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Prólogo

PROLOGO

A iniciorivo de lo Comisión Europeo y del Consejo de Europa. 2001 ha sido de-
clarado Año Europeo de los Lenguos. Esre año esrará marcado por una impor-
ronre serie de ocros y actividades que esperamos renga como resultado la pro-
moción de manera rodavío más ocrivo, de la enseñanza de las lenguas
extranjeras asi como de lo diversidad lingüístico que caracteriza a Europa. Indu-
dablemente, ios lenguos exttanjeras son uno cuestión central para el desarrollo
de una Europa que sea sinónimo de culturo y de ciudadanía.

Además, el dominio de dos lenguas extranjeras al término de lo escolaridad se
ha plonreado formalmente como un objetivo a alcanzar poro que todos los ciu-
dadanos se puedan beneficiar plenamente del detecho o lo libre circulación, al
tiempo que contribuye a un mejor entendimiento muruo enrre los pueblos de
Europa.

En esre contexto, el estudio comparado llevado a cabo por Eurydice constituye
uno valoración original y excepcionalmenre rica de la enseñanza de lenguos
extranjeras en los 29 países que participan en el programo 5óaares. Es uno obro
de referencia indispensable y que aparece en el momento oportuno. Deseo ex-
presar mi agradecimiento a la Red por esta contribución tan esencial para la
mejora del entendimiento enrre los países europeos en un osunro de inrerés co-
mún ron importante.

En efecto, se trora del esrudio más completo que sobre la enseñonzo de lenguas
exrranjeras se ha realizado a escalo europea hasta el momento. Ofrece un aná-
lisis derallado de la organización de la enseñanza de esta materia, los enfoques
y contenidos de los currículos, la formación y la contratación del profesorado, osí
como de los medidas de opoyo a los lenguos minorirarias desarrolladas denrro
del sisrema educorivo. La obro es oún mós valiosa porque aporra una perspecti-
va histórico de los muchos reformas que se hon llevodo a cobo en esre campo
duranre varias décadas. Esos cambios son testigo de la importancia creciente
que las polírícos nacionales ororgan a la enseñanza de lenguas exrranjeras. Asi-
mismo, la descripción de las acciones llevadas a cabo en la esfera comunitaria
desde que se lanzó el programa Lingua también demuestra el compromiso de
la Unión Europea en este campo.
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Así pues, esre libro ofrece uno guía del esfuerzo consranre y crecienre que se rea-
lizo a rodos los niveles poro promover el aprendizaje de lenguos extranjeras. 5e
hace referencia especiol a la influencia que riene la investigación pedagógica
en los enfoques merodológicos recomendados en el curriculum, así como o la
inclusión de las lenguas como morerio obligarorio desde los primeros oños de
enseñanza primario en un buen número de países, y ol aumenro de la movili-
dad del profesorado hacia los países de la lenguo que enseñan. Sin embargo,
rodovío se necesiro progresar más para evirar que el desarrollo personal y profe-
sional de coda uno de nosotros se vea impedido por barreros lingüísricos.

5e plonreon unos cuanras pregunros ol respecro: ¿Qué hacer para que lo prefe-
rencia de los olumnos por el inglés, o incluso su imposición como primero lengua
extranjera obligaroria. no perjudique la conservación de lo diversidad lingüística
y culrural de Europa? ¿Cómo enconrrar soluciones eficaces o los urgenres y cons-
ronres problemas de conrraroción de profesorado comperenre en lenguas ex-
tranjeras? ¿Cómo se puede esrar seguro de que los nuevos métodos de ense-
ñanza se aplicarán realmente en las aulas? Estos preguntas requieten respuestas
tanto en términos de recursos destinados o la formación continuo del profesora-
do como de ajustes en la organización de la enseñanza propiamente dicha.

Las acciones comunitarias en este sentido son esenciales. Por esre motivo, la Co-
misión seguirá onimondo y apoyando las acciones de los Esrodos miembros y
haciendo de lo diversidad culrural y lingüístico de Europa uno de sus prioridades.

Vivione Reding
Comisario Europea de Educación y Culturo

Enero de 2001
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Introducción

INTRODUCCIÓN

1. CONTEXTO Y JUSTIFICACIÓN DEL ESTUDIO

Europa es el punro de encuentro de sociedades multiculturales y plurilingües, las
cuales son fruto de su historio y la han enriquecido y reforzado. Esta diversidad
provoco una necesidad especial de comunicación entre los pueblos, osí como de
comprensión y Tolerancia mutua.
Las instituciones europeas siempre hon valorado esta riqueza esencial para Euro-
pa y han considerado que se tenía que favorecer la conservación de las numero-
sas lenguos y culturas del continente. Así. desde el comienzo de la cooperación
europea en materia educotiva, se fijaron el objetivo de animar a los ciudadanos
para que aprendan las lenguos que forman parre del patrimonio cultural euro-
peo. En 1976, la Resolución del Consejo de Ministros de Educación insistía en la
necesidad de ofrecer a rodos los alumnos europeos "la oportunidad de aprender
al menos otra lengua comunitaria" y de permitir que "todos los futuros profesores
de una lengua exrranjera pasen un periodo de tiempo en el país o región donde
se habla la lengua que van a enseñar" Cpág. 4). Desde entonces, se han sucedido
las iniciativas comunitarias en el campo de la enseñanzo y el aprendizaje de len-
guas extranjeras, y el lanzamiento del programa Linguo en 1989 es un reflejo de
este compromiso.

En la Europa de hoy día, la adquisición de competencias lingüísticos por porre de
los ciudadanos europeos se ha convertido en una condición indispensable para
participar plenamente en los nuevas oporrunidodes profesionales y personales
que se les ofrecen. Estas prioridades están cfaramenre definidas en Libro Dlonco
de la Comisión Europea sobre educación y formación (pág. 69):

• "Promover el aprendizaje de al menos dos lenguas extranjeras comunírarias
por parre de rodos los jóvenes,

• animar a emplear métodos innovadores de enseñonza de lenguas,

• difundir el uso diario de los lenguos extranjeras europeas en los cenrros escola-
res de rodos los niveles.

• favorecer lo sensibilización hacia las lenguas y culturas comunitarias, así como
su aprendizaje temprano."

Conscientes de la ¡mporrancia de conocer lenguas extranjeras, el Parlamento y el
Consejo Europeos, siguiendo una propuesta de la Comisión Europea, hon decla-
rado 2001 "Año Europeo de las Lenguas". El objerivo de esta iniciativa es "sensibi-
lizar o la población sobre lo riqueza de la diversidad lingüistica y cultural" y exten-
der el aprendizaje de lenguas extranjeras a un público más amplio como
elemento clave en el desarrollo personal y profesional de los individuos" Cpag. 3).
Este Año se ha organizado en estrecha colaboración con el Consejo de Europa
que rambién ha declarado 2001 "Año Europeo de las Lenguas."
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5in embargo, hasro lo fecho, el nivel de comperencia lingüística de los jóvenes
europeos no ho sido objero de ninguno evaluación a escolo internacional. Los
únicos daros recogidos en este senrido proceden del sondeo de opinión Eurobaró-
merro'. El sondeo de obril de 2000 revelabo que menos de la mirad de los ciu-
dadanos de lo Unión Europea se declaran capaces de monrener una conversa-
ción en orro lengua disrinra de !o materno. El resultado de este sondeo de opinión
resaíro la necesidad de seguir animando a los ciudadanos europeos paro que
aprendan lenguas extranjeras.

Enfrentados con el reto de dominar lenguas extronjeros, los sistemas educativos
europeos se han esforzado por dar respuesta a los distintas exigencias que esto re-
presenta. Todos los jóvenes europeos están escolartzados y. pora muchos de ellos,
es en sus centros donde tienen mayor probabilidad de aprender una lengua. Por
lo ronto, es importante examinar aquellos aspectos del sistema educativo condu-
centes a que los niños adquieran el dominio de los lenguas.

En esre senrido. los enfoques metodológicos de los currículos de los países europe-
os son un elemento clave. Los métodos de enseñonzo dominantes reflejan la
aceptación de uno de los Tendencias predominantes en la merodología de lo en-
señanza, concretamente el enfoque comunicativo. Inspirado en el rrobojo de au-
rores como S. D. Kroshen. esre enfoque se baso en la premisa de que los estrare-
gias que subyacen a la adquisición de uno lengua extranjero son similores o las
empleados en el aprendizaje de lo lengua materna. Es decir, lo exposición de los
alumnos o lo lengua meto mediante experiencias (como lo inmersión) próximas
ol contexto natural y que se centran en lo que se comunico más que en la forma
en que se lleva a cabo. De esto manera, el enfoque se desarrolló dando priori-
dad a la capacidad paro comunicarse. Sin embargo, los investigadores han em-
pezado a identificar los límites de este enfoque, el cuol ho marcado el mundo de
lo pedagogía, y yo se hablan de la era "posr-comunicariva"2.

La puesta en práctico de los enfoques metodológicos recomendados por los auto-
ridades educativos requiere que los actores principales, los profesores, posean un
nivel alto de competencia. Esto repercure en la manera en que se organiza fa for-
mación inicial y permanente del profesorado. Lo introducción de los lenguas ex-
tranjeras en IQ enseñanza en uno etopo más temprana rambién hoce mós difícil
la contratación del profesorado debido o la aira demando existente, especial-
mente en la Educación Primaria.

Pora los responsables políticos y los encargados de gestionar lo formación del pro-
fesorado, esras cuestiones tienen una urgencia e importancia variable depen-
diendo del país de que se trate. Es necesorio adoprar los sistemas de formoción
inicial y continuo poro dar respuesra o las nuevos demandas. Pero esre proceso
depende de uno serie de factores relacionados con la historia, lo culturo y lo es-
tructura económico de los países en cuestión.

1 . Los sondeos de opinión del Eurobarómerro son un encargo de la Dirección General de Educación y Culrura
de la Comisión Europea y se realizan cada primavera y orono desde 1 °73.

2 Para más información sobre las sucesivos Tendencias en la merodología de lo enseñanza de lenguas ex-
tranjeras, ver Comisión Europea. 1OO7.
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2. ÁMBITO DEL ESTUDIO

El objetivo del presente esrudio es analizar la mañero en que esrá organizado la
enseñanzo de las lenguas extranjeros en los cenrros escolores. Se ho limitado su
ámbito o la educación público y o la privada subvencionada. No se han conside-
rado orros iniciativas privados fuera del sistema escolar como los cursos de los em-
presas, los academias o las autoridades locales.
El estudio se centra en la organización pedagógica, la formación y contratación
del profesorado, el contenido de los currículos. las medidos de apoyo a los len-
guas minoritarias y los acciones comunitarios en el campo de lo enseñanza de
lenguas.

NIVELES EDUCATIVOS

La información que se presenta se centra en los niveles educativos de ptimoria y
de secundario general inferior y superior. Sin embargo, también se abordan ottos
niveles educativos. Así, en el capítulo 6 se describen las acciones comunitarios que
afectan a todos los niveles de enseñanza, incluyendo la superior. Igualmente ocu-
rre con lo formación del profesorado en el capítulo 4, en que se tratan rodos los
niveles excepto el de pre-primaria.
Se ha urilizodo la Clasificación Internacional Normalizado de la Educación (CINE)
para facilitar la comparación entre los países debido a que lo enseñonzo no está
siempre estructurado en tres niveles en rodos ellos.

OBJETO DEL ESTUDIO: LA LENGUA EXTRANJERA

Los lenguas extranjetas están consideradas como uno disciplino esencial en el cu-
rricula de la Educación Secundario de los países europeos. Esto mareria básica, lla-
mado lengua extranjera en el contexto de este esrudio, normalmente se incluye
en el currículo como mareria de enseñanza pero también se puede utilizar como
lengua de enseñanza para otras materias. No se ha renido en cuenta la lengua
materna del olumno ol definir el objeto de análisis.

Los términos empleados en los currículos nocionales para referirse al remo de este
estudio se presentan más adelante en una rabia. En ello se muestran los distintos
rérminos con los que se hoce referencia a lo mareria de lenguo extranjero, los
cuales a menudo constituyen variaciones terminológicos relacionadas con la tradi-
ción cultural intrínseca ol sistema educativo de cada país. Expresiones como len-
guas vivas, lenguas modernas o segunda lengua aparecen en los currículos de
ciertos países. Sin embargo, el término lengua extranjera parece ser el más em-
pleado, por lo que se ha adoptado paro el presente estudio.

No se hon tratado los Hornadas lenguas muerras o clásicas como el lorín o el grie-
go clásico, excepto en los pocos casos en que el currículo las ofrece como more-
nas oprarivas que los alumnos pueden elegir como olrernarivas a la lenguo ex-
rranjero denrro del mismo horario. Esros casos excepcionales sí se mencionan en
el esrudio.
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Variaciones terminológicos de lengua extranjero en los currículos

TÉRMINO EN LA LENGUA ORIGINAL3 TRADUCCIÓN
UNION EUROPEA

Dfr
Dde

Dnl
DK
D
EL
E

F
IRL
1
L
NL
A
P
FIN
S
UK(E/W)
UK(NI)
UK (Se)

LANGUE MODERNE

FREMD5PRACHEO
ZWEITSPRACHE FRANZOSISCH
(el último se refiere especificomenre ol francés)

TWEEDE TAAL
FREMMEDSPROG
FREMDSPRACHE

HENH FAQEIA
LENGUA EXTPANJERA O
IDIOMA EXTRANJERO
LANGUE VIVANTt ÉT1WIGÉRE

FORElGN LANGUAGE
LINGUASTF\ANIERA
LANGUE ÉTMNGÉRE*
MODERNE VREEMDE TALEN

LEMNDE FREMDSPRACHE
L1NGUA E3TRANGEIRA

VIERAS KIELI/ FRAMMANDE SPPAK
FRAMMANDE SPPAK

MODEP.N FOREIGN LANGUAGE5
MODERN LANGUAGES
MODERN EUROPEAN LANGUAGES

Lenauo materna
Lengua moderno o francés
como segundo lengua

Sequndo tenqua
Lenquaexrraniera
Lenquaexiraniera
Lenauaexrronjera

Lenquo extranjera vivo
Lena.ua exrraniera
Lenquaexrronjero
Lenquaextronjera
Lenquos extronieros modernas
Lenquo extranjera viva
Lenquo extramera
Lenqua extroniera
LenauQextroniera
Lenauas exrranieras modernas
Lenquas modernas
Lenquas europeas modernas

AELC/EEE
15
Ll
NO

ERLENT AAÁL OW ERLENT TUNGUMÁL

MODERNE FREMD5PRACHEN
FREMMED5PRÁK OR

ANDRE5PRÁK

Lenqua exrroniera
Lenquas extranjeras modernas
Lengua extranjera u otro lengua

PAÍSES CANDIDATOS A LA UE

DG
CZ
EE
CY
LV
LT
HU
PL
RO
SI

SK

Hy)Kfl E3MK

CIZl JAZYK

VOORKEEL
XENE5 GLOSSES
SVBVALODA

UZ5IENIO KALOA
ELO IDEGEN NYELV
JEZYKOBCY

L1M0I MODERNE
TUJ! JEZIKI OR
MO0ERN1 TUJIJE2IKI
CUDZÍ JAZYK

Lengua extranjero
Lenqua extraniera
Lenquo extranjera
Lenqua extranjera
Lenqua extraniera
Lenqua exrroniera
Lenqua exrroniera vivo
Lenqua exrroniero
Lenquas modernas
Lenguas extranjeras o
Lenquo extranjera moderna
Lenqua extranjera

3 Los [orminos se presentan en la forma en que aparecen en los curricula* de cada país, por lo que algunos pueden esiar
en plural y otros en singular

4 El término lengua e.xiranjera sólo >e emplea en el currículo de la Educación Secundaria y únicamente para otras lenguas
distintas del francés y ei alemán.
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CURSO DE REFERENCIA

El oño de referencia de los daros que figuran en esra publicación es el curso
1998/99, excepto en el capítulo 2, dedicado al canrexro histórico y que contiene
referencias que darán de los años 70 o incluso anres. Los daros estadísticos del ca-
pírulo 3, sobre la organización de la enseñanza, se refieren al curso 1996/97.

