la lengua objeto de estudio, 1o cual era muy bene-
ficioso. Por otro lado, su empleo por parte de los profesores era mas frecuente en
la etapa 3 que en la 4.

Asimismo, en 1996, la britanica National Foundation for Educational Research
llevé a cabo un estudio sobre la opinién que los profesores de lenguas extranjeras
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tenian acerca del uso del idioma extranjero en clase (Dickson, 1996). Se comprob6
que habia una discrepancia entre el principio del uso maximo de la lengua extran-
jera en clase, apoyado por la mayoria de los profesores, y 10 que la practica real en
el aula demostraba.

6.6 PANORAMICA GENERAL

En todos los Estados integrantes de la Unién Europea se observa una conver-
gencia en cuanto a la creciente posicion predominante que las lenguas extranjeras
disfrutan dentro del curriculo. Este mayor interés ha sido el resultado de la evolu-
cién sufrida por dicha materia a lo largo del siglo XX, en el que se ha ido incorpo-
rando de manera paulatina a los distintos planes de estudios, primero a la ense-
fianza secundaria, después a la primaria e incluso a la infantil aunque en este lti-
mo caso no sea siempre materia obligatoria. El siguiente paso en su expansién ha
sido la ampliacion en el nimero de idiomas estudiados, bien sea con caracter opta-
tivo u obligatorio, llegando a ser de tres o cuatro (dependiendo de la modalidad de
estudio) en un numero considerable de paises. Asimismo, la oferta, es decir, la
variedad de lenguas entre las que el alumnado puede elegir también se ha diver-
sificado, si bien es claramente el inglés, seguido por el franceés, el idioma estudia-
do mayoritariamente en la Unién Europea.

Continuando con las caracteristicas comunes de esta ensefianza en los paises
de nuestro entorno, se observa que las directrices generales de los curriculos son
también similares y que todos tienen como objetivo prioritario el uso comunicativo
de la lengua con una serie de recomendaciones metodologicas en cuanto a la rea-
lizacién de actividades comunicativas centradas en el alumno, al tratamiento del
error, integraciéon de destrezas, empleo de las tecnologias de la informacion y de la
comunicacién, etc, Igualmente, la formacién del profesorado, aunque adopte distin-
tas vias, esta orientada hacia la consecucion de un perfil profesional con una sélida

preparacién lingtiistica y metodolégica.

Una vez analizados estos aspectos, hay que concluir que Espana comparte
totalmente las caracteristicas generales de los sistemas educativos de la Union
Europea en lo que respecta a la ensefianza de lenguas extranjeras. Sin embargo, si
que hay que tener en cuenta ciertas divergencias entre los distintos paises, las cua-
les no son inherentes a los sistemas educativos (que como se ha podido compro-
bar coinciden en muchos aspectos) sino a factores de distinta indole. Entre estos
ultimos se puede mencionar la realidad lingiiistica del pais, o sea, el nimero de len-
guas que bien con caracter oficial o sin €l se hablen en cada uno de los Estados.
Asimismo, otro factor de divergencia es el diferente grado de necesidad que la
poblacién de un determinado pais tiene con respecto al aprendizaje de lenguas
extranjeras; es decir, el nimero de hablantes que esa lengua tenga en otros paises;
el Reino Unido e Irlanda serian claros ejemplos de este Gltimo caso. También hay
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que tener en cuenta que en los paises de la Unién Europea existen diversas tradi-
ciones educativas, lo que influye en el modo en que las lenguas extranjeras han sido
consideradas dentro de sus sistemas educativos. En cualquier caso, todos estos ele-
mentos repercuten en la actitud del alumnado y de la socledad en general hacia el
aprendizaje de lenguas extranjeras, y esta actitud si varia de un pais a otro.






7. DEL PRESENTE AL FUTURO

En los capitulos precedentes se ha realizado un analisis de la ensenanza de las
lenguas extranjeras en Espafia desde cuatro perspectivas distintas. En primer lugar,
se ha presentado una diacronia de la manera en que esa ensefianza se ha desarro-
llado desde principios del siglo XX hasta llegar al momento presente. A continua-
cion, en los capitulos 2, 3, 4 y 5, se ha ofrecido una panoramica detallada de la ense-
fianza de idiomas en la actualidad, atendiendo tanto a las Ensenanzas de Regimen
General como a las de Régimen Especial e intentando aportar las diferencias mas
significativas existentes entre las Comunidades Autdnomas. Asimismo, se ha consi-
derado la metodologia empleada en la ensefianza y el profesorado encargado de
impartirla. Por ultimo, el capitulo 6 ha abordado, en un estudio comparado, el trata-
miento de los idiomas en nuestro entorno europeo, es decir, en los otros Estados
Miembros de la Unién Europea. En todo momento este analisis se ha detenido en la
normativa que rige las ensefianzas de lenguas extranjeras contemplando la obliga-
toriedad o no del aprendizaje de esa materia en los distintos niveles de ensenanza,
la carga lectiva, la metodologia, la formacion inicial y permanente del profesorado
e, incluso, las acciones educativas europeas que complementan la formacion del
profesorado fuera del pais.

Fruto de este analisis surge un numero de lineas definitorias que determinan la
ensefanza de lenguas extranjeras dentro del sistema educativo actual. Estos rasgos
generales, a su vez, son indicativos de la problematica existente en el aprendizaje de
idiomas, los cuales, analizados en su contexto educativo y social, adquieren mayor
relevancia a la hora de reflexionar acerca de las medidas que deben ser tomadas
con el fin de optimizar la calidad del sistema educativo y, mas concretamente, mejo-
rar el mvel de conocimientos de esta materia en la poblacién espariola.

La evolucion a lo largo del siglo XX de la organizacion de los estudios de idio-
mas tanto dentro de las Ensefianzas de Régimen General como en las Escuelas
Oficiales de Idiomas indica claramente la creciente preponderancia que esta mate-
ria ha ido adquiriendo en el panorama educativo espanol. El aumento de la carga
lectiva y del numero de cursos en que esta materia esta presente, su inclusion en la
ensefianza obligatoria partir de 1970, la gran expansion de las Escuelas Oficiales
de Idiomas asi como la diversificacion de su oferta, etc. son evidentes reflejos de
esa posicion que las lenguas extranjeras iban adquiriendo en la nueva realidad
educativa. Al mismo tiempo, este cambio implicaba la experimentacion de nuevas
orientaciones y enfoques metodolégicos de manera que la lengua extranjera deja-
ra de impartirse empleando la misma metodologia que para las lenguas clasicas, la
cual se centraba casi con exclusividad en las destrezas escritas. Pero en ese pro-
ceso no hay que olvidar al profesorado, sin el que esta evolucion no habria tenido

225



lugar. La formacién especifica del profesorado, en un primer momento en las
Ensefianzas Medias y en las Escuelas Oficiales de Idiomas y después en las etapas
correspondientes de la Educacién General Basica, del Bachillerato Unificado y
Polivalente y del Curso de Orientacion Universitaria ha representado uno de los
avances mas importantes en la ensefianza de lenguas extranjeras. Algunos de los
hitos en esa evolucion son los planes de estudios de Ensenanzas Medias de los
anos 1900, 1926, 1930, 1938, 1953, 1970 y 1983; la creacién de la Escuela Central
de Idiomas en 1911, su reglamento de 1930 y el comienzo de la red de estos cen-
tros en 1964; 1a posibilidad de cursar la especialidad de Filologia Romanica dentro
de la Facultad de Filosofia y Letras en 1953, la Ley General de Educacién de 1970;
la Ley de Clasificacion de las Escuelas Oficiales de Idiomas de 1981, la fundacién
de los centros de profesores en 1984, etc,

Todo lo mencionado hasta ahora son los antecedentes que han condicionado
la posicién que las lenguas extranjeras disfrutan dentro del sistema educativo en el
momento actual. Comenzando por las Ensenanzas de Régimen General en sus
diferentes niveles educativos, se aprecia que a lo largo de la altima década se ha
llevado a cabo un gran esfuerzo para extender la ensefianza de lenguas extranje-
ras a practicamente toda la poblacién en edad escolar al fijar el inicio del estudio
de esta materia en tercer curso de Educacién Primaria. Ademas, en los tltimos anos
distintas Comunidades Auténomas han ampliado su estudio bien al primer curso de
ese nivel educativo o incluso al segundo ciclo de Educacién Infantil. Seria conve-
niente que esta anticipacién del aprendizaje de una extranjera, beneficiosa a
todas luces, se extendiera a todo el Estado con caracter de materia obligatoria
de manera que el aprendizaje de una lengua extranjera comenzara a una edad mas
temprana coincidiendo con la etapa evolutiva de mayor sensibilidad al lenguaje.
Indudablemente, esta medida implica poder disponer de profesorado con la for-
macién apropiada para acometer esta tarea con una cierta garantia de calidad,
pudiendo asegurar asi la consecucién de los objetivos deseados.