También se mencionan las reformas introducidas después del curso 1998/9°. bien
en nota a pie de página o dentro del texto. Por lo tanto, se advierte que algunas
situaciones rodavía no se han introducido completamente o que lo serán en el fu-
turo.

3. METODOLOGÍA EMPLEADA

Cada capítulo del esrudio está basado en el análisis de ios respuestas a cinco cues-
tionarios específicos, desarrollados por el equipo de investigación de la Unidad
Europea de Eurydice. con la excepción del copirulo ó, elaborado por la Comisión
Europea. Los cuestionarios se enviaron a las Unidades Nocionales a partir de 1998
en disrinras etapos, a la visto de la gran cantidad de datos y de lo diversidad de
aspectos que se iban a tratar.

5obre la base de los contribuciones aportadas por las Unidades Nacionales, la Uni-
dad Europeo elaboró el informe comparado de cada uno de los aspectos trata-
dos en el esrudio. Las Unidades Nacionales procedieron enronces a la lectura mi-
nucioso del primer borrador, para asegurarse de que la información nacional se
había interpretado de manera correcta en el análisis comparado. El texto de esre
documento es el resultado de intercambios indispensables y fructíferos, es decir, el
rexro integra las correcciones y mejoras aporradas por las Unidodes Nacionales.

Con el fin de preparar sus conrribuciones, los distintas unidades recurrieron a ex-
pertos nacionales especializados en cada uno de campos analizados. Su partici-
pación enriquece y consolida el presente estudio. La sinergia y la estrecha colabo-
ración entre las diferentes parres, tanto a escala nacional como con la Unidad
Europea, han facilitado enormemente la realización de esre complejo análisis.
Los nombres de todas las personas implicadas en la elaboración del esrudio se
presenron al final del documento.

El análisis efectuado en el capítulo 1 no sólo se basa en las respuestas de los cues-
tionarios sino también en publicaciones dedicadas a la promoción de los lenguas
denrro de un conrexro plurilingüe. Las referencias de estos documentos se inclu-
yen en la bibliografía. También hay que mencionar la metodología empleada
en la elaboración del capítulo 5, en el cual se analiza el contenido de los currícu-
los de lengua extranjero. En efecto, esre capítulo ho supuesto procesar y analizar
un volumen considerable de documenros nacionales. Anres de elaborar el cues-
tionario de recogido de información de esre capítulo, lo Unidad Europea envió a
la red una serie de preguntas encaminadas a evoluar la viabilidad de dicho análi-
sis. Una vez recibidas las respuesras. se pudo desarrollar un cuestionario muy deta-
llado sobre el contenido de los currículos y las recomendaciones oficiales para la
enseñanza de la lengua exrranjera. Se dieron instrucciones muy concretas a las
unidades con el fin de ser lo más fiel posible ol texto original del currículo. Tam-
bién se les pidió que identificaran las parres del currículo donde aparecía la infor-
mación solicirada.

11
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Los Unidades Nacionoles leyeron y examinaron miles de páginas para poder res-
ponder al cuestionario. Gracias a esre minucioso rrobojo. lo Unidad Europea pudo
realizar el análisis comparado de los contenidos de los currículos.
Las Unidades Nocionales de Eurydice han realizado un rrobojo considerable al
aporrar, mediante los respuestas a los cinco cuestionarios, uno gran cantidad de
información valiosa y detallada. Paro añadir aún más información o estas contri-
buciones, hon incluido informes sobre coracrerísricas específicas de sus respectivos
poíses. Estas descripciones siguen la misma estructura del análisis comparado. Se
ha añadido también uno sección con los reformas que se están llevando o cabo o
con disposiciones específicas de las autoridades educativos en el campo de la en-
señanza de lenguas extronjeras. Los descripciones nacionales estarán disponibles
en la página de Eurydice en Internet duronre la primera mitad de 2001.

4. ESTRUCTURA DEL ESTUDIO

El estudio se estructuro en seis capírulos que se pueden considerar como entidades
autónomas. Codo capítulo contiene rodos los elementos informativos que son re-
levantes, como las representaciones gráficos acompañadas de notas explicativas.
Algunos capítulos incluyen anexos con los datos desglosados por países. El anexo
del capítulo 3, sobre la organización de la enseñanza, también contiene una
guía para la lectura de los diagramas acerco del lugar que ocupan las lenguas ex-
rranjeras en los sistemas educativos.
El glosario del principio del documento contiene los códigos, los abreviaturas y
definiciones de los términos específicos de este estudio.

GLOSARIO

El glosario contiene los códigos de los países y de los lenguas que se emplean o ¡o
largo de rodo el documento y las abreviaturas nacionales en su lengua original,
así como un léxico con las definiciones de los términos, algunos de los cuales son
específicos de esre estudio. Solamente se presenran oquellos que puedan ayudar
ol lector a comprender los conceptos utilizados en ¡os distintos capítulos. Coda tér-
mino está acompañado de uno definición apropiada.

CAPÍTULO 1: APOYO A LAS LENGUAS EN UN CONTEXTO PLURILINGÜE

Ante la diversidad cultural y lingüística que caractetiza al espacio europeo, los sis-
remas educotivos se esfuerzan por dar respuesta o las distintos necesidades y de-
mandos adoptando los características de los ceñiros escolores. El primer capítulo
describe las medidas tomadas por los diferenres países con el fin de conservar y
promover su patrimonio lingüístico denrro del marco del sistema educativo. Des-
cribe las diferenres acciones llevadas o cobo poro apoyar a los alumnos que per-
tenecen a una comunidad cuyo lengua es minoriraria o regional, así como los
medidas romadas paro ayudar a los alumnos cuya lengua morerno no es lo del
país recepror. Se exominon rambién las medidas de apoyo desarrolladas por los
autoridades educativos pora favorecer el aprendizaje de la lengua oficial del Es-
tado.

CAPÍTULO 2: EVOLUCIÓN HISTÓRICA

En esre copírulo se resumen los principales sucesos que han renido uno repercusión
en el desarrollo acrual de la enseñanza de lenguas exrranjeras. Los cambios más
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imporranres que ocurrieron duranre lo primero mirad del siglo XX se analizan de
mañero resumida, de formo que se pueda dedicar más riempo o examinar los
principales ámbitos a los que afectaron las reformas realizodos a parrir de los años
50. El lecror encontrará referencios específicas a los medidos que afectan o distin-
tos aspeaos de lo enseñanza de lenguas. Así. una sección completa ilustra las re-
formas importantes que han tenido uno repercusión en ¡a organización de lo en-
señanza de lenguas, al igual que en lo formación de los profesores de esra
materia.
Este capítulo tetmina con uno serie de diagramas comparativos sobre lo posición
de los lenguas extranjeros dentro de los sistemas educativos en los oños 1974 y
1964. Lo situación en el curso de referencia 1998/99 se describe en el capítulo si-
guiente.

CAPÍTULO 3: ORGANIZACIÓN DE LA ENSEÑANZA

Esre capítulo presento en ptimet lugar un análisis comporado de lo posición y el
carácter de la materia de lengua extranjera en los currículos mínimos de los siste-
mas educativos. El análisis esrá ilusttado pot diagramas que muestran la situación
en cada poís.

También se consideron orros aspectos como la variedad de lenguas que se ofte-
cen en los currículos y las que los alumnos eligen; la corga lecriva: las recomenda-
ciones oficiales con respecto ol número máximo y mínimo de alumnos en clase
de lengua; y las iniciativas relativos o los intercambios lingüísticos entre estudiantes
europeos.

El anexo del finol del capítulo contiene uno guía para lo lectura de los diagramas.
También incluye los daros cuantitativos, desglosados por país, del porcentaje de
alumnos que aprenden varios lenguas así como del número de horas dedicados
a la enseñanza de las lenguas extranjeras y o otras dos materias del currículo.

El capítulo 3 ha servido también de base paro lo publicación de un número de lo
serie Eurydice Focus en septiembre de 2000 sobre lo posición y el carácter de las
lenguas extranjeras a lo largo de rodos los años de estudio en los 29 países euro-
peos trotados.

CAPÍTULO 4: PERFIL PROFESIONAL Y FORMACIÓN DEL PROFESORADO

Este capítulo analiza la formo en que los autoridades educativos intentan dat res-
puesta o las nuevos cuesriones surgidas por la reciente introducción de las lenguas
extranjeras en los primeros años de la enseñanza primaria. Describe las medidas
que se han adoptado paro la formación inicial y permanente del profesotodo de
lenguas extranjeras, así como los métodos de selección y conrtaración.

Por lo tanto, se dedico una sección entera o las distinras instituciones encargados
de lo formación inicial de los profesores de lenguas. los criterios de odmisión, el
contenido de los planes de estudios y lo otganizoción de visitas de estudio y estan-
cias en los países en que se habla la lengua mera.

También se abordo la formación permanente de los profesores de lengua, con
una descripción de las actividades que se realizan, los organismos responsables
de su organización, el contenido de los planes de estudios y los intercambios entre
profesores de distintos países.
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El anexo del final del capítulo ofrece la información disponible, país por país,
acerca del tiempo dedicado al dominio de la lengua exrronjera dentro de la for-
mación general, así como sobre la proporción del mismo dedicado a lo metodo-
logía de la enseñanza de lo lengua y o los prácticas en to formación de los fururos
docentes.

CAPÍTULO 5; EL CURRÍCULO DE LENGUA EXTRANJERA

El lecror encontrará aquí los resultados del análisis profundo de los contenidos del
currículo y/o de los recomendaciones oficióles pora lo enseñanza de lenguas ex-
tranjeras. La primero parte se centra en los características de los documenros que
contienen los currículos de lenguas extranjeras, es decir, su corácrer, el modo de
elaboración, la fecha de publicación, el número de años de esrudio a que se re-
fieren y las lenguas a las que afecto.

El análisis ttata los objetivos/contenidos y las recomendaciones sobre la metodolo-
gía que aparecen en los currículos. Lo información esrá estructurada alrededor de
cuatro áreos principales: la comunicación, los aspectos gramaticales, el conoci-
miento y lo comprensión de otros pueblos, y los elementos relativos a la autono-
mía en el aprendizaje y al desarrollo personal de los olumnos.

Este capítulo también presento los resultados de las investigaciones realizadas en
el ámbito nacional o incluso internacional sobre disrintos aspectos de la enseñan-
za de lenguas.

CAPÍTULO 6: ACCIONES DE LA COMUNIDAD EUROPEA

Esta publicación no estaría completo si faltara lo presentación de las iniciativas to-
madas por la Unión Europeo en el campo de lo enseñanza de lenguas extranje-
ros. Desde este punto de vista, el capítulo ó ofrece una revisión de los documenros
comunirarios (principalmente resoluciones y recomendaciones), describe las ac-
ciones llevadas a cabo para promover la enseñanza de lenguas extranjeras en
disrintos momentos de lo historia comunitaria y se detiene en el análisis del pro-
grama Linguo. Una parre del capítulo está dedicada o las difetentes acciones de
este ptogroma, mostrando los éxitos obtenidos, que van en aumento desde que
se creó en 1969.

Los outores de este capítulo son los responsables del programo en la Comisión Eu-
ropea, Dirección General de Educación y Cultura.

RESUMEN Y CONCLUSIONES

Esta última parre tesume rodos los aspectos que se han onalizado en los distintos
remas desabollados en los seis capítulos. Además, intenta resaltar la problemática
y los elementos que nutren e! debate sobre la dirección que debería seguir la en-
señanza de las lenguas exrranjeros en un mundo en evolución constante.
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GLOSARIO

A. CÓDIGOS Y ABREVIATURAS

CÓDIGOS DE PAÍSES

UE
D

DK
D
EL
E
F
IRL
1
L
NL
A
P
FIN
S
UK

Bfr

Ode

Bnl

UNIÓN EUROPEA

BÉLGICA

BÉLGICA - COMUNIDAD FRANCESA

BÉLGICA - COMUNIDAD GERMANOPARLANTE

BÉLGICA - COMUNIDAD FLAMENCA

DINAMARCA

ALEMANIA

GRECIA

ESPAÑA

FRANCIA

IRLANDA

ITALIA

LUXEMBURGO

PAÍSES BAJOS

AUSTRIA

PORTUGAL

FINLANDIA

SUECIA

REINO UNIDO

UK (E/W) INGLATERRA Y GALE5

UK (NI) RLANDA DEL NORTE

UK(SC) ESCOCIA

AELC/EEE

IS

u
NO

ASOCIACIÓN EUROPEA DE LIBRE COMERCIO / ESPACIO ECONÓMICO EUROPEO

ISLANDIA

UECHTENSTEIN

NORUEGA

PAÍSES CANDIDATOS A LA UE

DG
CZ
EE
CY
LV
LT
HU
PL
RO
51
SK

BULGARIA

REPÚBLICA CHECA

ESTONIA

CHIPRE

LETONIA

LITUANIA

HUNGRÍA

POLONIA

RUMANIA

ESLOVENIA

ESLOVAQUIA
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CÓDIGOS DE IDIOMAS

E5
DA
DE
EL
EN
FR
IT
NL
PT
Fl

sv
EE
LV
RU
SK

ESPAÑOL
DANÉS
ALEMÁN
GRIEGO
INGLÉ5
FRANCÉS
ITALIANO
NEERLANDÉS
PORTUGUÉS
FINÉS
SUECO

ESTONIO
LETÓN
RUSO
ESLOVACO

ABREVIATURAS DE LOS INSTRUMENTOS ESTADÍSTICOS Y OTRA5
CLASIFICACIONES

(:) NO DI5PONIBLE
(-) NO ES PERTINENTE
FL LENGUAS EXTRANJERAS
FTE EQUIVALENTES A TIEMPO COMPLETO
CINE CLASIFICACIÓN INTERNACIONAL NORMALIZADA DE LA EDUCACIÓN

OPEC OFICINA DE PUBLICACINE5 OFICIALES DE LAS COMUNIDADES EUROPEA5
UOE UNE5CO/OCDE/EURO5TAT

ABREVIATURAS NACIONALES EN SU IDIOMA ORIGINAL

AAP
ACCAC
CCEA
CE2
CILT
CLIL
CM1.2
CSPOPE
EAL
EGD
EPLV

HAVO
HDO
HMSO
TIC

16

Assessmenr oí Achievement Programme
Curriculum and Assessmenr Aurhoriry for "i/ales
Nonhern ¡relancj Council for rhe Curriculum, Exominarions and Assessmenr
Cours élémenroire 2
Cenrre for Informorion on Longuoge Teoching and Research
Conrear and Language inregrared Leorning
Cours moyen 1, 2
Cursos Secundónos Predominantemente Onenrodos pora o Prosseguimenro de
Engiish as an addirional longuoge
Educación Genero! Básico
Enseignemenr précoce des longues vivonres
Hoger olgemeen voongezer onderwijs
Hoger beroepsonderwijs
HerMojesrys Srononery Office
Tecnologías de la información y la comunicación

UK
UK
UK

F
UK

F
Esrudos P

UK
E
F

NL
NL
UK
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IKY
ILS5E

INCE

IRRSAE

IT
IUFM

KMK

LGE
LOGSE

MAVO

MEN

NCCA

NFER

OALT

OFSTED

PEK

PGCE

QCA

SCRE

SLO

PYMEs

VDO

V W O

ISp\j(ia Kpat iKí í iv YjroTpo<pití)V

Insegnomenro delle Lingue Srraniere neilo 5cuolo Elemenrore
Insnruro Nacional de Calidad y Evaluación
Isrinjti Regionait di Ricerca. Sperimenrazione e Aggiornamenro Educarivi
Informarion rechnologies
Insrirurs Umversiroires de Formorion des Moírres
Stándige Konferenz der Kulrusminisrer der Lánder in der Bundesrepublik Deurschland
Ley General de Educación
Ley Orgánica de Ordenación General del Sisrema Educativo
Middelboar algemeen voorrgezer onderwijs
Minisrerul Educarlei Nanonale
Narional Council for Curriculum and Assessmenr
Narional Foundorion for Educorionol Research
Onderwijs in Allochrone Levende Talen
Office for Srandards in Educorion
nepicpepfiaicá <Einpup(p(i)tiwi Kévtpa (FIEK)
Posrgraduare Cerrificare in Educarion
Quohficonons and Curriculum Aurhohry
5comsh Council for Research in Educarion
Srichnng voor Leerplanonrwikkelmg
Pequeñas y medianas empresas
Voorbereidend beroepsonderwijs
Voorbereidend werenschappelijk onderwijs

EL

1

E
1

F

D
E
E

NL
RO
IÍU

UK

NL

UK

EL

UK

UK

UK

NL

NL

NL
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D. DESCRIPCIÓN DE LOS INSTRUMENTOS ESTADÍSTICOS

RECOPILACIÓN DE DATOS DE LA UOE

Lo recopilación de daros de lo UOE (Unesco/OCDE/Eurostat) es un instrumento me-
dionre el cuol los rres organismos, de manera conjunra, onualmenre recogen daros
estadísticos comparables en un conrexro internacional sobre ospecros clave de los sis-
remas educarivos, bosándose en fuenres de la Adminisrración. Los daros recopilados
abarcan: marriculaciones. nuevos alumnos, Titulados, personal educarivo, instirucio-
nes educorivos y gasros en educación. El desglose específico incluye: nivel educarivo,
sexo, edad, ripo de enseñanza (general/profesional), modalidad (o tiempo comple-
to/parcial), ripo de centro (público/privado), área de estudio y nacionalidad. Ade-
más, para satisfacer las necesidades de información de la Comisión Europea. Eurostat
recoge daros de matriculación por regiones osí como sobre la enseñanza de lenguos
extranjeras.

CLASIFICACIÓN INTERNACIONAL NORMALIZADA DE LA EDUCACIÓN (CINE)

Con el fin de facilitar la comparación entre poíses, los distintos niveles educarivos na-
cionales se han distribuido entre ¡os diferentes niveles CINE como sigue:

CINE 0: Educación Pre-primaria.
CINE 1: Educación Primaria.
CINE 2: Educación Secundaria inferior.
CINE 3: Educación Secundaria superior.
CINE 5: estudios de Educación Superior conducentes o uno titulación que no es equi-
valente o lo universiroria de primer ciclo pero que para acceder a ellos se requiere
haber finalizado lo secundario superior.
CINE 6: estudios de Educación Superior conducentes a una primero titulación universi-
taria o equivalente.
CINE 7: estudios de Educación Superior conducentes a uno titulación de postgrado o
equivaíente.

Puesto que los daros recopilados corresponden al curso 1°97/98. se ho empleado
una nueva clasificación. Los niveles 0, 1, 2 y 3 no han cambiado. Se ho creado el ni-
vel 4. el cual corresponde o la enseñanza posrsecundaria no superior. El nivel 5 inclu-
ye los estudios universitohos y no universitarios de lo enseñanza superior conducentes
a una primera titulación. Para acceder a esros estudios es requisito como mínimo ha-
ber finalizado con éxiro lo secundaria superior u orros estudios equivalenres dentro de
la enseñanzo posrsecundaria. El nivel 6 incluye los estudios de Educación Superior
conducentes a una titulación de nivel avanzado en investigación. El nivel 7 ho sido su-
primido.
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C. LÉXICO

Áreas de estudio: las modalidades elegidas por los alumnos de enrre las ofrecidos
por la ramo general y, en aquellos casos en que el currículo es flexible, las marerios
elegidas por los alumnos para los exámenes finales. Esre concepro describe la prácri-
ca común en cierro número de países en lo Educación Secundaria general superior.

Centros/grupos que se especializan en lenguos extranjeros; ofrecen uno enseñanza
especializada en lenguas extranjeras. Esrón orgonizados y financiados por el Ministe-
rio de Educación del país, el cual reconoce la especialización obtenido. Se pueden
distinguir dos tipos dependiendo de sus características especióles:

• Centros que son parre de una estructura paralela al sistema ordinario y que no en-
señan el currículo mínimo sino un mayor o menor de lenguos extranjeras, condu-
centes a una titulación.

• Centros/grupos que imparten el currículo mínimo y que. al mismo tiempo, ofrecen
una enseñanzo especializada en lenguas extranjeros empleando lo lengua objeto
de estudio como lengua de enseñanza para ciertas materias (centros/grupos bilin-
gües), y/o con la enseñanza obligatoria de otras lenguas, y/o concediendo mayor
número de periodos lectivos a los lenguas extranjeras que los que se dedican en
orros cenrros/grupos no especializados.

Currículo mínimo: contenidos obligáronos establecidos por los autoridades educativas
centróles formando un tronco común de materias que debe ser enseñado o todos los
olumnos. Tombién puede constituir un currículo flexible en el que los alumnos eligen
los materias que desean estudiar poro sus exámenes finales.

Educoción/enseñanza bilingüe: educación en lo cuol se emplean dos o más lenguos
para la enseñanza de las diferentes materias del currículo.

Enfoque comunicativo: enfoque metodológico en la enseñanza de idiomas que se
basa en la hipótesis de que los mecanismos del aprendizaje de lenguas extranjeras
son similares a los empleados en el aprendizaje de la lengua materna. Como conse-
cuencia, es muy importóme que los alumnos esrén en contacto lo mós posible con la
lengua extranjero y que dispongan de frecuentes oportunidades de emplearla en si-
tuaciones próximos o lo vida real. El objetivo principal es enseñar a los alumnos a co-
municarse en uno lengua extranjero. Por lo tonto, lo capacidad de producir mensajes
comprensibles se considera más importante que los aspectos formales del mismo.

Lengua autóctona: lengua hablada por un grupo de pobloción asentado en una de-
terminada región durante varias generaciones y que se asocia al áreo geográfica en
que esa lengua se habla.

Lengua de enseñonza/insttucción: la lengua empleada para enseñar parre de las
materias incluidas en el currículo.

Lengua extranjeta: esre término se refiere o cualquier lengua considerada como tal o
asociado a ese concepro (lengua viva, lengua moderna, lengua B, segunda lengua)
en los currículos o en cualquier orro documento oficial relativo a la enseñanza. En ge-
neral, los currículos la incluyen como morena que se debe enseñar. Sin embargo,
también se puede emplear como lengua de enseñanza pora orros mátenos. En este
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conrexro, no se riene en cuenra lo lengua morerno del alumno. Los ¡lomados "len-
guas muertas" no se incluyen en esra definición.

Lengua materna: la primera lenguo que aprende un niño, normolmenre lo que ha-
blo uno o ombos padres.

Lengua meta: lo lengua extranjera objeto de la enseñanza.

Lenguas minoritarias/regionales: lengua que "se usa tradicionalmenre en un territorio
dererminado de un Esrado por los ciudadanos de ese Esrodo, los cuales consriruyen
un grupo inferior en número a la población del resro del Esrado y es disrinra de la(s)
lengua(s) esraral(es).' (Definición basada en la Europeon Chorrer for Regional orMi-
nority Languoges, Consejo de Europa. 1992). En este senrido. solamenre se rienenen
cuenra esas lenguas minorirarias/regionoles reconocidas como rales por los países rra-
rados. Generalmente, son lenguas de poblaciones cuyas raíces érnicas se encuenrran
en esas áreas o que han esrado asenradas en ellas durante generaciones. Pueden re-
ner el carácrer de lenguas oficiales pero, por definición, ese carácrer se limiro al área
en que se hablan.

Lengua no territorial: lengua "empleada por ciudadanos de un Esrado que es dife-
rente de la lengua o lenguos empleadas por el resro de la población del Esrado pero
que. aunque tradicionalmenre usada denrro del rerrirorio del Estado, no se puede
identificar con ninguno área del mismo". (Definición basada en lo Europeon Chorrer
for Regional orMinoriry Languages, Consejo de Europa, 1992.)

Lengua oficial: lengua empleada en la odminisrración pública y el sísrema judicial
de uno región dererminada del Esrado. El carácter oficial puede esrar limirado a par-
re de ese Esrado o afecrar o rodo el rerrirorio. Las lenguas que poseen carácrer oficial
paro rodo el país se denominan lengua(s) oficial(es) del Esrado o lenguas esrarales.
Son una herramienra para incremenrar la idenrificación con el Esrodo y poro facilirar
la interacción con las diferentes comunidades lingüísticas existenres en el mismo.

Materia obligatoria: mareria que forma porre del currículo mínimo esrablecido por las
auroridades educarivas cenrrales y que rodos los alumnos esrán obligados a cursar.

Materias optativas: mareria que se ofrece además de las incluidas en e! currículo mí-
nimo y que los alumnos no están obligados a cursar.

Materias optativas obligatorias: materias ofrecidos por el centro entre las que rodos
los alumnos tienen que elegir y que forman parre del currículo mínimo.

Principales destrezas: los cuatro áreas de competencia relacionadas con las activida-
des de la comunicación: comprensión auditiva, expresión oral, comprensión lectora y
expresión escrira.

Proyecto piloto: enseñanza de lenguo extranjero con carácrer experimenral, con limi-
tación rempotal y. al menos en parre, creado y financiado por las auroridades educa-
rivas correspondieres. El número de centros parricipanres así como la edad de los
alumnos que romon parre en él lo fijan los responsables de lo orgonización del mis-
mo, los cuales llevan a cabo el proceso de selección. Esras experiencias esrán someri-
dasa una evaluación sistemática.

Sisrema de optativas dentro de un currículo obligatorio abierto: sisrema en el que los
cenrros rienen liberrad paro elegir las marerias que ofrecen como opTarivas obligáro-
nos.
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Sistemo de oprotivos denrro de un currículo obligororio cerrado: sisrema en ef que los
cenrros no rienen liberrod paro elegir los morenas que ofrecen como oprorivos obli-
gáronos.

Tipos de enseñanza: diferenres ripos de estudios, basados en currículos disrinros y que
perrenecen o lo roma general, no especializada. Por ejemplo, los Hauprschuley oll-
gemeinbildende hóhere Schule de Ausrrio son dos tipos diferenres de cenrros denrro
de lo Educación Secundario general.
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Capítulo 1. Apoyo a tas Lenguas en un Contexto Plurilingüe

CAPITULO 1

APOYO A LAS LENGUAS EN UN CONTEXTO
PLURILINGÜE

INTRODUCCIÓN

En csie capítulo se pretende aportar una visión genera! de las distintas estrategias puestas en
práctica por los países participantes en el estudio para promover \ conservar su patrimonio lin-
güístico con la ayuda de sus sistemas educativos. Se ofrece una descripción de las medidas adop-
tadas para apoyar las lenguas minoritarias o regionales y a las comunidades de lengua materna
extranjera, así como para promover la lengua común a todo el Estado dentro de estos grupos de
población. Donde procede, se tratan situaciones específicas de ciertos países haciendo referencia
especial a aquellos que poseen varias lenguas estatales y sistemas educativos descentralizados y
plurilingües.

Es conveniente tener presente que este primer capítulo aborda todas las formas de educación bi-
lingüe o plurilingüe cu\o fin es responder a las necesidades lingüísticas específicas de comuni-
dades con lengua materna diferente de la que es mayoriiaria en la población del país. En el capí-
tulo 3. se debate la oferta educativa plurilingüe cuyo objetivo es que los alumnos mejoren su
dominio de las lenguas más usadas, en vez de promover la lengua de una minoría, región o po-
blación inmigrante.

Debido a la naturaleza generalmente muy compleja de tas realidades lingüísticas de los países
estudiados, algunos términos empleados en los apartados siguientes pueden, dentro del contexto
de cada país, estar sujetos a significados e interpretaciones diferentes y abarcar características y
conceptos distintos. Con el fin de establecer un marco común apropiado, que se ajuste a los dis-
tiniiis contextos lingüísticos descritos por cada uno de los países, se han definido de manera
exacta los siguientes términos: lengua autóctona, lengua oficial, lengua estatal, lengua minorita-
ria o regional y lengua no territorial. Para más información, consúltese el glosario.

E! Artículo I 26 del Tratado de Maaslricht ( l u92lse refiere específicamente a la diversidad cultu-
ral y lingüística de los sistemas educativos europeos. El gráfico l.l intenta explorar esta diversi-
dad ofreciendo una visión general de las principales lenguas autóctonas que reciben un apoyo es-
pecial dentro de los sistemas educativos de los 29 países estudiados. La lista presentada, que en
ningún caso pretende ser exhaustiva, se ha elaborado de acuerdo con la importancia relativa de
estas lenguas dentro del sistema educutiui de cada país.

Basta una mirada rápida a este gráfico l.l para observar que la mayoría de los ciudadanos euro-
peos viven en un contexto plurilingüe. Sólo 16 de los 29 países tienen una única lengua oficial, el
resto posee entre dos y cinco, con una mayor concentración de países donde existen lenguas co-
oficiales en la UE. Entre los países que tienen más de una lengua oficial, cinco (Bélgica. Irlanda.
Luxemburgo. Finlandia y Chipre! confieren a todas sus lenguas el carácler de lenguas estaiales.
Esta diversidad lingüística se ve enriquecida por un gran número de lenguas minoritarias y regio-
nales. Su conceniración es más alta en los países candidatos llegando a ser de siete el número de
las empleadas para la enseñan/a en algunos de esios países. De entre tos 2M países, sólo cinco no
señalan la existencia en los mismos de alguna lengua minoritaria o regional! Irlanda. Luxcmbur-
go. Islandia. Licchtenstein y Chipre). Con el fin de completar el mosaico de lenguas europeas
también se han añadido todas las lengua-, empleadas por hi población inmigrante y la.s dos len-
guas no territoriales: el romání \ el \ iddish. Dos países. Islandia y Licchtenstein, se pueden cla-
sificar en la categoría de monolingües ya que indican poseer una sola lengua oficial > ninguna
minoritaria o regional.
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Graneo 1.1: Principales lenguas autóctonas en

Alemán
Bielorruso
Breión
Búlgaro
Casie llano
Caialán
Corso
Croaia
Checo
Danés

Eslovaco
Esloveno
Eslonio

Finés
Francés
Frisen

Gaélico escocés
Gaélico irlandés
Galé*
Galleo
Gric)H»
Húngaro

In cíes
Irlandés
Italiano
Ladino
La pon

Ltielarcg.de la
A Isatía•"

L. Je la rcg.
del Mosela'

Leidn
Lituano
Luxemburgués
Mirandés
Neerlandés
Noruego
Occuano
Polaco
Portugués

Román i
Rumíno
RLLS»

Rule no
Serbio
Sorbió

Sueco

Turco
Ucraniano
Valenciano

Vasco

1
Bfr

E

MR

Bde

MR

Bnl

E

MR

E

DK

E

D

MR

MR

MR

MNT

MKO

EL

E

E

MR

S1ON EL
E

E
MRO

MRO

MRO
MRO

F

MR

MR
MR

E

MR

MR

MR

MR

los sistemas educativos europeo* . Año 1999.
ROPEA
IRL

E

E

I

MRO

MRO

MRO

E
MRO

L

E

E

E

NL

MRO

E

A

E

MRO
MR

MR
MRO

MRO

MNT

P

MR

E

FIN

E

MR

NT

E

S

MR

MR

MNT

E

1K
E/NI

MR

E

UK
W

MRO

E

UK
se

MR

E

h - Lengua estaiai
MR - Lengua minoritaria o regional sin carácter oficial

1. En Suecia. la fila del finís comprende el finés de Torne dalen.
2. L. de la reg. de laAKacia: lenguas regionales de la A\sac\iHla!/f;uesté¡'¡oiialest{'Alinee- Francia).
3. L. de la reg. del Musela: lenguas de la región del Mosela < langue\ mmeltanes - Francia).