A su vez, parece imprescindible una coordinacién en la secuenciacién de
los contenidos que se han de desarrollar en cada etapa al igual que en la elabora-
cién de los materiales didacticos especificos. Precisamente en estas etapas inicia-
les del sistema educativo es donde hay que poner mayor énfasis en ofrecer una
ensefanza de calidad para despertar en el alumno el interés por los idiomas
extranjeros y evitar el rechazo que algunos alumnos en niveles educativos poste-
riores o incluso ya fuera del sistema educativo sienten hacia esta materia.

La evaluacién realizada por el Instituto Nacional de Calidad y Evaluacién en
1999 sobre la ensefianza y el aprendizaje de la lengua inglesa en la Educacion
Primaria no arroja resultados tan desalentadores como se podria presumir, dada la
generalizada opinion de que los estudiantes no alcanzan un nivel suficiente de com-
petencia comunicativa en una lengua extranjera. Al analizar los resultados obteni-
dos por los alumnos en porcentajes de aciertos en cada una de las destrezas eva-
luadas, se observa que unicamente la expresién escrita esta por debajo del 50% de
los aciertos, con un 31,6%. Sin embargo, en el resto de las destrezas esta cifra
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asciende al 67,9% en la comprensién oral, al 56,6% en la compresion escrita y al
53,4% en la expresion oral. Como era de esperar, las destrezas activas o de pro-
duccién puntuan por debajo de las pasivas o de comprension. Son necesarias eva-
luaciones del nivel de conocimientos alcanzado por los alumnos, realizadas de
manera sistematica y periodica para poder detectar con exactitud los aspectos
susceptibles de mejora en esta materia.

En la Ensenanza Secundaria Obligatoria y en el Bachillerato, ademas de la pri-
mera lengua con caracter obligatorio, los alumnos pueden elegir una segunda len-
gua extranjera como materia optativa a lo largo de los dos niveles. Esta posibilidad
permite al alumno aumentar el namero de idiomas de estudio, si bien en la mayo-
ria de los casos la eleccién esta limitada al francés y s6lo en muy contadas ocasio-
nes se les oferta el aleman u otros idiomas. Indudablemente, aqui subyace un pro-
blema de recursos para la contratacion del profesorado correspondiente.
Asimismo, seria conveniente que, al igual que ocurre en muchos paises de la Union
Europea, el segundo idioma se estudiara como materia obligatoria a partir de
cierto nivel. Si realmente se quiere conseguir ciudadanos que dominen mas de una
lengua extranjera, habra que arbitrar las medidas necesarias. En este sentido hay
que senalar que se aprecia un cambio en el alumnado con respecto a la conside-
racion otorgada a esta materia al haber tomado conciencia de las repercusiones
que su aprendizaje puede tener en su futuro académico, cultural y profesional.

La finalidad curricular de estas ensefianzas esta claramente especificada para
todos los niveles educativos: desarrollar la competencia comunicativa. Pero ésto es
muy dificil de conseguir en clases numerosas, por lo que la administracion educa-
tiva decidio la implantacién de las llamadas clases de desdoble o de conversa-
cién. Sin embargo, estos grupos de tamano mas reducido han tenido un desarrollo
muy irregular en cuanto a su programacion, metodologia, evaluacion e incluso
planteamientos didacticos a la hora de establecer el agrupamiento de alumnos,
Posiblemente por razones similares a las que impiden la existencia una oferta mas
variada de idiomas, estos desdobles unicamente se llevan a cabo durante uno de
los tres periodos lectivos semanales y. ademas, no llegan a la generalidad de los
centros docentes.

A este respecto hay que mencionar el informe del Consejo Escolar del Estado
que, en su edicion de 1999, afirma:

«Cabe destacar que si bien existe una implantacién obligatona de la ensefianza
de idiomas dentro del ambito de la educacion formal, ésta es bastante deficitaria, ya
que no proporciona al alumno la capacidad de desarrollo de los conocimientos, lo que
conlleva grandes carencias, especialmente en la expresién oral, debido al nimero de
alumnos por clase, entre olras razones, por lo que se Insta a las Administraciones
Educativas a la revision de esta circunstancian (CEE, 1999, p. 103).

Efectivamente, cantidad no siempre implica calidad. El numero de afios de
ensenanza de un idioma no supone necesariamente que ese idioma se ensene ni
se aprenda bien.
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En las Ensenanzas de Régimen Especial la oferta especializada de idiomas es
bastante amplia en cuanto al nimero de plazas que se ofrecen en su red de cen-
tros. Sin embargo, las Escuelas Oficiales de Idiomas siguen sin poder satisfacer
la fuerte demanda existente. Ademas, el hecho de que en la mayoria de los casos
estos centros compartan edificio con otro tipo de ensefanzas les impide ampliar su
horario para acoger a un mayor numero de alumnos. Asimismo, la oferta también
parece insuficiente con respecto al numero de idiomas que se pueden cursar en
cada centro, puesto que la mayoria se limitan a tres idiomas: inglés, francés y ale-
man. Apenas una escuela o dos en todo el Estado ofrecen los once idiomas oficia-
les de la Unién Europea o, como sucede en el caso del finés y el sueco, estos sola-
mente poseen caracter experimental. Si realmente se desea que las Escuelas
Oficiales de Idiomas cumplan con la mision de ensefianzas especializadas que el
sistema educativo les otorga, habria que crear una sélida red de centros que ofer-
ten un nimero adecuado de idiomas, incluyendo las cuatro lenguas cooficiales
del Estado entre ellos. Otro aspecto digno de ser resaltado es el considerable
aumento de estudiantes que, como consecuencia de la ampliacién de la red, consi-
guen alguno de los dos certificados que otorga esta institucion y que, junto con la
notable repercusion que éstos poseen en los baremos de méritos dentro de las dis-
tintas Administraciones, hace recomendable una estrecha coordinacion entre las
distintas Escuelas Oficiales de Idiomas de una misma Comunidad Auténoma
asi como entre las Comunidades Autonomas entre si. De esta manera, el nivel de
exigencia y las condiciones en que se realizan las pruebas para la obtencion de
los certificados serian mas homogéneas de lo que lo son en la actualidad.

Por otro lado, sigue sin ser desarrollada la Ley 29/1981 en lo relativo al segun-
do nivel de las ensefianzas de las Escuelas Oficiales de Idiomas. La finalidad de este
nivel es la capacitacion de los alumnos para el gjercicio de las profesiones de tra-
ductor, intérprete consecutivo o simultaneo o cualquier otra que, fundada en el domi-
nio especifico de un idioma, sea aprobada por las Autoridades Educativas. Sin
embargo, a pesar de que durante los anos ochenta y noventa han sido varios los gru-
pos de trabajo que se han formado para la elaboracion de propuestas de planes de
estudios con el fin de encontrar cauces para €| desarrollo del segundo nivel de las
ensefianzas especializadas de idiomas, no parece que haya intencion de ponerla
en practica. Seria lamentable que esto no se hiciera, pues existe una gran demanda
en el mercado laboral de profesionales que posean un buen dominio de idiomas
para fines especificos y que este dominio se encuentre avalado por un titulo.