24



Capitulo 1. Apoyo a las Lenguas en un Contexto Plurilingüe

Gráfico l.Ucont.): Principales
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1. EL PAPEL DE LA LENGUA EN LOS SISTEMAS EDUCATIVOS DE
LOS PAÍSES CON VARIAS LENGUAS ESTATALES

Como se aprecia en el gráfico 1.1, más de un tercio de los países estudiados poseen más de una
lengua oficial. En general, se trata de una lengua estatal, con carácler oficial en Lodo el territorio,
y una o varias lenguas cooficiales. Este último caso corresponde al de las lenguas autóctonas de
ciertas minorías de población y su carácter de lengua oficial suele estar restringido a las áreas en
que residen los grupos en cuestión. La mayoría de los países le han asignado un papel predomi-
nante a la lengua estatal al imponer su uso en la administración pública, el sistema legal y el judi-
cial, y al emplearla como lengua principal en la enseñanza. Muchos menos son los países que
otorgan a más de una lengua el carácter de lengua oficial para todo el Estado. Irlanda. Finlandia y
Chipre han optado por dos lenguas estatales, Luxemburgo y Bélgica por tres.

De acuerdo con la Constitución irlandesa, el irlandés y el inglés son las dos lenguas oficiales pa-
ra toda Irlanda. En las áreas de habla irlandesa, todos los centros de primaria empinan el irlandés
como lengua de enseñanza y los niños cuya lengua materna no es el irlandés reciben clases de
apoyo. Los centros de secundaria imparten toda o parte de la enseñanza en irlandés. En el resto
de Irlanda, el irlandés puede ser la lengua de enseñanza en ciertos ceñiros de primaria mientras
que se enseña como materia en todos los demás centros de primaria y en los de secundaria. El in-
glés se enseña como materia en los centros en que el irlandés es la lengua de enseñanza.

En Luxemburgo. según la Ley Lingüística de 1984. el luxemburgueses la lengua del Estado. El
francés es la lengua del sistema legal, y el luxemburgués, el francés y el alemán lo son del siste-
ma judicial y de la administración pública. El luxemburgués es la lengua vernácula de ta mayoría
de los niños de Luxemburgo y el único medio de comunicación en el nivel de pre-primaria. Una
vez que los niños empiezan la Educación Primaria, el alemán se convierte en la lengua de ins-
trucción predominante, mientras que el francés se enseña como materia a partir del segundo año.
En la Educación Secundaria inferior, el francés reemplaza gradualmente al alemán como lengua
de enseñanza pero las materias de ciencias, así como la historia y la geografía, se siguen impar-
tiendo en alemán. Cuando los alumnos llegan a la Educación Secundaria general superior, iodos
las materias se enseñan en francés. En los centros técnicos de secundaria, el empleo del alemán o
el francés depende de la especialización elegida. Se prefiere la enseñanza en alemán de las espe-
cialidades de orientación tecnológica mientras que el francés es la lengua de enseñanza emplea-
da en las especialidades comerciales. Esta situación de trilingüismo a veces representa un pro-
blema educativo para los hijos de emigrantes, por lo que se han arbitrado medidas de apoyo para
luchar contra estas dificulsades.

Las dos lenguas estatales de Finlandia son el finés y el sueco y las comunidades de cada una de
ellas tienen su propia red de centros desde el nivel de pre-primaria al universitario. Los munici-
pios con habitantes hablantes de sueco y de finés deben ofrecer educación básica separada para
cada uno de los grupos. Todos los alumnos aprenden ambas lenguas estatales en los centros esco-
lares.
Las dos lenguas estatales de Chipre, el griego y el turco, se emplean como lenguas de insirucción
pero nunca en el mismo centro. El estudio de la otra lengua no es obligatorio. Si el número de
alumnos que hablan turco es insuficiente para crear un centro que imparta enseñanza en su len-
gua, los alumnos pueden asistir a un ceniro privado de su elección. El coste de esta enseñanza es
sufragado por el gobierno.

Dos países. Bélgica y España, ocupan una posición especial. Los dos optaron por transferir gran
parte de las competencias estatales, incluyendo educación y cultura, a los organismos regionales
(las Comunidades en Bélgica y las Comunidades Autónomas en España) con fronteras geopolíti-
cas y lingüísticas comunes. La iransferencia de poderes ha llevado a las Comunidades a emplear
su lengua regional o autóciona con el fin de reforzar su identidad y sus estructuras sociales, cul-
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lurales y políticas. Como consecuencia, estos idiomas han sido con frecuencia las lenguas de en-
señan/a preferidas si no las exclusivas.

En el ámbito federal. Bélgica tiene tres lenguas estatales: el alemán, ei francés y el neerlandés.
Tras las transferencias de un gran número de competencias (incluyendo la educación) a las Co-
munidades germanoparlante. francesa y flamenca en 1989. cada Comunidad decidió que su idio-
ma respectivo fuera fa única lengua oficial que se empleara en todos los asuntos bajo su jurisdic-
ción. La situación se complica más por el hecho de que Bélgica está dividida en cuatro regiones
lingüísticas: las del alemán, francés y neerlandés, y la Región bilingüe de Bruselas-Capital. La
Ley Federal sobre el Régimen Lingüístico de la Educación de 1963 estipula que el uso de cual-
quiera de estas lenguas como medio de enseñanza está limitado al área de !a lengua correspon-
dienie, a excepción de ciertas zonas de minorías lingüísticas relacionadas en el Artículo 3. En
Bruselas, la lengua de enseñanza en lodos los niveles es el francés o el neerlandés, con la otra
lengua como materia obligatoria. En el resto del país, la posición respecto a la enseñanza de las
otras lenguas oficiales varía. Los centros de primaria y secundaria de la Comunidad francesa lie-
nen que ofrecer neerlandés, alemán o inglés como lengua extranjera. Por lo tanto, los alumnos
pueden renunciar a estudiar cualquiera de las otras dos lenguas oficiales durante toda su vida es-
colar si eligen el inglés como lengua extranjera. En la Comunidad flamenca, lodos los centros
ofrecen francés desde el quinto año de Educación Primaria (ver Artículo 9 del Decreet van Basi-
sonderwijs 13/7/1963). Pero sólo es obligatorio su estudio para los alumnos de Educación Se-
cundaria general (ni técnica ni profesional) durante parte de la misma. Sin embargo, en los cen-
tros de enseñan/a en neerlandés de la Región de Bruselas-Capital, es obligatorio enseñar francés
desde el segundo curso de la Educación Primaria (ver Artículo 10 del Decreet van Basisonder-
wijs 13/7/1963). Finalmente, la Comunidad germano-parlante de Bélgica tiene una minoría
grande de población francófona, por lo que ofrece su lengua como medio de enseñanza o como
materia obligatoria para Iodos los alumnos hasta el final de la Educación Secundaria superior.
Puesto que los centros educativos de las tres Comunidades tienen cum'culos diferentes y las au-
toridades que los supervisan son también distintas, cualquier centro que ofrezca enseñanza en
más de una lengua oficial tiene que establecer una infraestructura docente y administrativa dis-
tinta para cada Comunidad.

De acuerdo con el Artículo 3 de la Constitución Española, la lengua oficial del Estado es el caste-
llano y todos los españoles tienen la obligación de conocerla y el derecho a usarla. Asimismo, es-
tablece que en las Comunidades Autónomas las otras lenguas españolas son también lenguas ofi-
ciales, según la legislación respectiva. Desde la instauración de las 17 Comunidades Autónomas.
el castellano es la única lengua oficial en 11 de ellas. Las seis restantes (las Islas Baleares, el País
Vasco. Cataluña. Galicia. Navarra y Valencia) tienen todas una segunda lengua oficial y. como
consecuencia de las transferencias en materia educativa, a estas lenguas se les ha otorgado un pa-
pel más destacado como lenguas de enseñan/a. La obligación de educar a todos los niños en cas-
tellano así como en la lengua regional de la Comunidad Autónoma se cumple de distintas mane-
ras porcada una de las Comunidades correspondientes. (Paramas información, ver el apartado
correspondiente a las lenguas minoritarias o regionales).

2. EL PAPEL DE LAS LENGUAS MINORITARIAS O REGIONALES
EN LOS SISTEMAS EDUCATIVOS EUROPEOS

En 1987. el Parlamento Europeo en la Resolución sobre Lenguas y Culturas de Minorías Regio-
nales y Étnicas en la Comunidad Europea apoyaba los esfuerzos del Consejo de Europa por re-
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(laclar una Carta de lenguas regionales o minoritarias y recomendaba que los Estados miembros
pusieran en práctica una serie de medidas, entre las que se incluyen:

• otorgar carácter oficial a la enseñanza de las lenguas minoritarias o regionales en todos los ni-
veles educativos de las regiones correspondientes;

• reconocer oficialmente esos estudios, grupos y centros;

• prestar atención especial a la formación del profesorado en esas lenguas poniendo a su disposi-
ción los recursos educativos necesarios;

• fomentar la información sobre las posibilidades de enseñanza de las lenguas regionales y mi-
noritarias:

• asegurar la equivalencia de diplomas, certificados y otras titulaciones y capacitaciones profe-
sionales para facilitar que los grupos regionales y minoritarios de un Estado miembro lengan
acceso al mercado laboral de comunidades de otros Estados miembros relacionados cultural-
mente.

El Artículo 8 de la arriba mencionada European Charier for Regional or Minority Langwxes
(1992) pide a los países que la enseñanza, o una parte substancial de la misma, se pueda [levar a
cabo en la lengua minoritaria o regional correspondiente, o que la enseñanza de esas lenguas sea
parte del currículo y que esa oferta esté disponible para aquellos alumnos cuyas familias así lo
soliciten, siempre que el número se considere suficiente.

2.1. CRITERIOS PARA LA INTRODUCCIÓN DE LAS LENGUAS MINORITARIAS O
REGIONALES EN LA ENSEÑANZA

El análisis de la información suministrada por los países participantes en el estudio revela que la
gran mayoría de sus políticas están de acuerdo con los principios de los dos textos mencionados
más arriba.

De los 29 países, sólo cinco (Irlanda. Luxemburgo. Islandia. Licchtenstein y Chipre) no mencio-
nan la presencia de ninguna minoría con derecho a la enseñanza en su propia lengua. La reciben
en una de las lenguas estatales.

El gráfico 1.2 presenta una visión general de los criterios que se han de tener en cuenta a la hora
de introducir una lengua minoritaria o regional en el sistema educativo del área lingüística co-
rrespondiente. Incluyen un máximo de tres lenguas minoritarias o regionales por país, seleccio-
nadas de manera que ofrezcan una visión representativa del mismo. El término "obligación le-
gal" significa que. si se cumple con los criterios necesarios, el centro o la autoridad
correspondiente esián obligados a introducir la lengua minoritaria o regional como lengua de en-
señanza o como materia. El término "posibilidad legal" indica que, si se cumple con los criterios
establecidos, se invita al centro o a la autoridad correspondiente a que adopten la lengua minori-
taria o regional como medio de enseñanza o, de lo contrario, que ésta reciba el apoyo necesario.
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Gráfico 1.2: Criterios para la introducción de niudidus de upo} o para la enseñan/.a de len-
guas minoritarias o regionales en centros escolares situados en las áreas lingüísticas corres-
pondientes. Curso 1998/99.
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Fuente: Eurydice.

Nota explicativa

El gráfico 1.2 presenta un máximo de tres lenguas minoritarias o regionales por país, seleccionadas de manera que ofrezcan
una visión representativa de la situación del mismo. La información solamente se refiere a teñiros con alumnos de una len-
gua minoritaria o regional. Las lenguas aparecen por orden alfabétíeoeneadaunode los países.

Nulas complementarías

Bélgica: Se refiere al número de familias representadas por sus cabezas de familia, no al número de alumnos, el cual se em-
plea como uno de los criterios para tomar la decisión de introducir la enseñanza en la leneua minoritaria. Este criterio sólo
es válido en la enseñan/a pre-primaru v primaria, los alumnos de secundaria no poseen derecho legal a recibir educación en
su lengua minoritaria. Sin embargo, la Comunidad germanoparlante ofrece enseñanza en francés a esos alumnos hasta el fi-
na! Je la Educación Secundaria superior
Alemania: El daneses la lengua minoritaria en 5ehles»¡n-Holstein. el frisón en la Baja Sajorna) cnSclilesuig-JIolstein.
; el sorbió en Branden burgo j Sajo nía. En este contexto, sólo se han tenido en cuenta los centros del .sector publico len
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Schleswig-Holstein, los ceñiros privados de enseñanza en danés lienen sus propias normas). Los criterios varían según el
Land y dependiendo de si la lengua se emplea para la enseñanza o si ae imparte como maleria. Con respecto al Frisan, la pe-
tición de los padre1-es el criterio en Sctilesuig-Hnlstein. pero no en la Baja-Sajorna. El sorbió disfruía de la misma silua-
ción en Sajorna que en Brandenhurgo.
(«recia: Según el Tratado de l.ausanade 192.1 y las disposiciones legislativas y normas tlicladas por ei Minisierio de Educa-
ción Nacional y A Minios Religiosas dentro del marco y de los acuerdos relativos a la educación iniemacional. el Eslado
Griego eslá obligado a ofrecer el
número necesario de centros bilingües (en turco y griego). Los padres pueden elegir que sus hijos asisian a un centro en el
que la lengua de enseñanza es el griego o a un centro bilingüe.
Francia: Solamente se concede autorización para la enseñanza en una lengua minoritaria si se mairiculan un número míni-
mo de alumnos y si existen suficientes profesores disponibles.
Países Bajos: Esla obligación legal se aplica a todos IÜS centros de primaria y de secundaria inferior thtisisvnrmtng), con
posibilidad de ciertas exenciones.
Finlandia: Todos los niños lapones tienen derecho a recibir educación en su lengua materna, pero los centros sólo reciben
financiación pública si cuentan con un número mínimo de alumnos.
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Gráfico 1.2 (continuación): Criterios parala introducción de medidas de apoyo para la en-
señanza de lenguas minoritarias o regionales en centros escolares situados en las áreas lin-
güísticas correspondientes. Curso 1998/99.
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Nula i-\p!k'ali\a
El gráfico 1.2 présenla un máximo di? Ires lenguas minoritarias o regionales por país, seleccionadas di" manera que ofrezcan
una visión representaiiva del mismo. La información solamente se refiere a centros con alumnos pertenecientes a una po-
blación con lengua minoritaria o regional. Las lenguas aparecen por urden alfabético en cada uno de los países.

Ñutas complementarias
Noruega: En todo el país, los alumnos Lipones tienen los mismos derechos con respecto a la educación en lapón. En líis are-
â  donde se bahía esta lengua, los alumnos tienen también derecho a que todas tas malcrías se impartan en tapón.
República Checa: La creación de centros docentes en zonas poco pobladas, independientemente de la lengua de enseñan-
za, depende de la existencia de un número mínimo de alumnos (15 para pre-primaria. 1? para primaria y 17 para secundaria
inferior >. En los centros en que la enseñanza se llevaacahoen la lengua minoritaria, el Ministerio de Educación puede, pre-
vio estudio de la solidan!, rebajároslos mínimos.
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Letimia. Cuma regla general, e) número mínimo es ochn peni puede variar dependiendo de la situación geográfica del c e n"
tro. la densidad de población de la zona y el nivel educalivo. En la capital. Riga, esle numeróse eleva a 18. mientras que en
otras áreas, en circunsiancias especiales, puede descenderá cinco.
Hungría: La asignación de los fondos a tos municipios aumenta con el número de alumnos de esa minoría. Si son menos de
ocho lo\ alumnos que solicitan la enseñan/a en la lengua minoritaria, las autoridades regionales en vez de las municipales
son las encargadas de organizar ese tipo de enseñanza i por ejemplo, ofreciendo transpone gratis para agrupar a estos alum-
nos con el fin de que reciban clases de l¿i lengua minoritaria 1 uera del horario escolar i.
Estóvenla: La comunidad de la minoría, en ve¿ de los padres, es la encargada de solicitar centros de enseñan/a en lengua
italiana.

Puesto que los miembros de las minorías son por definición ciudadanos del país en que residen,
la responsabilidad de ofrecerles una educación adecuada corresponde al Estado. Por consiguien-
te, los niños en edad de escolaridad obligatoria deben recibir la enseñanza en la lengua minorita-
ria o. en caso contrario, la enseñanza de esa lengua como una materia del cum'culo. lodo ello ma-
nera gratuita en todos los centros financiados con fondos públicos de los países incluidos en este
estudio. En Italia, los alumnos de secundaria superior en una lengua minoritaria o regional han
de pagar las mismas lasas de matriculación, enseñanza y examen que los que asisten a un centro
de enseñanza en ¡laliano.

Como ya se ha mencionado, las fronteras de las cuatro regiones lingüísticas en Bélgica están cla-
ramente definidas por las leyes federales y todos los alumnos están obligados a seguir su educa-
ción en la(s) lengua(s) ofical(es) del área en que residen. Sin embargo, existe un número determi-
nado de municipios, mencionados en la ley federal, que tienen que ofrecer a los hablantes de las
otras lenguas oficiales la posibilidad de cursar esludios en su lengua materna (esta obligación se
limita a la enseñanza pre-primaria y primaria). Contrariamente a todos los demás países estudia-
dos. Bélgica emplea el número de familias en vez del número de alumnos como criterio para
ofrecer enseñanza en esa lengua.

En todas las Comunidades Autónomas de España con dos lenguas oficiales, el Valle de Aosta en
Italia, región holandesa de Frisia y en las regiones de habla húngara de Eslovenia la enseñanza
de la lengua minoritaria o regional es obligatoria en todos los centros. Sin embargo, en la región
holandesa de Frisia. el Ejecutivo Provincial (para los ceñiros de primaria) o la Inspección de
Educación (para los centros de secundaria inferior) pueden eximir a los ceñiros de dicha obliga-
ción. La creación de centros bilingües de minorías, con un 50% de la enseñanza en turco y otro
50% en griego en la región griega de laTracia.eslá regulada Icgalmente (incluyendo el Tratado
de Lausana de 1923). En el resto de los países o regiones, la creación de centros o grupos en la
lengua minoritaria o regional depende de una combinación que incluye la petición de los padres
y la existencia de un número mínimo de alumnos. Para poder recibir este tipo de enseñanza los
alumnos han de demostrar un cierto conocimiento de dicha lengua aunque no sea necesariamente
su lengua materna. Succia y Noruega conceden este derecho a todos los miembros de una mino-
ría, independientemente de su dominio de IÜ lengua en cuestión. En Austria, Finlandia y Suecia,
este derecho a recibir la enseñanza en su idioma materno hace que ésta comience aunque sola-
meme un alumno lo solicite.

En Francia, la Ley sobre la Enseñanza de las Lenguas y Culturas Regionales de 1951 permitió la
enseñanza de la lengua regional durante unas pocas horas semanales o. de manera menos exten-
dida, que se empleara como lengua de enseñanza para ciertas materias. Esle número de materias
se fue incrementando y desde 1994. los centros pueden funcionar como cualquier otro privado
mediante un contrato con el Estado (enntrar il'iissnc'uitioii). En febrero de 2000. como conse-
cuencia de la presión ejercida por los grupos en defensa de las lenguas regionales, el gobierno
presentó varias propuestas para integrar estos centros en el sistema público de educación. Se al-
canzó un acuerdo general aunque ahora la discusión gira en torno al momcnio en que el francés
se debe introducir como materia. Siguiendo las normas del cum'culo nacional, el gobierno pro-
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pone que su introducción se realice de manera gradual a partir de la etapa de aprendizaje básico
en los centros de primaria.

Una vez que los padres o un número suficiente de alumnos han expresado su deseo de que los ni-
ños sean educados en la lengua minoritaria o regional, el centro en cuestión liene normalmente la
obligación de ofrecer esa enseñan/a. Únicamente en la región portuguesa en que se habla el mi-
randés pueden los centros tomar la decisión final de organizar grupos en la lengua minoritaria o
regional. En Francia, cualquier centro que desee ofrecer enseñanza en otra lengua distinta del
francés tiene que solicitar autorización y la financiación necesaria a la autoridad educativa des-
centralizada correspondiente. En Irlanda del Norte, si se desea obtener financiación para un cen-
Iro en que el irlandés sea la lengua de enseñanza se ha de cumplir con los mismos criterios que
los establecidos para los centros subvencionados, por ejemplo el centro debe ofrecer enseñanza
de calidad y demostrar que al menos 25 alumnos nuevos ingresan cada año en el centro. En no-
viembre de 2000. el Departamento de Educación propuso una reducción en este criterio de viabi-
lidad de los centros, al reducir a I 5 el número de alumnos en los centros nuevos de Beífust y
Derry ya 12 en los demás. Estos cambios pretenden fomentar la enseñanza en irlandés, que en el
momento actual sólo está disponible en un pequeño número de centros. En Gales, las local edu-
cíilinn attrhoriiies son responsables de los centros y sus políticas para fomentar y apoyar la ense-
ñanza en gales varían. Sin embargo, los centros pueden, de manera individual, decidir la propor-
ción entre el gales v el inglés como lenguas de enseñanza. Alrededor del 25c/i de los niños en
Gales asisten a centros en los que el gales es la única o la principal lengua de enseñanza.

2.2. APOYOALALENÍÍ l A MINORITARIA O REGIONAL

El gráfico 1.3 presenta una visión general de las opciones disponibles para que los alumnos de
grupos minoritarios sean educados en su lengua materna en los diferentes niveles educativos, sin
tener en cuenta el número de alumnos que realmente se benefician de ese tipo de educación. De
nuevo, se han elegido tres lenguas minoritarias o regionales para ofrecer una imagen representa-
tiva de la situación de cada país. El hecho de que una lengua .se ofrezca como lengua de enseñan-
za o que se fomente su aprendizaje no quiere decir que necesariamente esta situación se dé en to-
dos los centros o en todas las materias. Se pueden identificar tres situaciones distintas:

• Inmersión total: la lengua minoritaria o regional es la única lengua de enseñanza. Los centros
o los grupos están obligados a ofrecer al menos una de las lenguas estatales como materia. Este
sisiema. sobre todo si liene lugar en edificios distintos, separa a los niños en función de su len-
gua materna puesto que los no hablantes de la lengua minoritaria o regional no suelen seguir
este tipo de educación.

• Inmersión parcial: tanto la lengua minoritaria o regional como la estatal se emplean como
medio de enseñan/a. Estos centros o grupos reciben alumnos procedentes principalmente de
comunidades donde se habla esa lengua minoritaria o regional, aunque también atraen a alum-
nos pertenecientes de otras lenguas maternas que viven en esa región.

• Otras medidas de apowi: cualquier actividad distinta del uso de la lengua minoritaria o regio-
nal como medio de enseñanza. La medida más común es la enseñanza de esa lengua como una
materia del curríc'ulo.
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Gráfico 1.3: Empleo de la lengua minoritaria o regional en la educación de los niños
pertenecientes a esos grupos lingüísticos. Curso

País
Lengua

minoritaria o
regional

Pre-primaria Primaría
Secundaria obligatoria Secundaria posl-

o inferior obligaiona o superior

1'nión Furopea

B f r Neerlandés

Bde

Bnl

DK

D

EL

£

IRL

NI.

LMWi

UK(NI)

liK(SC)

AELC/EEE

IS

L l

Lengua minoritaria o regional tomo medio de enseñanza para lodas las materias I inmersión toial)

lengua minoriiaria o regional tomo medio de ensefianza para delerminadas materias (inmersión parcial)

Oirás medidas de apoyo a la lengua minoriiaria o regional (incluyendo su cnseñan/a como materia)

Sin medidas de apoyo para la lengua minoritaria o regional

Fuente: Eurxdice.
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Gráfico 1.3 (continuación): Fmpleo de la lengua minoritaria o regional en la educación de
los niños perteneciente a esos grupos lingüísticos. Curso 199H/99

País
Lengua

minoritaria o
regional

Prc-primaria Primaria
Secundaria obligatoria

o inferior
Secundaria post-

obligatoria o superior

País» candidatos

B(í Turco

CZ

EE

CY

LV

I.T

HU

PL

^ ^ | Lengua minoritaria o regional como medio de enseñanza para (odas tas materias (inmersión IOIL.II I

^ ^ B Lengua minoritaria o regional como medio de enseñan»! para determinadas materias (inmersión parcial)

| | Otras medidas de apoyo a la lengua minoritaria o regional (influyendo su enseñan/a como materia)

| | Sin medidas Je apoyo para la lengua minoritaria o regional

Fuente: Euryutee.

Nota explicativa

El gráfico 1..' présenla un máximo lie tres lenguas minoritarias n reiziunales por país, seleccionadas de manera que ofrezcan
una visión representativa de la siluaeión del país. La información solamente se refiere a centros con alumnos pertenecientes
a una población con lengua minoritaria o regional. Las lenguas aparecen por orden alfabético en cada uno de los países.

\n tus complementarías
Alemania: Ln la Haja Sajunia. el frisón se enseña en todos los ceñiros de pre-primaria durante una hora a la remana. En
primaria \ durante liv. dos primeros años lie la secundaria \\\Í\iút.iTtOrn'tuivrnm>sstii}'cL los centros pueden oirecer grupos
de trabajo en frisón pero la participación es voluntaria. F.n Schleswig-Holslein. donde el l'nsón no se enseña en prc-prima-
ria. los alumnos pueden estudiarla en primaria >. en menor medida en la tíducación Secundaria interior y superior. En Bran-
denburgu ( Sajón i a. el serbio es obligatorio solamente en los ceñiros de enseñanza en esa lengua. En el resto de Un centros
su enseñanza es optativa.
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España: Los alumnos no asisten a centros disiintos dependiendo de su lengua materna. El objetivo es que todos los alum-
nos sean bilingües en castellano > en su lengua regional al final de la enseñan/a obligatoria. Cataluña: Todo-, los alumnos
asisten a centros donde el catalán e-. la lengua de enseñanza, (¡alicia f.n pre-pnmana > en el primer ciclo de primaria la len-
gua materna de la mayoría de los alumnos es !a elegida eorno lengua de enseñanza (gallego o castellano». Desde el segundo
ciclo de Educación Primaria hasta el ultimo año de !n Secundaria superior, las materias que se imparten en gallego o caste-
llano esián fijadas por decreto. País Vasco \ Navarra: Tamo el vasto como c i t a r e llano se pueden emplear como lengua
de enseñanza para todas la* materias o sólo para parte de ellas.
(•rancia: Los centros en los que la lengua de enseñanza no sea el francés deben ofrecer a los alumnos la posibilidad de ser
bilingües en francés y su lengua minoritaria al final de la Educación Primaria.
Italia: Todos los centros de primaria y de secundaria inferior en el Valle de Aosta ofrecen enseñanza bilingüe francés-italia-
no. Al final de la educación obligatoria, el italiano se convierte en la única lengua de enseñanza.
Países Bajos: En 1955. una enmienda a la Ijjyde Educación permitió la introducción de! írison como materia o como me-
dio de enseñanza en centros de primaria en la región de Frisia. Veinticinco años más tarde, en 1980. el frisen pasó a ser ma-
leria obligatoria en centros de primaria dentro de su área. Teniendo en cuenta que algunos centros pueden esiar eventos, casi
el 100% de ellos enseñan frisón. En centros de secundaria inferior, el frisón se convirtió en materia obligatoria en 1993
(también con posibilidad de estar exentos). En 1997/98. uno de cada tres centros no enseñaba frisón (ver el informe de la
Inspección de educación Fríes in de hasisvorming: evaluaiii- van Je versiv vijfjuai: Utrecht 1499). En la Educación Secun-
daria superior el frisón es una materia optativa de examen.
Portugal: Desde el curso 2000/01. el mirandés lambitín se enseña en pre-primaria.
Finlandia: Desde 1999 la ley establece que el lapón se ha de usar como primera lengua de enseñanza en la educación básica
y que se puede emplear en la Educación Secundaria superior.
Suecia: Excepto en los centros lapones. las lenguas minoritarias reciben el mismo tratamiento que las lengua usadas por los
emigrantes.
Reino Unido: En (¡ates, la ley establece que se enseñe gales durante toda la enseñan/a obligatoria, bien como primera o co-
mo segunda lengua, además de tas lenguas extranjeras en secundaria. En Irlanda del Norte los ceñiros de secundaria pue-
den ofrecer el irlandés como una de las lenguas extranjeras.
Lt-luma: Durante el cuno IV99/00, ha comenzado un programa especial de educación bilingüe para niños de minorías den-
tro de la educación obligatoria. Después de un periodo de transición de tres años, todos los ceñiros donde la lengua principal
de enseñan/a no sea el lelón impartirán dos materias en esta lengua desde el primer curso hasta el noveno y tres materias en
los cursos décimo > duodécimo. En la enseñanza superior, el ruso se emplea como lengua de enseñanza solamente en cen-
tros privados.
Liluania: Aunque las lenguas minoritarias se emplean como medio de enseñanza para todas las materias, se recomienda
que se enseñe historia y geografía en lituano.
Hungría: La Ley de Educación Superior de 1993 permite que se impartan las clase* en húngaro o en cualquiera de las len-
guas minoritarias.
Polonia: La enseñanza en la lengua minoritaria puede ser para todas las materias o sóio para las elegidas por el centro junto
con los padres.
Rumania: En primaria, la historia y la geografía se imparten siempre en rumano, [in secundaria, estas dos asignaturas se
pueden impartir en la lengua minoritaria pero siguiendo ei mismo programa j libros de texto que los empleados en los cen-
tros de enseñanza en rumano.
Kslovenía: En la zona en que se habla húngaro, es obligatoria la enseñanza en húngaro y en esloveno en todos los ceñiros.
Por el contrario, en la zona en que se habla italiano existen centros de enseñanza en italiano donde el esloveno es materia
obligatoria y ceñiros de enseñanza en esloveno donde el italiano es lambién materia obligatoria. Estos centros están abiertos
a todos los alumnos, independientemente de su lengua materna.
Eslovaquía: En los centros de enseñanza en ucraniano los padres pueden solicitar que cualquier materia se impana en eslo-
vaco.