Si la oferta en la ensefanza de lenguas extranjeras se ha ampliado notable-
mente en Espafia, tanto en las Ensefianzas de Régimen General como en las de
Régimen Especial, aunque susceptible de mejora, y si el nimero de afios que los
alumnos dedican al estudio de una lengua extranjera también ha aumentado, asi
como la posibilidad de cursar otros idiomas o de continuar los estudios en centros
especializados, habra que concluir que este esfuerzo cuantitativo necesita una
mejora cualitativa: de nuevo la calidad en la ensefanza supone un reto a alcanzar.
En este sentido, junto con los factores ambientales (la realidad del centro educati-
Vo, el entorno socio-cultural, la actitud hacia el aprendizaje de esta materia, etc.), la
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metodologia empleada en la actividad docente y la formacién de los profeso-
res encargados de desarrollarla son los dos elementos clave a tener en cuenta.
Los aspectos metodologicos de la ensefianza de idiomas estan estrechamente liga-
dos a la formacion inicial y permanente del profesorado. Es decir, tanto mediante
una solida formacion inicial como durante todos los afnos de su practica docente, el
profesor tiene que ir actualizando sus propuestas metodologicas. Porque es preci-
samente en el campo de los idiomas donde la metodologia ha evolucionado mas
rapidamente, en gran parte como consecuencia de las demandas de la sociedad,
es decir, de la finalidad con que hoy en dia se aprenden las lenguas. Por lo tanto, el
profesorado necesita de una constante formacién permanente a lo largo de todo
la carrera profesional con el fin de mantenerse en contacto con las nuevas ten-
dencias e innovaciones metodolégicas.

A pesar de la afirmacién de que la metodologia empleada en clase por los
profesores de lenguas extranjeras ha evolucionado enormemente en los tltimos
afnos, dejando atras los métodos tradicionales, basados en la gramatica y que han
estado presentes en las aulas hasta hace relativamente poco, cabe preguntarse si
estos nuevos planteamientos didacticos han impregnado realmente la practica de
la clase de idiomas. A veces se aprecia una cierta discordancia entre el «espiritu»
de la normativa educativa vigente y su puesta en practica generalizada. Mientras
que los distintos curriculos prevén el desarrollo de la competencia comunicativa,
resaltando las destrezas orales, se observa que el profesor no siempre puede
emplear la metodologia apropiada en el aula, simplemente por no haber recibido
la suficiente formacién metodolégica o porque se encuentra presionado por otros
factores externos como es el tener que preparar a los alumnos con el unico objeti-
vo de superar una prueba de acceso a la Universidad en la que, ademas de sélo
constar de un ejercicic escrito, se evalian sobre todo conceptos gramaticales,
desatendiendo las funciones comunicativas del lenguaje. Como consecuencia, en
las clases de lengua extranjera se busca sobre todo la “precision linguistica”, olvi-
dando, entre otras, las propuestas didacticas que sobre el tratamiento del error
hacen las tiltimas tendencias metodolégicas.

A diferencia de la gran mayoria de los paises de nuestro entorno en que el per-
fil suele ser el de profesor generalista, en Espafa existe el perfil del maestro espe-
cialista en lenguas extranjeras en Educacion Primaria. Esto supone un intento de
unir la formacién especifica en el idioma con la pedagégica de esa materia en
una sola carrera. Sin embargo, los profesores de otros niveles educativos no reci-
ben esta formacién didactica hasta haber finalizado sus estudios correspondientes
en una determinada materia, situacion poco corriente en el resto de la Union
Europea. Por lo tanto, pareceria recomendable que ambos aspectos de la ense-
fianza, se combinaran de manera que el profesorado recibiera una formacion mas
completa que le permitiera hacer frente a las nuevas demandas educativas. En el
caso del profesorado de Escuelas Oficiales de Idiomas ni siquiera son obligatorios
estos cursos de especializacion pedagogica cuando, precisamente por la variedad
en la edad, formacion previa e intereses del alumnado, estos profesores requeriri-
an una formacion metodologica muy especifica.
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Con respecto a la formacién permanente del profesorado hay que resaltar que
los centros de profesores se han visto desbordados por una enorme demanda de
cursos. Esta situacién es consecuencia de la urgente necesidad de profesorado de
lenguas extranjeras que la ampliacién en el nimero de afos de estudio de esta
materia y la extension de la ensefianza obligatoria hasta los 16 afios de edad han
provocado. A su vez, estos centros también necesitan dotaciones de asesores de
lenguas extranjeras para, entre otras, poder atender las peticiones de formacién
del profesorado que va a impartir por primera vez el idioma extranjero en la
Educacion Infantil y en el primer ciclo de Educacién Primaria. Consecuentemente,
para que estos asesores puedan cumplir con las funciones que se les encomiendan
el perfil que se les requiera para acceder a este puesto debe ser de especialistas
en lenguas extranjeras, no en otras materias como recoge la normativa actual.

Por otro lado, si se considera conveniente que el profesorado sea capaz de
emplear una metodologia comunicativa en el aula, este requerira, ademas, un
buen conocimiento de la lengua extranjera, lo cual redundara en una mejora en
la formacién del alumno. En definitiva, para que el alumno pueda expresarse en un
determinado idioma necesitara que las clases se desarrollen en ese idioma y esto
resultara dificil sin un buen dominio del mismo por parte del profesor. Tanto en la
formacion inicial del profesorado como en la permanente, los cursos de actualiza-
cién lingiiistica son indispensables. Todavia hoy existen clases de lengua extran-
jera que se desarrollan en su mayor parte en espanol, lo cual imposibilita que el
alumno ejercite su competencia comunicativa en dicha lengua en el medio en que
esta teniendo lugar: el aula. Los periodos de clase semanales son la Gnica oportu-
nidad que tiene el alumno de verse inmerso en la lengua de estudio, al tiempo que
suponen la posibilidad de comunicarse y de recibir informacién en dicha lengua.

Teniendo en cuenta las dificultades que surgen a la hora de poner en contac-
to al alumno y al profesor con la lengua exiranjera, una posibilidad para potenciar
su uso en clase seria mediante una mayor participacion de los centros espafioles
en las acciones llevadas a cabo conjuntamente con el resto de Europa o con
otros paises como Estados Unidos o Canada, donde también se habla la lenqua
objeto de estudio. Estas iniciativas ayudan enormemente a dinamizar tanto la ense-
fianza de idiomas como la vida escolar y representan costosas iniciativas por parte
de los paises participantes por mejorar la actualizacion linglistica del profesorado
y la adquisicién de la lengua extranjera correspondiente por parte del alumnado.
En cualquier caso, todos los participantes en estas acciones deberian recibir el
apoyo necesario por parte de las distintas Administraciones.

Otro aspecto de la ensefianza de idiomas que requiere de la conjuncion de
varios esfuerzos son los recursos didacticos de los centros. Por un lado, los cen-
tros deben de estar equipados con los medios audiovisuales e informaticos mas
apropiados, lo cual supone mayor dotacién de recursos; y por otro, el profesorado
debe haber recibido formacién y estar al dia en la explotacion didactica de estos
recursos. De nuevo, en los ultimos afos se ha aumentado la provision de materiales
para los centros educativos pero todavia, con algunas excepciones sobre todo refe-

230



ridas a Escuelas Oficiales de Idiomas, resulta dificil poder contar con recursos tan
elementales como un reproductor de audio para cada aula de idioma. Esta situa-
cion se agrava si se desea emplear el video, la television via satélite, el laboratorio
de idiomas o un aula de informatica con conexién a Internet. Ademas, muy pocos
centros estan dotados con las denominadas aulas materia o con aulas de autoa-
prendizaje. Estos medios resultan extremadamente necesarios para poner en con-
tacto al alumno con la realidad linguistica y cultural del pais o paises cuya lengua
se estudia, les permite utilizar materiales auténticos, escuchar distintos acentos, en
definitiva, como ya se dijo en el capitulo dedicado a la metodologia, intentan paliar
en lo posible las deficiencias del entorno linguistico puesto que no es aquel en el
que se habla la lengua extranjera. Pues bien, esta escasez de medios, o las dificul-
tades que los profesores encuentran cada vez que desean utilizarlos, repercuten en
que éstos finalmente desistan de su uso.

Llegados a este punto, cabria senalar una serie de factores psicolégicos y
ambientales que se dan en este pais independientemente de la organizacion que
estas ensenanzas tengan dentro del sistema educativo. Son muchas las personas
que empiezan el estudio de un idioma y lo abandonan antes de haber adquirido
una competencia comunicativa suficiente como para ser capaces de mantener una
conversacion o para acceder a la informacion que deseen en ese idioma. Por otra
parte, los profesores de lenguas extranjeras observan en sus clases como a sus
estudiantes les resulta muy dificil lanzarse a hablar en una lengua extranjera pues-
to que en muchos casos tienen que vencer un gran sentido del ridiculo, si bien es
clerto que éste disminuye en razon directa con la edad a la que se empieza a
aprender un idioma y con las nuevas orientaciones metodologicas. Ese exacerba-
do sentido del ridiculo junto con la consideracion de asignatura poco Importante
que se le ha otorgado siempre a esta materia, la larga tradicion en el doblaje de
peliculas, los escasos viajes al extranjero hasta hace relativamente pocos anos, la
dificultades en la pronunciacién que un castellano-parlante puede encontrar en
idiomas como el inglés o el francés, etc. ha provocado una cierta hostilidad hacia el
aprendizaje de las lenguas extranjeras.

Si toda esta problematica se situa en el contexto de los paises de nuestro entor-
no, se observa que la situacion en Espafia no es tan diferente de la existente en
otros paises, tanto en cuanto a los logros alcanzados en el aprendizaje de esta mate-
ria como en aquellos aspectos susceptibles de mejora. La organizacion de las ense-
fanzas es muy similar, con pequefias diferencias referidas a la obligatoriedad de
una o varias segundas lenguas. Quizas las mayores divergencias residan en el tipo
de institucién en que se forma el profesorado de niveles posteriores a primaria, en
una mayor tradicion en la formacion permanente del profesorado, o en las dotacio-
nes de recursos para los centros. Pero la mayor diferencia radica en la actitud de
los alumnos y de la sociedad en general con respecto al aprendizaje de len-
guas extranjeras. Efectivamente, se acaban de mencionar los factores ambientales
y psicologicos existentes en este pais y que tanto perjudican a la hora de hablar una
lengua extranjera. Una situacion similar a la espariola solo se da en muy pocos pai-
ses de nuestro entorno pues en la mayoria de ellos consideran el poderse expresar
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en una lengua distinta de la suya como algo mas natural y cotidiano, y ademas no
suelen doblar las peliculas lo que facilita la exposicioén a otra lengua.

Una vez presentado este resumen de los rasgos mas sobresalientes que carac-
terizan la ensefianza de lenguas exiranjeras en Espafia, detectando aquellos aspec-
tos que interfieren en una ensefianza de calidad, parece conveniente plantear
estrategias que ayuden a paliar las deficiencias y a favorecer aquellos factores que
han hecho mejorar la ensefianza de idiomas en los ultimos afios. Estas estrategias
podrian estar articuladas en torno a cinco lineas generales de actuacion:

1. Extensién de la ensefianza de lenguas extranjeras

La extensién de estas ensefianzas supondria, por un lado, la consolidacion del
esfuerzo ya realizado al ampliar su estudio al segundo ciclo de Educacién
Infantil y al primer ciclo de Primaria considerandolas materias obligatorias y, por
otro, la obligatoriedad del aprendizaje de una segunda lengua extranjera susti-
tuyendo el caracter optativo que posee en este momento. En el primer caso seria
conveniente reorganizar los contenidos que han de desarrollarse en cada etapa.
Con respecto a las ensefnanzas especializadas de Escuelas Oficiales de Idiomas, la
red de centros desplegada en los ultimos 15 afios al igual que el horario existen-
te en la mayoria de ellas deberian ser ampliados para satisfacer la gran demanda
de plazas y evitar la frustracién de aquellos que no consiguen acceder a estos estu-
dios.

2. Diversificacion de la oferta de idiomas

Parece necesaria una mayor diversificacion en el nimero de idiomas ofertados
en las Ensefianzas de Régimen General, de manera que cursar el aleman, el italiano
u otros idiomas comunitarios resulte una posibilidad real. Conviene recordar que los
contenidos minimos de estos niveles educativos no especifican los idiomas objeto
de estudio. Obviamente, esta medida esta estrechamente ligada a la obligatoriedad
de la segunda lengua extranjera. En las Ensefianzas de Régimen Especial la oferta
académica debe ser también ampliada en casi todos los centros, puesto que en la
mayoria se limitan a tres o cuatro idiomas, para incluir los idiomas europeos, los coo-
ficiales de Espana asi como los cursos monograficos y las ensefianzas correspon-
dientes al segundo nivel de sus estudios establecidos en la normativa.

3. Mejora de la formacién inicial y permanente del profesorado
Seria recomendable articular una formacién que tuviera solucién de conti-
nuidad entre la requerida para acceder a la funcién docente y su permanente

actualizacién cientifica y didactica. Ademas este colectivo precisa de una forma-
cién permanente muy especifica dado que sufre un continuo desgaste de su com-
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petencia linguistica, producto 16gico de su contacto con el alumnado y, en general,
de las escasas oportunidades de utilizar el idioma con hablantes nativos. Los cen-
tros de profesores y de recursos estan empezando a ofrecer ese tipo de formacion,
pero tal vez no con la calidad y cantidad que fueran precisas. En este sentido cabe
resaltar la necesidad de que los centros de profesores cuenten con asesores que
posean un perfil especifico de lenguas extranjeras. Por ofra parte, hay que plan-
tearse la necesidad de que el profesorado de idiomas pudiera optar, con mucha
mayor facilidad y frecuencia, a cursos de formacién en el pais donde se hable la
lengua objeto de su ensefianza, sin que esto supusiera ademads un sacrificio eco-
nomico para dicho colectivo de docentes.

Asimismo seria conveniente que el profesorado involucrado en la puesta en
marcha, de nuevas ensefianzas recibiera con suficiente antelacion la adecuada
preparacién cientifica y metodolégica para que no se vea abocado a la frustra-
cion al comprobar que le resulta imposible cumplir con la tarea encomendada. Tal
es el caso de la ya mencionada anticipacion de la ensefianza del inglés en el segun-
do ciclo de Educacién Infantil y en el primer ciclo de Educacion Primaria.

4. Refuerzo de los recursos puestos al servicio de la ensefianza de lenguas
extranjeras y de su profesorado

La creacion de nuevos centros de ensefianza asi como el rapido incremento de
las clases de lengua extranjera no han permitido dotar a los centros de los suficien-
tes recursos y medios audiovisuales y telematicos para la ensefianza de esta
materia. Ya se ha adelantado las ventajas de contar con los mismos asi como con un
aula materia especifica para la ensenanza de lenguas extranjeras en los centros de
primaria y secundaria. A su vez, las aulas de autoaprendizaje en las Escuelas
Oficiales de Idiomas, aunque existen muy pocas hasta el momento, han demostrado
ser de gran utilidad para el tipo de alumnado que asiste a estos centros y que puede
asi ampliar sus conocimientos fuera de las horas de clase, favoreciendo la autonomia
de su aprendizaje. Se deberia fomentar su instalaciéon en el mayor niumero de cen-
tros educativos posible sin distinciones por tipo de ensefianza 0 por niveles.

5. Fomento de la sensibilizacién de la poblacién acerca de la importancia de
dominar idiomas en siglo XXI

Siguiendo el lema del Ano Europeo de la Lenguas 2001, «Aprender idiomas
abre puertas y estd al alcance de todos», el Consejo de Europa senala que «el
hablante de lenguas extranjeras se encuentra mejor situado en el mundo laboral y
puede beneficiarse en mayor medida de la ciudadania europea, especialmente del
derecho a la libre circulacion en la Unién Europeay. En efecto, de nada serviria que
los distintos Tratados Constitutivos Euwropeos reconozcan, e incluso fomenten, que los
ciudadanos puedan vivir, viajar y trabajar en cualquiera de los paises comunitarios,
si no pueden comunicarse nada mas que en su propia lengua materna. Es evidente
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la favorable repercusién que en el desarrollo personal y profesional de los individuos
tiene el dominio de varias lenguas. Igualmente, resulta obvio que, por motivos labo-
rales o de oclo, los ciudadanos viajan mucho maés que hace escasas décadas, por lo
que se hace imprescindible el conocimiento de algun idioma que les facilite la comu-
nicacion en el pais de destino. Tampoco hay que insisfir en la mas facil promocién
profesional que se puede conseguir dentro de una empresa si se domina uno 0 mas
idiomas. En cuanto al mundo académico, ya se ha dicho que las Autoridades
Educativas han mostrado un gran interés por facilitar la realizacién total o parcial de
los estudios en otros paises, sobre todo en aquellos del entorno europeo.

Consecuentemente, parece necesario el fomento de politicas educativas
que promuevan el interés por acercarse a las lenguas extranjeras de una forma
mas natural e integrada en las actividades de la vida cotidiana, al iempo que ayu-
den al ciudadano a elegir los cursos idéneos para el aprendizaje de idiomas, lo cual
ahorraria esfuerzos y sacrificios de todo tipo. Precisamente, uno de los objetivos del
mencionado Ano Europeo de las Lenguas 2001 es la redaccion de una breve Guia
del Estudiante de Idiomas, «que consistira en una hoja informativa o un pequernio
folleto, en el que se explique en qué hay que fijarse cuando se busca un buen cursos
de idiomas y donde se sugieran técnicas de estudion.