En algo más de la mitad de los países de este estudio (17 de 29), al menos una parle de los centros
emplean la lengua minoritaria o regional como única lengua de enseñanza (inmersión total). El
papel de estas lenguas como lenguas de enseñanza depende de planteamientos políticos así como
del número de alumnos afectados, pero suele ser muy impórtame hasta el fin de la enseñanza
obligatoria. Durante la Educación Secundaria su importancia decrece al ser reemplazadas por la
lengua estatal como lengua principal de enseñanza. Excepto Cataluña (que emplea el catalán co-
mo única lengua de enseñanza), el Valle de Aosia en Italia (donde toda la enseñanza tiene lugar
en francés e italiano), y la minoría húngara de Eslovenia (donde el húngaro y el esloveno se em-
plean en todos los centros), todas las regiones con lengua minoritaria poseen también centros
donde la lengua estatal es la única empleada en la enseñanza.

La educación bilingüe, que emplea tanlo la lengua minoritaria o regional como la estatal en la
enseñanza (inmersión parcial), existe en 16 de los países estudiados. A menudo, una región ofre-
ce ambos sistemas, inmersión total y parcial, en un nivel educativo determinado pero en centros
distintos. Algunas lenguas minoritarias o regionales, además de que se enseñen en los centros
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educativos situados en las áreas en que se encuentran esas minorías, también se fomentan en el
resto de la población del país. En Finlandia y Noruega, el lapón se puede enseñar en cualquier
centro fuera de los distritos lapones bien como lengua materna o como lengua extranjera. En
Bulgaria, se anima a todos los centros de enseñan/a en búlgaro situados en la zona de habla turca
a que ofrezcan esta última lengua como materia. El italiano \ el húngaro se llenen que ofrecer co-
mo materia optativa en cualquier zona de Eslovenia si al menos cinco alumnos así lo solicitan.
En España, las Escuelas Oficiales de ¡diurnas (centros especializados de enseñanza de lenguas),
independientemente de su localizador) geográfica, pueden ofrecer todas las lenguas oficiales.
El Artículo 3 de la Ley Federal Belga sobre el Régimen Lingüístico de la Enseñan/a de 1963.
enumera las áreas en que las minorías lingüísticas que hablan una de las otras lenguas oficiales
tienen derecho a recibir enseñan/a en su lengua materna. Esie derecho se limita a la pre-primaria
y la primaria. Además, los francófonos de determinados municipios flamencos de los alrededo-
res y bajo la administración de Bruselas, también pueden recibir enseñan/a en su lengua mater-
na. En estos ceñiros de minorías, la enseñanza de la lengua oficial del área correspondiente es
obligatoria y tiene un horario que oscila cnire cuairo y ocho horas semanales. Esta medida se in-
trodujo con el fin de que los niños pudieran pasar a sus centros de enseñanza locales al finalizar
la Educación Primaria, cuando desaparece el derecho a recibir enseñanza en su propia lengua.
Sin embargo, la realidades que la mayoría de los alumnos asisten a centros situados en la otra re-
gión lingüística, lo que les permite continuar su educación en la lengua materna.

La Comunidad germanoparlante de Bélgica posee una minoría grande de población francófona.
por lo que ofrece el francés como lengua de enseñanza en primaria, con el alemán como primera
lengua extranjera obligatoria. La enseñanza del francés en los ceñiros de enseñanza en alemán
comienza cuando los alumnos tienen 3 años y continúa hasta el final de la Educación Secundaria
superior. Además, la mayoría de los ceñiros de secundaria fomentan el aprendizaje del francés
mediante su empleo como lengua de enseñanza, principalmente en las materias de ciencias. Esto
se debe a que la mayoría de los alumnos de la Comunidad germanoparlante que deciden acceder
a la de enseñanza superior estudiarán en francés.

Los alumnos de la minoría musulmana que viven en la Tracia están matriculados bien en centros
bilingües de la minoría o en ceñiros donde el griego es la lengua de enseñanza (siempre que estén
situados en la misma área). La elección de centro depende de los padres. El turco se enseña sola-
mente en los centros de la minoría musulmana: el 5(KÍ del curn'culo se enseña en turco y el resto
en griego. Los centros contraían a profesores cristianos y musulmanes de acuerdo con el Tratado
de Lausana de 1923. Los certificados están redactados en griego. En esta región existen 235 ceñ-
iros de primaria de la minoría, dos de secundaria inferior y superior y dos escuelas coránicas.

La Ley de Educación de 1944 permitía que las localeditcatinn aiahmities de Gales crearan ceñ-
iros de enseñanza en gales por loque en la actualidad alrededor de un 25'.; de todos los alumnos
asisten a centros en los que el gales es la única o la principal lengua de enseñan/a. La Ley de Re-
forma de la Educación de 1988 preparó el camino para la introducción del Nuiional Curriculum
en Gales y estableció que todos los alumnos de la enseñanza obligatoria estudiaran gales como
primera o segunda lengua. En Irlanda del Norte, el irlandés es una de las cinco lenguas que los
ceñiros de secundaria pueden ofrecer dentro del currículo de lenguas modernas regulado legal-
menle. El irlandés es la lengua de enseñanza en un número muy pequeño de centros. El gaélico
cuenta con un cierto apoyo en la Ley de Educación de l°80 de Escocia y desde 19X6 la educa-
ción en gaélico ha recibido financiación específica. Se ofrece enseñan/a en gaélico en pre-pri-
maria. primaria y secundaria y en la actualidad hay 59 unidades en Escocia que imparten ense-
ñanza en gaélico en Educación Primaria. Además, algunos centros de educación permanente
ofrecen cursos de gaélico.

Durante el periodo de ocupación soviética, la polílica tic rusificación hizo del ruso la primera
lengua oficial en Letonia. mieniras que el letón se vio relegado a la posición de segunda lengua
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oficial. Los centros de enseñanza en letón concedieron una gran importancia a la enseñan/a del
ruso con la intención de que todos los alumnos letones fueran bilingües en ruso y en letón. Por el
contrario, los centros de enseñanza en ruso, que en 1991 suponían el 23.5% de todos los centros
y el 59% de los de Riga, ponían poco interés en la enseñanza del letón. Con la aprobación de la
Ley de la Lengua en 1989, el letón se convirtió en la única lengua oficial de la República de Le-
tonia mientras que se garantizaba a las minorías el derecho a la enseñanza en su lengua materna.

La Constitución Húngara concede a las minorías el derecho al autogobierno, incluyendo compe-
tencias en todos los asuntos relacionados con la minoría. Como consecuencia, las minorías dis-
frutan de alto grado de autonomía en materia educativa y cultural, al tiempo que sus instituciones
autonómicas poseen amplios poderes en estos temas. Deciden la lengua de enseñanza, aprueban
el currículoy nombran a los directores de los centros. En virtud de un decreto ministerial, los ór-
ganos de gobierno de cada minoría pueden elegir entre cuatro posibilidades de enseñanza: (i) la
lengua minoritaria es la única empleada en la enseñanza, excepto para la lengua y cultura húnga-
ra; (ii) el húngaro y la lengua minoritaria son las empleadas en la enseñanza con al menos tres
materias en la lengua minoritaria; (iii) el húngaro es la única lengua de enseñanza, con la cultura
y la lengua minoritaria incluida como materia; (¡v) un programa especial de enseñanza en el que
se pone el énfasis en la cultura minoritaria pero sin que necesariamente la lengua minoritaria se
imparta como materia. Además, el currículo del centro tiene que ser aprobado por el Comité Na-
cional para las Lenguas Minoritarias y los responsables de su financiación conseguir los fondos
necesarios. En caso de desacuerdo entre ambos, la minoría puede recurrir al Defensor del Pueblo
para que les ayude a encontrar una solución.

Los centros del área de habla húngara de Eslovenia emplean el húngaro y el esloveno como len-
guas de enseñanza, con una alternancia constante entre ambas lenguas. En una clase típica el pro-
fesor presenta la lección en una de las dos lenguas, la resume repitiendo los conceptos básicos en
la otra, y las preguntas y respuestas se hacen en las dos lenguas. La escritura en la pizarra tam-
bién se realiza en ambas lenguas para lo que el profesor emplea tiza de diferentes colores para
distinguir los dos idiomas. Estos profesores especializados reciben un complemento en su suel-
do. En el área de la minoría italoparlante, los centros emplean el italiano o el esloveno como len-
gua de enseñanza e imparten la otra como materia obligatoria. La solicitud de centros de ense-
ñanza en italiano la hace la comunidad de la minoría, representada en el consejo escolar del
centro junto con el municipio o el Estado, la cual tiene funcionas consultivas en el nombramienio
del director.

Con respecto a la inmersión parcial. la información disponible no parece sugerir que exista un
modelo para enseñar otras materias distintas del idioma en la lengua minoritaria o regional en
vez de en la lengua del Estado. En la Comunidad Autónoma de Galicia, las materias que se han
de impartir en gallego están detalladas en los Decretos 247/1995 y 66/1997 para todos los nive-
les educativos desde la pre-primaria hasta la secundaria superior. Sin embargo, es interesante re-
saltar que un cierto número de países o regiones tienen un interés especial en la lengua que se
emplea para la enseñanza de la historia y la geografía. Todos los centros de lenguas de minorías
en Letonia y los de secundaria superior en Galicia están obligados a impartir estas dos materias
en la lengua minoritaria o regional. En Gales, el gales es la lengua preferida para la historia y la
geografía, pero en ningún caso es obligatorio. En el otro extremó, algunos países o regiones fo-
mentan el empleo de la lengua estatal para enseñar estas dos materias. Los niños de la minoría
turca de la Tracia siempre estudian estas dos materias en griego, mientras que las autoridades
educativas de Lituania recomiendan el lituano para la enseñanza de ambas. En Rumania, la his-
toria y la geografía han de ser estudiadas en rumano en la Educación Primaria pero pueden ser
impartidas en la lengua minoritaria en los centros de secundaria siempre que el programa y los li-
bros de texto sean los mismos que los de los centros que enseñan esas materias en rumano.
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Los diplomas y certificados de finalización de estudios emitidos por los centros que emplean la
lengua minoritaria o regional en la enseñan/a están reconocidos en lodos los países como equi-
valentes a los de los centros que emplean la lengua estatal. En algunos países, el conocimiento de
una lengua minoritaria puede ser tenido en cuenta en el examen al final de los esludios. Desde
1994. el gobierno francés permite que se estudie una lengua regional como segunda lengua obli-
gatoria y que se emplee en el examen de historia del haccuiawéal al final de la Educación Se-
cundaria. En la región holandesa de Frisia. los alumnos pueden elegir el frisón como opción en el
examen de finalización de la secundaria superior. Desde 1990. los alumnos de Finlandia pueden
hacer la prueba obligatoria de lengua materna, que forma parle del examen para poder acceder a
la enseñanza superior, en lapón. En Gales, los exámenes que tienen lugar a las edades de I 6 y 18
años se pueden realizar en inglés o en gales.

2.3. FORMACIÓN DEL PROFESORADO

En general, los profesores de los centros que emplean la lengua minoritaria o regional como len-
gua de enseñanza han de tener la misma titulación que sus colegas de los centros en los que la
lengua estatal es la principal lengua de enseñan/a. Únicamente Eslovenia exige que esios profe-
sores sean nativos. Este requisito se puede obviar en caso de que exisLi escasez de profesorado.
En todos los demás países o regiones, los docenies solamente han de demostrar que poseen un
conocimiento suficiente de la lengua minoritaria o regional.

En las Comunidades francesa y flamenca de Bélgica, la (itulación requerida para ejercer la ense-
ñanza únicamente es válida en la Comunidad donde la han obtenido. Los prolesores que desean
trabajaren otra Comunidad liene que aprobar un examen oficial con el fin de demostrar que po-
seen un conocimiento suficiente de la lengua de la Comunidad correspondiente. El profesorado
de un centro de enseñanza en francés de la Comunidad germanoparlante de Bélgica recibe la
misma formación que sus colegas de centros de enseñanza en alemán. Como esta Comunidad no
ofrece posibilidades de formación a los prolesores de secundaria, la mayoría de ellos habrán de
seguir sus esludios superiores en la Comunidad francesa. Eslo conduce a una situación especial
en la que la mayoría de los profesores que trabajan en centros de enseñanza en alemán o en fran-
cés han recibido su formación en francés.

Los profesores de los centros de la minoría alemana en Dinamarca y de los centros de la minoría
danesa en Alemania obtienen sus titulaciones en Dinamarca o en Alemania. Dinamarca hace hin-
capié en que los profesores sean bilingües mientras que Alemania, aunque da preferencia a los
bilingües, también acepta a los que poseen un buen conocimiento de ambas lenguas.

La contratación de los profesores cristianos y musulmanes en centros bilingües de minorías en la
región griega de la Trac ¡a se realiza de acuerdo con el Tratado de Lausana de 1923. Los docentes
cristianos de primaria y secundaria en los centros de minorías de laTracia (que enseñan griego)
son ciudadanos griegos procedentes ele universidades griegas. Los prolesores musulmanes de es-
tos ceñiros son también ciudadanos griegos que han obtenido su titulación bien en la Academia
Pedagógica Especial (sólo los profesores de primaria) o en una universidad turca. Además. los
centros de minorías también cuentan con ciudadanos turcos procedentes de universidades turcas,
nombrados para un periodo de tiempo determinado, conforme ¿t los acuerdos de intercambio de
profesores entre Grecia y Turquía incluidos en el Protocolo Cultural Bilateral de 1968.

En Francia y en España, el conocimienlo de la lengua regional se debe probar bien a través de la
correspondiente titulación de educación superior o mediante la certificación de una comisión es-
pecial. En España, cada Comunidad Autónoma decide la manera en que los profesores han de de-
mostrar su conocimiento de la otra lengua oficial de la Comunidad. Los profesores que desean
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enseñar en el Valle de Aosta italiano pero que han seguido sus esiudios fuera de esa región deben
pasar un examen en el que demuestren un conocimiento suficiente del francés. Además de la for-
mación general del profesorado, el personal docente de los centros de las minorías eslovena, cro-
ata y húngara en Austria tienen que estar cualificados para enseñar la lengua correspondiente.
En el Reino Unido, algunos esludios de formación inicial del profesorado se centran en la ense-
ñanza en gales, irlandés o gaélico. En Gales, existen becas para formar y ayudar a los profesores
que desean incorporarse a un centro de enseñanza en gales. En Escocia, el Ejecutivo Escocés ha
establecido un plan de formación para los profesores de secundaria que hablan gaélico y que de-
sean impartir su materia en esa lengua.