Por ofra parte, no conviene conformarse con el aprendizaje de sélo una len-
gua extranjera. En efecto, ya en 1995, la Comisién Europea estableci6 en el Libro
Blanco «Ensenar y aprender: hacia la sociedad del conocimientos cinco objetivos
fundamentales entre los que se encuentra el dominar tres lenguas comunitarias.
Este dominio de tres idiomas fundamenta por una parte la construccién europea, el
respeto a su riqueza y diversidad lingtiistica y cultural y, por otra, favorece el inter-
cambio de informacion dado que ésta se difunde en las distintas lenguas comuni-
tarias. A nivel europeo y mundial, la informacién, ya sea en soporte papel o en
soporte telematico, se produce en distintos idiomas y cualquier ciudadano europeo
y cosmopolita debe formarse para que el acceso a dicha informacién le resulte lo
mas facil posible. Parece claro que en los albores del tercer milenio no se puede
esperar a que se «traslade» la informacién a la lengua materna de cada individuo
sino que éste debe ir a buscarla, y es muy posible que no pueda encontrarla en el
idioma propio. A pesar de que el espanol esta teniendo cada vez mayor presencia
en todos los foros mundiales, en detrimento del inglés, primera lengua internacio-
nal y con caracter de «ingua franca», en el momento actual aproximadamente sélo
el 10% de las paginas web y de la informacién en Internet se produce en castella-
no, de lo que se deduce que si un ciudadano espafiol quiere acceder a la mayor
fuente de informacién que nunca ha existido, debe dominar otras lenguas entre las
que el inglés es sélo una posibilidad. Segin declaraciones de David Crystal en una
entrevista concedida al periédico argentino La Nacion (6-03-2000): «el potencial de
expansién de los distintos idiomas es enorme y, contrariamente a lo que se piensa,
Internet es hoy su mejor herramienta de supervivencia», aiadiendo también que «a
diversidad lingtifstica es tan importante como la biolégica». Es posible afirmar, por
tanto, que en tercer milenio la aldea global sera plurilingiie.
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ANEXO

Curriculo y programacién | N' 20 al 22 N* 56

Lingiistica N°1.2.4,87y8 N"2al6, 12,28y 40 | N°1al 7,53,84 y 68
Gramatica N°Qall2 N°Tal27 4ly42 |N°16al46 ydel48al5]
Anélisis del discurso N° 29 al 38 N'Bal 15,55y 64
Literatura y cultura del pais/es | 11 5 v 15 N° 43 al 69 N° 52, 57 al 63, 66, 67 y 69
Metodologia N°3,13,14,16a119,24y25 |N°1 N° 47

TOTAL TEMAS 25 B9 68

Fuente: Elaboracion CIDE a partir de la normativa.

1. TEMARIO - CUERPO DE MAESTROS. INGLES

(BOE de 21 de septiembre de 1993)

1.1 CUESTIONARIO ESPECIFICO

1. La lengua como comunicacion: lenguaje oral y lenguaje escrito. Factores
que definen una situacion comunicativa: emisor, receptor, funcionalidad y
contexto.

2. La comunicacion en la clase de Lengua Extranjera; comunicacion verbal y
no verbal, Estrategias extra-linguisticas: reacciones no verbales a mensajes
en diferentes contextos.

3. Desarrollo de las destrezas linguisticas: comprension y expresion oral,
comprension y expresion escrita. La competencia comunicativa en ingies.

4, Valoracion del conocimiento de las lenguas extranjeras como instrumento
de comunicacion entre las personas y los pueblos. Interés por la diversidad
linguistica a través del conocimiento de una nueva lengua y su cultura.
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5. Marco geografico, histérico y cultural de los paises de habla inglesa.
Aplicacion didactica de los aspectos geograficos, historicos y culturales
mas significativos.

6. Aportaciones de la lingliistica a la ensefianza de las lenguas extranjeras, El
proceso de aprendizaje linguistico: semejanzas y diferencia entre la adqui-
sicion de la primera lengua escolar y de la lengua extranjera.

7.La lengua extranjera oral. La complejidad de la comprensién del sentido
global en la interaccion oral: de la audicién a la escucha activa y selectiva,
La toma de palabra: de la reproduccion imitativa a la produccién auténoma.

8.La lengua extranjera escrita. Aproximacion, maduracién y perfecciona-
miento del proceso lecto-escritor. La comprensiéon lectora: técnicas de
comprension global y especifica de textos. La expresion escrita: de la inter-
pretacion a la produccion de textos.

9. Descripcion del sistema fonolégico de la lengua inglesa. Modelos y técni-
cas de aprendizaje. Percepcion, discriminacion y emision de sonidos, ento-
naciones, ritmos y acentos. La correccion fonética.

10. Los codigos ortograficos de la lengua inglesa. Relacién sonido-grafia.
Propuestas para la didactica del cédigo escrito. Aplicaciones de la orto-
grafia en las producciones escritas.

11. Campos léxicos y semanticos en lengua inglesa. Léxico necesario para la
socializacion, la informacién y la expresion de actitudes. Tipologia de acti-
vidades ligadas a la ensenanza y el aprendizaje del léxico en la clase de
lengua extranjera.

12. Elementos esenciales de morfosintaxis de la lengua inglesa. Estructuras
comunicativas elementales. Uso progresivo de las categorias gramaticales
en las producciones orales y escritas para mejorar la comunicacion.

13. Historia de la evolucién de la didactica de las lenguas extranjeras: de los
meétodos de gramatica-traduccion a los enfoques actuales.

14. Métodos y técnicas enfocados a la adquisicion de competencias comunica-
tivas. Fundamentos metodolégicos especificos de la ensenanza del inglés.

15. Epocas, autores y géneros literarios mas adecuados para su aplicacién
didactica en clase de Ingiés. Tipologias de textos.

16. La literatura infantil en lengua inglesa. Técnicas de aplicacién didactica
para acceder a la comprension oral, iniciar y potencias los hébitos lectores
y sensibilizar en la funcion poética del lenguaje.



17. La cancion como vehiculo poético y como creacion literaria en la clase de
Inglés. Tipologia de canciones. Técnicas de uso de la cancion para el
aprendizaje fonético, lexical y cultural.

18. Funciones del juego y de la creatividad en el aprendizaje de las lenguas
extranjeras. Definicion y tipologia de juegos para el aprendizaje y el per-
feccionamiento linguistico. El juego como técnica ludico-creativa de acce-
so a la competencia comunicativa en lengua extranjera.

19. Técnicas de animacion y expresion como recurso para el aprendizaje de
las lenguas extranjeras. La dramatizacion de situaciones de la vida cotidia-
na y la representacion de cuentos, personajes, chistes, etc. El trabajo en
grupos para actividades creativas. Papel del profesor.

20. El area de Lenguas Extranjeras en el curriculo. Criterios a reflejar en el pro-
yecto educativo de centro y en el proyecto curricular de centro.

21. La programacion del area de Lenguas Extranjeras: unidades de programa-
cion. Criterios para la secuencia y temporizacion de contenidos y objeti-
vos. Seleccion de la metodologia a emplear en las actividades de aprendi-
zaje y de evaluacion.

22.Variables a tener en cuenta en la organizacion de la clase de Lengua
Inglesa: agrupacion del alumnado, distribucion del espacio y tiempo,
seleccion de metodologias, papel del profesor, etc.

23. La elaboracion de materiales curriculares para la clase de Inglés. Criterios
para la seleccion y uso de los libros de texto. Documentos auténticos y
documentos adaptados: limitaciones de su uso. La colaboracién de los
alumnos en el disefio de materiales.

24. Aspectos tecnologicos y pedagogicos de la utilizacion de los materiales
audiovisuales (el periodico, la TV, el magnetofono, el video, etc.) El ordena-
dor como recurso auxiliar para el aprendizaje y perfeccionamiento de las
lenguas extranjeras.

25. El proceso de ensefianza y aprendizaje en la lengua extranjera centrado en
el alumno: fundamentos y aplicaciones. La identificacion de las motivacio-
nes y actitudes ante la lengua inglesa. Aplicaciones practicas.

1.2 CUESTIONARIO DE CARACTER DIDACTICO Y DE CONTENIDO EDUCATIVO GENERAL
1. La Educacion Infantil y Primaria en la LOGSE y disposiciones que la desa-

rrollan, Caracteristicas generales, finalidades, estructura curricular y areas
de aprendizaje.
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2. Concepto de curriculo. Planteamiento curricular del Sistema Educativo.
Fuentes y funciones del curriculo. Analisis de los elementos del curriculo
de la Educacién Infantil y Primaria.

3. Escuela y Sociedad. El sistema educativo en una sociedad cambiante y plu-
ral. El contexto social en el que se pretende educar. Factores culturales y

linguisticos.

4. Caracteristicas basicas del desarrollo psico-evolutivo de la infancia.
Aspectos cognitivos, motrices, afectivos y sociales de los nifios y nifias
hasta los 12 afios. Implicaciones en el desarrollo del proceso de ensefian-
za y de aprendizaje.

5. El proyecto educativo y el proyecto curricular. Finalidades y elementos que
incluyen. Estrategias para el proceso de elaboracion.

6. Organizacién de los centros de Educacion Infantil y Primaria. Organos de
gobierno. El equipo docente. Formas organizativas en funcién de la cohe-
rencia horizontal y vertical del proceso de ensefianza y de aprendizaje.
Participacion de la comunidad educativa.

7. La programacion. Aplicacion de los principios psicopedagogicos y didac-
ticos, el enfoque globalizador. Estructura y elementos basicos de las uni-
dades de programacion. Formas organizativas para favorecer la comunica-
ci6n e interaccion social.

8. Los temas o ejes transversales. Su presencia en el curriculo, en la toma de
decisiones del proyecto educativo, del proyecto curricular y en las progra-
maciones.

9. La atencion a la diversidad del alumnado. Factores de diversidad. La infan-
cia en situacion de riesgo social. Las adaptaciones curriculares como
medida de atencion a la diversidad en el aula. Necesidades educativas mas
frecuentes en Educacion Infantil y Primaria. La integracion escolar como
respuesta educativa.

10. La accion tutorial del maestro o maestra. Organizacion, funciones y activi-
dades tutoriales. El tutor o tutora y su relacién con los alumnos, con el
grupo de alumnos y con las familias. Coordinacién del maestro tutor con
los maestros y maestras especialistas y de apoyo u otros profesionales que
intervengan en su grupo.

11. La evaluacién en el marco de la Educacién Infantil y Primaria. Evaluacion
del proceso de ensefianza y de aprendizaje. Funcién de la evaluacion.
Estrategias, técnicas e instrumentos de evaluacién.



12. La investigacion a partir de la practica en la Educacion Infantil y Primaria.
La investigacion como estrategia para el perfeccionamiento del equipo
docente.

13. El juego: teorias, caracteristicas y clasificaciones del juego infantil. El juego
como actividad de ensefianza y de aprendizaje.

14. El desarrollo de la capacidad creadora. Estrategias metodologicas
para potenciar en los alumnos la construccién de sus capacidades cre-
ativas.

15. Los recursos didacticos materiales, impresos, audiovisuales e informaticos.
Criterios para la seleccion y utilizacion. La biblioteca: funciones segun los
distintos propoésitos de lectura.

16. Diversidad lingtistica. Lenguas en contacto. Fundamentacién teérica y con-
secuencias para la practica docente.

17. Desarrollo de las nociones espaciales y temporales. La percepcion, estruc-
turacién, representaciéon e interpretacion del espacio y del tiempo y sus
relaciones. Intervencion educativa.

18. Los procesos de crecimiento y fransformacion del cuerpo. Imagen y
esquema corporal. El cuerpo y el movimiento como medios de expresion
y comunicacién. Construccion de la identidad, autonomia y autoestima.
Intervenciéon educativa.

19. Los medios de comunicacién. Su importancia en la sociedad democratica
y en la formacion de valores, actitudes y habitos de convivencia. Educacion
para el uso critico de los medios de comunicacion.

20. La educacién permanente como principio basico del Sistema Educativo.
Organizacion, metodologia y evaluacion del proceso de ensefianza y de
aprendizaje de personas adultas.

21. El area de Conocimiento del medio natural, social y cultural: enfoque y
caracteristicas. Aportaciones del area a los objetivos de la etapa. Analisis
de objetivos, contenidos y criterios de evaluacion. El area de Conocimiento
del medio natural, social y cultural y su relacion con las otras areas.
Intervencion educativa.

22. El area de Educacion Fisica: enfoque y caracteristicas. Aportaciones del
area a los objetivos de la etapa. Analisis de objetivos, contenidos y criterios
de evaluacion. El area de Educacion Fisica en relacion con las otras areas.
Intervencion educativa.



23. El area de Educacion Artistica: enfoque y caracteristicas. Aportaciones del
area a los objetivos de la etapa. Analisis de objetivos, contenidos y criterios
de evaluacién. El area de Educacion Artistica en relacién con las otras
areas. Intervencién educativa.

24. La ensefnanza de las lenguas en la Educacién Primaria. Fundamentos lin-
giiisticos, psicologicos, pedagogicos y sociologicos. Enfoque comunicativo
y consecuencias en la seleccién de objetivos, contenidos y criterios de
evaluacion, Aportaciones de la ensefianza de las lenguas a los objetivos
generales de la etapa. Las areas de Lengua y su relacion con otras areas.
Intervencién educativa.

25. El area de Matematicas: enfoque y caracteristicas. Construcciéon del cono-
cimiento matematico. Aportacion del area a los objetivos generales de
etapa. Analisis de objetivos, contenidos y criterios de evaluacién. El area de
Mateméticas en relacion con las ofras areas. Intervencién educativa,

Nota: Las referencias que se hagan a la legislacién en materia educativa en
determinados temas de este cuestionario incluiran, junto con la normativa de caréac-

ter basico, las disposiciones legislativas que la desarmllen en el ambito de las
Comunidades Auténomas en que se efectiie el concurso oposicion.

2. TemariO - CUERPO DE PROFESORES DE ENSENANZA SECUNDARIA. INGLES
(BOE de 21 de septiembre de 1993)
2.1 CUESTIONARIO ESPECIFICO

1. Evolucion de la didactica de las lenguas. Tendencias actuales de la didac-
tica del inglés como lengua extranjera. Los enfoques comunicativos.

2. Teorias generales sobre el aprendizaje y la adquisicién de una lengua
extranjera. El concepto de interlengua. El tratamiento del error.

3. El proceso de comunicaciéon. Funciones del lenguaje. La lengua en uso. La
negociacion del significado.

4. La competencia comunicativa. Analisis de sus componentes.

5.La comunicacién oral. Elementos y normas que rigen el discurso oral.
Rutinas y férmulas habituales. Estrategias propias de la comunicacioén oral.

6. La comunicacién escrita. Distintos tipos de textos escritas. Estructura y ele-
mentos formales. Normas que rigen €l texto escrito. Rutinas y férmulas.



1. Sistema fonologico de la lengua inglesa I: Las vocales. Simbolos fonéticos.
Formas fuertes y formas débiles, Los diptongos. Simbolos foneticos.
Comparacion con el sistema fonolégico de la lengua o lenguas oficiales de
la Comunidad Auténoma correspondiente.

8. Sistema fonolégico de la lengua inglesa II: Las consonantes. Simbolos foné-
ticos. Comparacion con el sistema fonologico de la lengua o lenguas ofi-
ciales de la Comunidad Auténoma correspondiente.

9. Sistema fonologico de la lengua inglesa III: Acento, ritmo y entonacion.
Comparacion con el sistema fonologico de la lengua o lenguas oficiales de
la Comunidad Auténoma correspondiente.

10. Léxico. Caracteristicas de la formacion de palabras en inglés. Prefijacion,
sufijacién y composicion.

11. La palabra como signo linguistico. Homonimia. Sinonimia. Antonimia. «False
friends». Creatividad léxica.

12. Concepto de gramatica: Reflexion sobre la lengua y su aprendizaje. De la
gramatica normativa a la gramatica en funcion del uso de la lengua y de la
comunicacion.