Los profesores de centros de minorías polacas en la República Checa se pueden formar en la Re-
pública Checa o en Polonia. En caso de escasez de profesorado, un acuerdo bilateral permite que
profesores polacos se trasladen a la República Checa.

3. APOYO A LOS ALUMNOS DE LENGUA MATERNA EXTRANJERA

Este apartado profundiza en las medidas de apoyo diseñadas para los alumnos cuya lengua ma-
terna es extranjera, lo sean ellos o no, para que mejoren su conocimiento de la(s) lcngua(s) ofi-
cial(es) y, al mismo tiempo, conserven su lengua materna. En algunas ocasiones, los inmigrantes
comparlen una de las lenguas minoritarias reconocidas en el país, en cuyo caso ambas comunida-
des se benefician de la misma infraestructura educativa. Esto permite que los hijos de familias
inmigrantes disfruten de medidas de apoyo (empleo de la lengua materna para la enseñanza, pro-
fesores y libros de texto especializados) que. en caso contrario, no tendrían a su disposición.
La Directiva del Consejo de 25 de Julio de 1977 fue la primera medida legislativa de la Comuni-
dad dedicada a las necesidades educativas de los hijos de trabajadores inmigrantes. Su ámbito se
limitaba a los niños que cursaban la educación obligatoria y a los que dependían de ciudadanos
de los Estados miembros. Dicha Directiva establece que se tomarán las medidas apropiadas para
que estos niños reciban enseñanza gratuita destinada a facilitar su integración, entre ellas se in-
cluye:

• enseñar (una de) la(s) lengua(s)oftc¡al(es>del Estado receptor, y

• favorecer la enseñanza de la lengua materna y de la cultura del país de origen.

Un estudio llevado a cabo por el Parlamento Europeo'revela que las dificultades encontradas a
la hora de aplicar esta Directiva en su totalidad fueron debidas principalmente a los problemas
presupuestarios y estructurales con que se encontraron los Estados miembros, los cuales tuvie-
ron que hacer frente a una comunidad de inmigrantes en constante crecimiento. Por lo tanto, la
Comunidad Europea adoptó una nueva estrategia centrada en la noción de educación intercultu-
ral-A diferencia del enfoque anterior, cuyas medidas se dirigían únicamente a niños procedentes
de comunidades de inmigrantes para integrarlos en la sociedad del país receptor, la educación in-
tercultural se dirige a todos los niños. Su objetivo es fomentare! reconocimiento de la intercullu-
ralidad, promover la tolerancia, y hacer crecer el respeto mutuo entre niños de procedencias lin-
güísticas y culturales diferentes. La educación no se concibe como algo separado sino como
parte de la integración social, económica y política. Este énfasis en la educación intercultural
también se observa en la Acción 2 del programa Comenius. Dentro de esta tendencia hacia la
educación inlercultural, el enfoque dado por los países participantes en este estudio a la enseñan-
za de la lengua a los hijos de comunidades de inmigrantes parece perseguir la siguiente doble es-
trategia:

4. Parlamento Europeo. The Teaching nflmmigriinis tn the European Union. 1998. pSg. 43.
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• enseñar al menos una lengua oficial del país receptor (casi siempre la lengua estatal l pa-
ra ayudara salvar las barreras lingüísticas, facilitar la integración en la sociedad y laes-
colarización en esa lengua;

• alvaguardar y promover la lengua materna de ION niños con el fin de conserver su patri-
monio cultura!, permitiéndoles mantener el contacto con su cultura de origen y, si es ne-
cesario, facilitarles el retorno al país de origen. Esta concepción coincide con la convic-
ción de que la escolarizaeión. independientemente de la lengua empleada en la
enseñanza, se desarrolla más fácilmente si los niños se sienten seguros y cómodos con su
identidad étnica, de la que la lengua materna es parte integrante.

La educación de los hijos de extranjeros que poseen un contralo de duración determinada y que
no se \ an a instaiur definitivamente en el país de residencia, suele seguir un modelo diferente. Su
lengua materna tiene prioridad como lengua de enseñanza. Si ello no es posible se emplean otras
lenguas de uso más generalizado como el inglés o el francés. La lengua del país se enseña como
lengua extranjera o también se puede emplear para la enseñanza de materias determinadas. Las
escuelas internacionales, las escuelas europeas u oíros centros en el extranjero que emplean la
lengua e imparten el currículo del país de origen (Lycees franjáis, deutschr Sihuli-n. Hriiish
Sthotils, etc.) ofrecen enseñanza a los hijos de la comunidad de expatriados, aunque a un alto
coste.

3.1. APOYO A LA(S) I.HMÍLAlS) OFICIAL) ESl DEL PAÍS DE RESIDENCIA

En toda Europa, es el país receptor el que se encarga de organizar la enseñanza de suís) lengua(s)
oficial(es) para los alumnos de lengua materna extranjera. Asimismo, decide el número de horas
dedicadas a su enseñanza, el contenido del programa y ia titulación exigida a los profesores, a los
cuales contraía y paga. Durante los primeros años de escolaridad, la enseñanza tiene lugar dentro
del horario escolar y en los locales del centro. Los niños de más edad pueden tener que seguir
cursos intensivos fuera del horario escolar.

Se observan dos posiciones con respecto a la integración de los niños de lengua materna extran-
jera en edad de enseñan/a obligatoria y que acceden por primera ve/ al sistema educativo gene-
ral del país receptor: separación inicial o integración inmediata. Los países que optan por la sepa-
ración inicial reciben a estos niños en clases de acogida/preparatorias con el fin de mejorar su
conocimiento de la lengua oficial, que posteriormente se va a conven ir en la lengua principal de
enseñan/a. Paralelamente, los alumnos reciben clases de las otras materias que son parte del cu-
rrículo general. Procedentes de entornos lingüísticos muy distintos, normalmente pasan entre
uno y tres años en estas clases antes de unirse al resto de los compañeros. Otros países rechazan
la idea de separar a los alumnos en función de su lengua, por lo que los integran desde e! primer
día en las clases ordinarias. Por regla general, estos alumnos reciben enseñan/a complementaria
de la lengua de enseñanza del país. Un pequeño número de países ha optado por la integración
inmediata sin presiar atención a las necesidades específicas de los alumnos con respeclo a la len-
gua oficial. Se supone que los alumnos aprenderán la lengua oficial como resultado del contacto
diario con ella durante las clases, de la inierrelación con los compañeros y fuera del centro esco-
lar.

Independicntemenle de la estrategia elegida, el profesor encargado del grupo, en ciertas circuns-
tancias, recibe ayuda de otra persona del centro (bien sea de otro profesor o de un ayudante) que
puede o no hablar la(s) lengua!s) maternals) de los alumnos. La Comunidad flamenca de Bélgi-
ca. Alemania. España. Francia. Italia. Países Bajos. Auslria (sólo en la Huiipisclmlc). Finlandia.
Reino Unido y Noruega recurren a profesores ayudantes o auxiliares para poder dar mejor res-
puesta a las necesidades específicas de los alumnos.
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Solamente seis países (Dinamarca. Luxemburgo. Países Bajos. Finlandia. Suecia y Lituania
(desde el curso 2000/01) > han informado que poseen clases de acogida para preparar a los hijos
de inmigrantes para la enseñanza obligatoria en la lengua del Estado.

Gráfico 1.4: Medidas de apoyo para los alumnos de lengua materna extranjera en la ense-
ñanza obligatoria del país receptor. Curso 1998/99.

I—I Separación inicial e integración postenor,
LJ con apoyo lingüístico durante lodo el tiempo

_ Integración inmediata.
^ con apoyo lingüístico

_^ Integración inmediata,
LJ sin apoyo lingüístico

Ll CY

i
Fuente: Eurydk».

Notas complementarlas

Alemania: Las medidas aplicadas varían de un Land a otro.
¥ rancia: Dependiendo de su situación geográfica, los ceñiros pueden ofrecer clases de acogida u optar por su i n legración
inmediata.
República Checa: Desde l'Wí. los centros escolares que lienen un centro de acogida para los demandantes de asilo deniro
de su área de influencia pueden organizar clases de acogida para los niños de esta comunidad. En el año 200(1. seis ceñiros
ofrecían estas clases.
Hungría; Los centros deciden si organizar clases de acogida para los niños de lengua materna extranjera o si integrarlos en
la enseñanza ordinaria con apoyo específico para la lengua húngara. La Oficina para los Inmigrantes y los Refugiados su-
fraga el coste de la enseñanza.
Polonia: Una futura enmienda a la Ley del Sistema Educativo prevé la organización de clases de acogida y/oclases comple-
mentarias para los alumnos de lengua materna extranjera.

En la Comunidad flamenca de Bélgica, existen clases de acogida de un año de duración en pri-
maria y secundaria, organizadas por el gobierno de Flandes. para los alumnos cuyo nivel de neer-
landés es insuficiente para seguir la enseñanza en esta lengua. Por razones organizativas, se re-
quiere un número mínimo de diez alumnos. Dentro del programa de enseñanza prioritaria, los
centros donde existe una alta proporción de alumnos con dificuliades de aprendizaje relaciona-
das con su procedencia social, económica o cultural reciben fondos especiales para contratar a
personal adicional. Los principales beneficiarios son los hijos de inmigrantes, puesto que el pro-
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grama está dirigido específicamente a los alumnos cuya madre no continuó sus estudios más allá
de la edad de 18 años y cuyas abuelas nacieron fuera de Bélgica.

De acuerdo con la legislación de \afolkcskole. es la lengua materna de los niños, y no su naciona-
lidad, la que determina si tienen derecho a recibir apoyo para aprender danés. Cuando llegan a la
edad de enseñanza obligatoria, los niños que no hablan danés son agrupados normalmente en
clases de acogida hasta que su nivel de danés les permite asistir a los centros escolares municipa-
les. Sin embargo, una enmienda recienie a la ley de lafolkeskole obliga a las autoridades locales
a organizar los llamados "programas de estimulación lingüística" para iodos los niños inmigran-
tes desde los 4 años de edad. Estos programas han resultado ser muy eficaces y el 959c de los ni-
ños que los han seguido han podido empezar \afolkeskole sin necesidad de asistir a clases de aco-
gida. Los jóvenes de más de 14 años, además, estudian todas las materias importantes desde el 8'-'
al 10'* curso. En 1999, se creó un programa especial para preparara todos los jóvenes inmigrantes
en edad superior a la de la enseñan/a obligatoria y con un conocimienio limitado del danés para
que pudieran acceder a la Educación Secundaria superior. Este programa tiene en cuenta las ne-
cesidades individuales y las aspiraciones de cada participante.

En Alemania, el apoyo ofrecido para el aprendizaje de la lengua eslata! varfa de La/ul a Luncl y
va desde clases de acogida, cursos intensivos en alemán y clases complementarias de alemán
hasta clases bilingües. Éstas últimas reciben a alumnos de la misma lengua materna, la cual,
junto con el alemán, se emplea como lengua de enseñanza. Únicamente cuentan estas ciases co-
mo parte del curso normal de los alumnos si esa lengua pertenece a una de las opciones de len-
gua extranjera.

En Grecia, para conseguir que los alumnos de lengua materna extranjera progresen y se integren
en el sistema educativo griego, se han establecido las siguientes estructuras de apoyo: en primer
lugar, clases de acogida (correspondientes al I er y 2" curso), con tres o cuatro horas de enseñanza
intensiva de griego hasta que los niños pueden pasar al sistema de clases ordinario; en función de
sus necesidades y del progreso alcanzado, los niños pueden permanecer en eslas clases un máxi-
mo de tres años; y. en segundo lugar, clases de apoyo en las que reciben enseñanza complemen-
taria de ciertas materias. Las clases de acogida requieren un número mínimo de nueve alumnos y
las complementarias tres.

Irlanda ha sido hasta hace poco un país de emigración más que de inmigración y el primer grupo
de extranjeros en venir a este país ha sido el de refugiados de Bosnia y Vietnam. La Unidad de
Apoyo a la Lengua de los Refugiados se ha creado para ofrecer formación y apoyo a los profeso-
res en el área de la enseñanza del inglés así como para desarrollar los programas y materiales
adecuados. Los alumnos de primaria reciben la enseñanza en los centros escolares del municipio
y. gracias al contado diario con la lengua, pronto dominan el inglés y aveces incluso el irlandés.
En el caso de los alumnos de mayor edad, se ha detectado la necesidad de que pasen por clases de
iniciación separadas con enseñanza intensiva de la lengua. El centro decide la duración del pe-
riodo en que reciben estas clases. La decisión se toma en función de la edad del alumno, su len-
gua y la formación educativa previa, su disposición natural y las circunstancias familiares.

En Luxemburgo. el empleo de tres lenguas oficiales en la enseñanza y los problemas asociados
que esto provoca en los niños de comunidades de imn ¡arantes fueron las causas principales de la
revisión efectuada en el sistema de enseñanza de lenguas, "l'ras un periodo de intensa reflexión,
en 1995, se introdujeron proyectos piloto para facilitar la integración de los niños inmigrantes en
la enseñanza primaria. En Finlandia, desde 1997. los niños en edad de escolarización obligatoria
tenían derecho a asistir a clases preparatorias durante el trimestre anterior al de su integración en
la enseñanza básica ordinaria.
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En los Países Bajos, los centros poseen autonomía para organizar la enseñanza del neerlandés
como segunda lengua. Los alumnos de lengua materna extranjera se pueden agrupar en una clase
separada o unirse a sus compañeros holandeses en clases ordinarias y, al mismo, tiempo recibir
apoyo de un profesor especialista. Algunos centros ofrecen una combinación de ambos métodos,
agrupando a los que no hablan neerlandés en una clase de acogida para ciertas materias y permi-
tiéndoles que se unan a las clases ordinarias para el resto de las materias. Todos los centros impli-
cados reciben financiación adicional del gobierno central, que se ha de emplear en la comrata-
ción de personal complementario. Los ayuntamientos también se benefician de recursos
adicionales para financiar su política de prioridades educativas, entre lasque se encuentra el gru-
po formado por los alumnos de lengua materna extranjera.

La escolaridad obligatoria en Austria afecta a todos los residentes permanentes, independiente-
mente de su nacionalidad. Los niños que no tienen un dominio suficiente del alemán para seguir
las clases en ese idioma deben, según la legislación austríaca, asistir a clase pero lo hacen como
alumnos no regulares (ausserordenlltrhe SvhiUer). Pueden permanecer en esta situación hasta
dos años, durante los cuales sólo se les evalúa y se les califica en las materias que pueden seguir.
Este periodo se les contabiliza como parte de la escolaridad obligatoria. Los alumnos no regula-
res se pueden beneficiar (sólo en la Hauptschule) de hasia 12 horas semanales de clases comple-
mentarias de alemán dentro o fuera del horario escolar. El número exacto de clases depende de la
legislación de cada Lamí. Una vez que han alcanzado el nivel suficiente de alemán, se les acepta
como alumnos regulares (orderuüche Schüler), lo que les permite recibir cinco horas a la semana
de clases complementarias. Además, el profesor del grupo puede tener un ayudante durante las
clases de alemán como lengua materna.

En el Reino Unido, existen medidas para satisfacer las necesidades específicas de los alumnos
para los que el inglés es una lengua adicional (EAL: Englisli as an Addmonal Language). En In-
glaterra y Gales, los centros reciben subvenciones del gobierno mientras que en Escocia, las au-
toridades locales cuentan con una ayuda adicional para contratar a más personal, formar al ya
exisiente o comprar material didáctico adecuado. Las autoridades y cada centro deciden cómo
distribuir esta ayuda. Por ejemplo, los ayudantes pueden encargarse de determinados alumnos
dentro del aula o los niños pueden abandonar el grupo durante las clases de ciertas materias para
recibir clases de apoyo de lengua por parte de un profesor especialista. En Gales, lambién se
presta apoyo para que los niños que no hablan gales se integren completamente en los centros de
esa lengua.