13. Expresién de la cantidad.

14. Expresion de la cualidad. Expresién de grado y comparacion.

15. Expresion del modo, los medios y el instrumento.

16. Expresion de la posesion,

17. La localizacién en el espacio: Lugar, direccién y distancia.

18. La localizacion en el tiempo: Relaciones temporales. Frecuencia.

19. Tiempo real y tiempo verbal. Aspecto y modo.

20. Los verbos auxiliares y modales: Formas y funciones.

21. El infinitivo y la forma en «-ing»: sus usos.

22. eMulti-word verbs».

23. Estructura de la oracion en inglés: Afirmaciones, preguntas, negaciones y
exclamaciones.
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24. Expresion de la asercion, el énfasis y la objecion.

25. Relaciones de causa, consecuencia y finalidad.

26. Expresion de la duda, condicion, hipétesis y contraste.

21. La voz pasiva. Formas y funciones.

28. Macrofunciones linguisticas para expresar las intenciones comunicativas
mas habituales: Entablar y mantener relaciones sociales, dar y pedir infor-
macion sobre objetos, personas y acciones, expresar actitudes intelectua-

les y emocionales.

29. Analisis y articulaciéon del discurso. Cohesiéon y coherencia. Anafora y
Catafora. Los conectores. Deixis.

30. El discurso directo y el discurso indirecto.

31. Texto y contexto. Tipos de texto. Criterios para la clasificacién textual. El
registro,

32. El texto narrativo. Estructura y caracteristicas.

33. El texto descriptivo. Estructura y caracteristicas.

34. El texto argumentativo. Estructura y caracteristicas.

35. El texto explicativo. Estructura y caracteristicas.

36. Los textos dialogicos. Estructura y caracteristicas.

317. El lenguaje literario. Los géneros literarios. La critica literaria.

38. El inglés cientifico y tecnolégico, comercial y administrativo.

39. Estrategias de analisis del texto.

40. Estrategias de comunicacién. Definicién y tipologia.

41. La romanizacion. Influencia del latin en la lengua inglesa. Préstamos y calcos.

42.La conquista normanda. Influencia del francés en la lengua inglesa.
Préstamos y calcos.

43, La literatura medieval de transmisién oral: La leyenda Artarica. G, Chaucer:
Los Cuentos de Canterbury.



44. Shakespeare y su época. Obras mas representativas.

45. Gran Bretafia en el siglo XVIII: Desarrollo socioeconomico y articula-
cion politica; la actividad cultural y técnica. Grandes novelistas de la
época.

46. La configuracion histérica de los Estados Unidos de Ameérica: De la inde-
pendencia a la guerra de secesion. Novelas de referencia: The Scarlet
Letter, The Red Badge of Courage.

47. La revolucion industrial inglesa; su influencia como modelo de transforma-

cion histérica. Los cambios sociales y politicos a través de la literatura de
la época. C. Dickens.

48. El Romanticismo en Cran Bretania: Novela y poesia.

49. Construccién y administracion del Imperio colonial britanico en los siglos
XVIII y XIX. ]. Conrad y R. Kipling.

50. La novela victoriana.
51. O. Wilde y B. Shaw.
52. La evolucion historica de Estados Unidos: de A. Lincoln a E D, Roosevelt.

53. La novela, el cuento y la poesia en Estado Unidos: H. Melville, EA. Poe y W,
‘Whitman.

54. El humorismo: M. Twain. H. James y el cosmopolitismo.

55. La generacion perdida: S. Fitzgerald, J. Steinbeck y E. Hemingway. La narra-
tiva de W. Faulkner.

56. Relaciones histéricas entre Irlanda y Gran Bretafia. Autores irlandeses: S.
O’Casey vy J. Joyce.

57. El Reino Unido en el periodo de entreguerras y durante la Sequnda Guerra
Mundial. Autores literarios representativos.

58. Evolucion politica, social y economica del Reino Unido e Irlanda desde
1945. Su presencia en la Comunidad Europea. Panorama literario de este
periodo en estos paises.

59. Evolucién politica, social y econémica de Estados Unidos desde 1945. Su

significacion en la politica internacional. Panorama literario actual en los
Estados Unidos.
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60. La novela negra norteamericana: D. Hammett y R. Chandler. La novela
detectivesca inglesa. PD. James,

61. La incidencia del cine en la difusiéon de la produccién literaria en lengua
inglesa.
62. La Commonwealth, La diversidad cultural. El desarrollo de variedades lin-

giiisticas. Influencias y manifestaciones interculturales. Las novelas de E.M.,
Forster, D. Lessing N. Cordimer.

63. Las instituciones britanicas. Las Camaras parlamentarias. El Gobierno. Los
partidos politicos y el sistema electoral. La Corona.

64. Las instituciones estadounidenses. La Constitucion. La organizacién territo-
rial. El presidente. El Congreso. Los partidos politicos y el sistema electo-
ral.

65, El sistema educativo en el ambito anglosajon.

66. Dimensién cultural de la anglofonia en el mundo actual, El inglés britanico
y el inglés americano. Presencia de la lengua inglesa en Espafia. Los
Anglicismos.

67. Los medios de comunicacion en lengua inglesa (1): El estilo periodistico.
La prensa. Periodicos de calidad y periédicos sensacionalistas.

68. Los medios de comunicacion en lengua inglesa (2): Radio y television. La
publicidad en las culturas anglofonas: Aspectos lingiiisticos y semiologicos.

69. Sociedad y cultura. Estereotipos y emblemas de los paises de habla ingle-
sa. La cancién en lengua inglesa como vehiculo de influencia cultural.

2.2 CUESTIONARIO DE CARACTER DIDACTICO Y DE CONTENIDO EDUCATIVO GENERAL

1. La Educacién Secundaria en la Ley Organica de Ordenacion General del
Sistema Educativo (LOGSE): Educacién Secundaria Obligatoria,
Bachillerato. Finalidades y estructura.

2.La Formacién Profesional en la LOGSE. Sus componentes. Formacién
Profesional Especifica de Grado Medio y Grado Superior. Vinculacién de la
Formacién Profesional con los demas niveles educativos.

3. Desarrollo curricular de la LOGSE. Fuentes y funciones del curriculo.

Analisis de los elementos curriculares en el area y las materias de la espe-
cialidad correspondiente.
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4. Caracteristicas basicas del desarrollo psicolégico de los adolescentes.
Aspectos cognitivos, motrices, afectivos y sociales. Implicaciones en el pro-
ceso de ensefianza y aprendizaje del area y materias de la especialidad
por la que se opta.

5. La organizacion de los centros. Los organos de gobierno y de coordinacion
didactica. Normativa sobre el funcionamiento de los centros. Trabajo en
equipo y colaboracién docente.

6. Programacion de las intenciones educativas en el centro. Funciones y deci-
siones propias de los proyectos curriculares de la Secundaria Obligatoria
y del Bachillerato. Estrategias de elaboracién.

7. Presencia en las diferentes areas del curriculo de la Educacion Secundaria,
de contenidos (transversales) relativos a la Educaciéon Moral y Civica, a la
Educacion para la Paz, la Cooperacion Internacional, 1a Igualdad entre los
Sexos y a la Educacion Ambiental.

8. Fundamentacién del area y materias de la especialidad por la que se opta
y sus aportaciones a los objetivos generales de la etapa correspondiente.
Analisis de los enfoques didacticos y sus implicaciones en la ensefianza del
area y materias profesionales,

9. La programacion: principios psicopedagogicos y didacticos. Vinculacion
con el proyecto curricular. Estructura y elementos de las unidades didacti-
cas: concrecion y aplicacion en el area y materias de la especialidad
correspondiente,

10. La evaluacion en la Educacién Secundaria. Evaluacion del proceso de
aprendizaje y del proceso de ensefianza. Funcion de los criterios de eva-
luacion. Procedimientos e instrumentos de evaluacion. La promocién en la
etapa de Ensefnanza Secundaria Obligatoria.

11. Materias curriculares y recursos didacticos: recursos materiales e impre-
sos, medios audiovisuales e informaticos. Criterios para su seleccion y uti-
lizacion,

12. La accion tutorial en la Educacion Secundaria. Funciones y actividades
tutoriales. El tutor y su relacién con el equipo docente, con los alumnos y
con las familias.

13. La diversidad de intereses, motivaciones y capacidades del alumnado.
Medidas metodologicas, curriculares y organizativas en €l centro y en el
aula. La integracion de alumnos con necesidades educativas especiales en
la Educacion Secundaria Obligatoria.
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14. La educacion permanente como principio basico del sistema educativo.
Metodologia y evaluacién del proceso de ensefianza y aprendizaje de per-
sonas adultas.

Nota: Las referencias que se hagan a la legislaciéon en materia educativa en

determinados temas de este cuestionario incluiran, junto con la normativa de carac-
ter basico, las disposiciones legislativas que la desarrollen en el ambito de la
Comunidad Auténoma en que se efectte el concurso-oposicion.

3. Temario - CUERPO DE PROFESORES DE ESCUELAS OFICIALES DE IDIOMAS. INGLES
(BOE de 21 de septiembre de 1993)

3.1 CUESTIONARIO ESPECIFICO
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1. Lenguaje y comunicacién. Funciones del lenguaje. La competencia comu-
nicativa: Sus componentes.

2. Los elementos de la situacién de comunicacién. La lengua en uso. La nego-
ciacion del significado.

3. Concepto y ensefanza de la gramatica. La gramatica en funcién del uso de
la lengua.

4. Lalengua oral. Situaciones de comunicacion oral. Elementos y normas que
rigen el discurso oral. Estrategias propias de la comunicacién oral.

5. La lengua escrita. Situaciones de comunicacion escrita. Estructura y ele-
mentos formales, Normas que rigen el texto escrito.

6. La lengua oral y la lengua escrita. Autonomia, dependencia y relaciones
mutuas.

7. Macrofunciones lingliisticas para expresar las intenciones comunicativas.

8. Analisis del discurso. Cohesién y coherencia: Conectores y marcas de
organizacion textual. Anafora y catafora. Deixis. Referentes.

9. Discurso directo, discurso indirecto,
10. El texto narrativo. Estructura y caracteristicas.

11. El texto descriptivo. Estructura y caracteristicas.



12. El texto expositivo. Estructura y caracteristicas.

13. El texto argumentativo. Estructura y caracteristicas.

14. El texto instruccional. Estructura y caracteristicas.

15. Los textos dialogicos. Estructura y caracteristicas.

16. Las operaciones discursivas y enunciativas. Modalidades de enunciacién,
17. Expresion de la asercion, la objecion y el énfasis.

18. Expresion de la orden, exhortacion y prohibicion.

19. Expresion de la cantidad.

20. Expresion de la cualidad, el grado y la comparacion.

21. La localizacion en el espacio. Lugar, direccion y distancia.

22. La localizacion en el tiempo. Duracion y frecuencia.

23. Expresion de la simultaneidad, la posterioridad y la anterioridad.

24. Expresion del modo, los medios y el instrumento.

25. Expresion de la opiniédn, el deseo, la preferencia y el estado de animo.
26. Expresion de la condicion y la hipotesis.

217. Expresion de la certeza, la duda y la probabilidad.

28. Expresion de la causa, la consecuencia y la finalidad.

29. Estructura de la oracion en inglés: Afirmaciones preguntas, negaciones y
exclamaciones.

30. El verbo: Tiempo verbal y tiempo real. El aspecto. El modo.

31. El verbo: Clases de verbos. Los auxiliares «do, be, have» y los modales.
32. La expresion del presente. Formas y usos.

33. La expresion del pasado. Formas y usos.

34. La expresion del futuro, Formas y usos.
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35. El infinitivo, el gerundio y el participio. Usos y funciones.
36. eMulti-word verbsy.
317. La voz pasiva. Formas y usos.

38. El grupo nominal. El sustantivo: Sus clases. La sustantivacion. La premodifi-
cacién y la postmodificacion.

39. El sustantivo: El género y el nimero. La expresion de la posesion. El geniti-
vo.

40. El sustantivo: Los determinantes y modificadores.
41. Los pronombres: Caracteristica, funcién y clasificacion. Usos especiales.
42. El adjetivo: Caracteristicas, funcion y clasificaciéon.

43. El adverbio: Caracteristicas, funcion y clasificacion. Relacion entre adjetivos
y adverbios. Las locuciones adverbiales.

44, La preposicion: Funcién y usos.
45, El léxico inglés. Estructura y formacion de las palabras. Préstamos.

46.La palabra como signo linguistico. Homonimia, sinonimia. Antonimia.
Polisemia. «False friends». Creatividad lexica.

47.La adquisicion del léxico y sus implicaciones didacticas. Criterios de
seleccion de textos para su utilizacion en clase.

48. El sistema fonologico de la lengua inglesa (1): Variedades. Correspon-
dencia entre sonidos y grafias.

49. El sistema fonoldgico de la lengua inglesa (2): Las vocales. Los diptongos.
Las semivocales. Correspondencia entre sonidos y grafias.

50. El sistema fonolégico de la lengua inglesa (3): Las consonantes. Correspon-
dencia entre sonidos y grafias.

51. El sistema fonolégico de la lengua inglesa (4): Acento, ritmo y entonacién,
Formas fuertes y débiles.

52. El inglés como lengua internacional. Extension y variedad de la lengua
inglesa en el mundo: Unidad y diversidad.



53. Variantes sociolingiiisticas de la lengua inglesa. Registros y ambitos de uso.

54. Diferentes tipos de lenguaje: Cientifico y tecnologice, comercial y adminis-
trativo.

55. Los medios de comunicacion en lengua inglesa: Prensa, radio y television.
El lenguaje periodistico y el lengua publicitario.

56. El papel de la literatura en el curriculo de Lengua Extranjera.

57. La novela corta, el cuento y el ensayo actuales en Gran Bretafia: Seleccién
de textos y analisis de una obra representativa,

58. La novela actual en Cran Bretafia: Seleccion de textos y analisis de una obra
representativa.

59. La narrativa irlandesa actual: Seleccion de textos y andlisis de una obra
representativa.

60.La novela corta, el cuento y el ensayo actuales en Estados Unidos:
Seleccion de textos y analisis de una obra representativa.

61. La novela actual en Estado Unidos: Seleccion de textos y andlisis de una
obra representativa.

62. La poesia actual en lengua inglesa: Seleccion de textos y andlisis de una
obra representativa.

63. El teatro actual en lengua inglesa: Seleccion de textos y analisis de una obra
representativa.

64. Estrategias de analisis de textos.
65. Traduccién de textos e interpretacion de discursos de distinta lengua,

66. El cine en lengua inglesa. Evolucion y tendencias de este medio de expre-
sion.

61. Aspectos socioculturales en el curriculo de Lengua Extranjera. Tratamiento
e interpretacion de los hechos culturales en funcion de la heterogeneidad
de los alumnos: Adolescentes y adultos.

68. Sociedad y cultura. Mitos y costumbres en el mundo anglosajon en la actua-
lidad. Reflexion intercultural: Tratamiento y superacion de estereotipos y
topicos.
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3.2 CUESTIONARIO DE CARACTER DIDACTICO Y DE CONTENIDO EDUCATIVO GENERAL
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1. Teorias generales sobre el aprendizaje/adquisicion de una segunda len-
gua. La interlengua y el tratamiento del error: Fundamentacion tedrica y
consecuencias para la practica de aula.

2. Corrientes metodologicas en la ensefianza de idiomas: Historia, evolucion
y situacién actual.

3. Los enfoques comunicativos: Teoria y practica.

4, Tareas comunicativas y tareas de aprendizaje. Definicion, tipologia y crite-
rios de elaboracidn, seleccién y secuencias. Presentacién de una tarea.

5. La interaccién y la organizacion en el aula. El papel del profesor y del alum-
no. Necesidades e intereses de los alumnos. Estrategias para desarrollar la
autonomia.

6. Programacion de las ensefianzas especializadas de idiomas de las
Escuelas Oficiales de Idiomas: Objetivos y contenidos. Criterios para la
secuencia de objetivos y contenidos en los distintos ciclos y cursos.

7. La evaluacion del alumno y 1a evaluacién del proceso de ensefianza-apren-
dizaje. Procedimientos e instrumentos de evaluacion. La autoevaluacion. La
coevaluacion.

8. Materiales y recursos didacticos para la ensenanza-aprendizaje de idio-
mas. Tipos y caracteristicas. Criterios para su seleccion y técnicas de utili-
zacién en el aula.

9. Actividades de aula para desarrollar la comprensién de textos orales en
situacion.

10. Actividades de aula para desarrollar la produccién de textos orales en

11. Actividades de aula para desarrollar la comprension de textos escritos en

situacion.

12. Actividades de aula para desarrollar la produccion de textos escritos en

situacion.
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