Los niños de los centros greco-chipriotas que poseen un conocimiento insuficiente del griego re-
ciben clases complementarias de esta lengua. Se imparten dentro del horario escolar, en cuyo ca-
so sustituyen a las clases de arte o de música, o después de éste en centros de educación de adul-
tos. La enseñanza es totalmente gratuita y se intenta que llegue a todas las áreas donde exista un
porcentaje alto de niños que necesite esta ayuda.

El grupo más numeroso de hablantes de una lengua materna extranjera en Estonia y en Letonia
es el de los rusos. Tienen su propia red de centros, que comparten con la minoría de habla rusa. El
resto de la comunidad de inmigrantes es tan pequeña que no se ha previsto ninguna medida espe-
cial para promocionar la lengua oficial entre los niños en edad escolar. En la República Checa,
los hijos de inmigrantes asisten desde el principio a las mismas clases que sus compañeros de ha-
bla checa y toda la enseñanza se realiza en e.sa lengua. La experiencia demuestra que el contacto
diario con sus compañeros checos es una forma muy eficaz de aprender la lengua. Polonia (don-
de los extranjeros en principio todavía tienen que pagar tasas aunque la mayoría de ellos consi-
guen exenciones) también agrupa a los niños independientemente de su lengua. Una futura en-
mienda a la Ley del Sistema Educativo pondrá fin al pago de tasas por parte de los extranjeros y
se crearán clases preparatorias para los que no hablen polaco con el fin de facilitar su integración
en la enseñanza en esa lengua.
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S.2. APOYO A LA LENGl A MATERNA DE LOS ALUMNOS

Con respecto a la responsabilidad de enseñar a los niños de lengua materna extranjera esa misma
lengua, los países toman diferentes posturas. En Bélgica, algunos Lander alemanes. España.
Francia. Luxemburgo. Portugal. Estonia y Hungría, la enseñanza se basa a menudo en acuerdos
bilaterales entre el país receptor y el de origen. Por lo tanto, las medidas varían, pero normalmen-
te es el país de origen el que (vía embajada o consulado) se encarga de la infraestructura y contra-
ta al profesorado, todo ello en colaboración estrecha con la comunidad inmigrante. El país recep-
tor suele ofrecer los locales y en algunos casos también contribuye a sufragar los sueldos de los
profesores, especialmente si la enseñanza tiene lugar durante las horas de clase. En Dinamarca.
algunos Lander alemanes. Grecia. Italia. Países Bajos, Austria. Finlandia. Suecia. Noruega y
Chipre, el país receptor es el responsable de la enseñanza. La decisión acerca de si esa enseñanza
debe tener lugar dentro o fuera del horario escolar parece depender del número de alumnos afec-
tados. Si los niños proceden de varios centros, la enseñanza se suele llevar a cabo fuera del hora-
rio. Normalmente los profesores son contratados y pagados por el país receptor. Oíros países
(Eslovenia y Lituanial tienen medidas diferentes dependiendo del país de origen del grupo inmi-
grante. En el Reino Unido, la enseñanza de la lengua materna la suele impartir el sector del vo-
luntariado, por ejemplo, colectivos locales que a veces reciben ayudas de las autoridades locales
o de organizaciones caritativas.

Irlanda. Bulgaria. República Checa. Polonia. Rumania y Eslovaquia no parecen tener ninguna
medida especial de apoyo u la lengua materna dirigida a los niños procedentes de familias inmi-
grantes. Irlanda recibió su primer flujo significativo de extranjeros al llegar los refugiados de
Bosnia y Vietnam. por lo que se organizaron clases de lengua materna y cultura para estos gru-
pos. En este momento hay extranjeros procedentes de más de 120 países viviendo en Irlanda, pe-
ro no se ha lomado ninguna decisión con respecto a las medidas de apoyo para estos grupos. Co-
mo ya se ha mencionado anles. la ausencia de medidas especiales en Bulgaria se explica por la
comunidad relativamente pequeña de inmigrantes que existe en el país. La enseñan/a pública en
la República Checa. Eslovaquia y Polonia es la misma para lodos los alumnos, sean extranjeros o
no, y la única lengua de enseñanza es la del Estado. Sin embargo. la República Checa puede
aportar locales y contribuir al pago de los sueldos de los profesores para apoyar la enseñanza de
la lengua de los inmigrantes.

En las Comunidades francesa y flamenca de Bélgica, algunas comunidades de inmigrantes (en
particular, la turca, marroquí e italiana) ponen a disposición do sus niños la oportunidad de reci-
bir clases complementarias y a veces la enseñanza de ciertas materias en su lengua materna. Las
clases son impartidas por hablantes nativos contratados por las autoridades educativas del país
de origen. En este caso, las clases forman parte del curso de los alumnos.

En Dinamarca, las autoridades locales tienen obligación de ofrecer enseñanza en cualquier len-
gua materna (si existe en forma escrita) durante la enseñanza obligatoria, siempre que un mínimo
de 12 alumnos así lo soliciten. Si hay menos alumnos, éslos tienen derecho a transporte gratuito
hasta olra localidad donde puedan seguir esa enseñanza.

En Alemania, los Lander regulan la oferta de clases de lengua materna para los hijos de inmi-
grantes. Si esa enseñanza es competencia del ministerio de educación y cultura del Land. ésta se
imparle dentro del horario escolar. Las autoridades educativas contratan a los profesores. En los
Lander en que esa enseñanza es responsabilidad de los diferentes consulados, las clases se inclu-
yen en las actividades cxlracscolares y los países de origen pagan a los profesores. El tómenlo de
la educación intercultural juega un papel importante en los centros alemanes. En 1996. la Confe-
rencia de Ministros de Educación y Cultura publicó una recomendación sobre este tema en la
que. entre oirás cosas, animaba a los hablantes de alemán a participar en kts clases de lengua ma-
terna de sus compañeros inmigrantes.
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Desde el comienzo del curso 2000/01. el Ministro de Educación y Asuntos Religiosos griego
contraía profesores de habla rusa para dar clase de lengua materna a los que regresan de la anti-
gua URSS. En Francia, las lenguas de las principales comunidades de inmigrantes se enseñan
también como materia del eurnculoy forman parte de los exámenes nacionales. No existe ense-
ñanza de lengua materna para los hijos de inmigrantes en la enseñanza ordinaria de Italia, pero
dentro de su autonomía, los centros la pueden ofrecer fuera del horario escolar como una activi-
dad extra-escolar. Algunas disposiciones legales animan a que se lleven a cabo acciones locales
para conservar eslas lenguas, con la colaboración de las representaciones diplomáticas y de las
asociaciones de inmigrantes.

El portugués y el italiano son las dos lenguas más corrientes de las comunidades de inmigrantes
de Luxemburgo. En la Educación Primaria, los niños cuya lengua materna es el portugués o el
italiano pueden recibir cursos de su lengua y cultura organizados por el Ministerio de Educación,
en colaboración con las embajadas respectivas y con los municipios. Además, algunas materias
no relacionadas con las lenguas (por ejemplo, iniciación a la ciencia) se pueden impartir en la
lengua materna de los niños. En la Educación Secundaria superior, el italiano se puede estudiar
como lenguas extranjeras, aunque no el portugués.

La enseñanza de la lengua materna a los hijos de inmigrantes ha sido tradicional mente parte del
currículo holandés. En 1998, la aprobación de la Ley OALT (Wet Onderwijs in Allochione Le-
vende Talen) supuso la introducción de un nuevo enfoque, que transfería la competencia de esa
enseñanza a los municipios basándose en el hecho de que pertenecía más al dominio público de
lo cultural que al educativo. Los niños mantienen su derecho a recibir enseñanza de la lengua
materna, pero sólo fuera del horario escolar.

En Austria, los hijos de inmigrantes tienen la posibilidad de recibir clases de su lengua materna
durante la educación obligatoria si un número mínimo de alumnos (que varía de un Land a otro)
así lo solicita. La contratación y remuneración de profesores cualificados es responsabilidad de
las autoridades austríacas. Desde el curso 2000/01. el turco y el serbo-croata (bosnio/croata/ser-
bio) se puede ofrecer a todos los alumnos como lengua extranjera en los centros de secundaria
general, mientras que en los de tipo académico sólo se ofrece el serbo-croata.

En colaboración con los Países Bajos y con Grecia, Portugal ha realizado proyectos piloto para
promover la lengua y la cultura del país de origen entre los niños holandeses y griegos que viven
en Portugal. Estas medidas de apoyo se concretan en actividades extra-escolares.

En Finlandia, con anterioridad a la aprobación de la Ley Básica de Educación de 1998. los hijos
de inmigrantes tenían el derecho pero no la obligación de asistir a centros de enseñanza básica.
Desde entonces, la educación obligatoria se ha extendido a todos los alumnos con residencia per-
manente en el país. Siempre que no se comprometa la educación de los niños, no existen restric-
ciones en la lengua de enseñanza ni en el número de niños que asisten a esas clases. En 1997. el
66% de los municipios ofrecían enseñanza a hijos de inmigrantes en su respectivas lenguas ma-
ternas. Al igual que los niños [apones, los alumnos procedentes de comunidades de inmigrantes
pueden usar también su lengua materna en la prueba de lengua materna del examen de finaliza-
ción de la secundaria superior. Esto significa que pueden acceder a la enseñanza superior sin ha-
ber aprendido ninguna de las dos lenguas estatales a un nivel equivalente al de la lengua materna.
Suecia ofrece a todos ION niños cuya lengua materna no es el sueco la oportunidad de estudiar en
su lengua materna. A partir del momento en que reciban cinco solicitudes, los municipios deben
ofrecer esa enseñanza, pero la participación de los niños es opcional. Estos niños también pue-
den elegir el sueco como segunda lengua en vez de estudiarla como lengua materna. Durante el
resto de las materias, que se enseñan en sueco, comparten el aula con sus compañeros suecos.
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En el Reino Unido, las medidas educativas para los alumnos cuya lengua materna no es el inglés.
van encaminadas a que éstos puedan acceder al currículo ordinario lan pronto como sea posible.
ofreciéndoles apoyo en et aprendizaje del inglés y ayuda complementaria durante las clases. En
unos pocos ceñiros, también pueden existir profesores bilingües o ayudantes para el aprendizaje
de la lengua materna. Sin embargo, la enseñanza complementaria de la lengua materna casi en su
mayoría proviene del voluntariado, por ejemplo, de las mismas comunidades de las minorías lin-
güísticas, que a veces reciben ayuda de las autoridades locales o de organizaciones caritativas.
En algunos centros de secundaria, estas lenguas se ofrecen dentro del marco de la enseñanza de
lenguas extranjeras.

Las autoridades educativas de Islandia. no tienen obligación de ofrecer enseñanza en su lengua
materna a los hijos de inmigrantes. Sin embargo, los municipios tienen la posibilidad de ofrecer
enseñan/a en cualquier lengua distinta del islandés si lo consideran beneficioso para los hijos de
inmigrantes.

Debido al creciente número de alumnos que no hablan griego en los centros greco-chipriotas, en
el curso 2000/01 se inició un proyecto piloto de educación intercultural. El programa va dirigido
a los hijos de inmigrantes de la antigua Unión Soviética para los que el ruso es la lengua común.
En un esfuerzo por promover la comprensión mutua, se enseñan los principales aspectos de su
cultura a todo el grupo con ta esperanza de elevar la propia imagen de los niños, al tiempo que los
niños chipriotas aprenden la cultura de sus compañeros de clase. Asimismo, el Ministerio de
Educación y Cultura responde favorablemente a la petición de utilizar los locales del centro des-
pués de las horas de clase para la enseñanza de su lengua materna a los hijos de inmigrantes.

Unos pocos países han desarrollado estructuras de apoyo especialmente sólidas- con el fin de que
sus ciudadanos que viven en el extranjero, así como sus descendientes, conserven o aprendan su
lengua materna. Alrededor de unos 2000 profesores griegos trabajan en 6X países de todo el
mundo enseñando la lengua materna a los niños de las comunidades griegas por todo el mundo.
La responsabilidad pedagógica y administrativa de la infraestructura necesaria es competencia
de los llamados coordinadores educativos en el extranjero. El Ministerio de Educación y Asuntos
Religiosos envía a los profesores, contrata al personal local y suministra el material de enseñan-
za. Alemania, con la ayuda de la Aitshuitl.sscluilfti. y Francia, a través de sus lyccexfranjáis, han
creado una red para la promoción de su lengua y cultura en el extranjero. Estos centros están fi-
nanciados con fondos públicos y privados y los profesores proceden del país, mediante traslado.
La Constitución portuguesa otorga a cada ciudadano ya viva en Portugal o en el extranjero, el de-
recho a aprender el portugués. La creación de la infraestructura necesaria es competencia de los
Ministerios de Educación y de Asuntos Exteriores, los cuales cuentan con coordinadores espe-
ciales adscritos a las misiones diplomáticas. Esta red, que originariamente estaba dirigida a faci-
litar la reinserción en la sociedad portuguesa de aquellos que regresaban al país, ha supuesto un
medio muy valioso para mantener el contacto con la cultura del país de origen, incluso en el caso
de los que se establecen en el extranjero de forma permanente.

El gobierno de Chipre, a través de ía Misión Educativa Chipriota, ofrece clases de griego a los
niños de origen chipriota que viven en el Reino Unido, independientemente de su nacionalidad.
Los profesores de primaria se trasladan desde Chipre para enseñar a estos niños las materias de
historia, religión y ciencias sociales en griego. También existen iniciativas similares en Austra-
lia. Canadá. Estados Unidos y algunas repúblicas de la anterior Unión Soviética.

Conforme a la Ley Básica de Educación, la enseñanza de la lengua y cultura eslovena se debe
ofrecer a todos los ciudadanos eslovenos en su país de residencia. El Ministerio de Educación y
Deporte esloveno contrata a la mayoría de los profesores que imparten esta enseñanza.
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3.3. MEDIDAS DE APOYO PARA LOS QUE REGRESAN

Un grupo de población que ofrece un interés especial lo constituyen aquellas personas que regre-
san a su país después de haber vivido en el extranjero durante un cierto periodo de tiempo y cu-
yos niños se han educado en la lengua del país en el que han residido. A su regreso, buscan cen-
tros que ofrezcan enseñanza en la lengua del país del cual vienen. La mayoría de los países
escolarizan a estos niños dentro del marco de enseñanza de lengua existente para los inmigran-
tes, donde los niños pueden mejorar su conocimiento de la lengua del Estado.

Tras los acontecimientos políticos ocurridos en las antiguas Repúblicas Soviéticas, muchas fa-
milias de origen alemán han ido regresando a Alemania (Aussiedler). Sus hijos son escolarizados
en las clases correspondientes a su nivel educativo, independientemente de su dominio del ale-
mán. El objetivo es integrarlos en la sociedad alemana tanto y tan rápidamente como sea posible.
Entre las diferentes medidas adoptadas para lograr esta integración destacan los talleres, clases
complementarias y ayuda para la realización de los deberes. Si es necesario, los niños pueden
también asistir a clases preparatorias de entre tres meses y un año de duración, que tienen lugar
en internados especiales.

Grecia ha creado 23 centros escolares interculturales para este grupo en particular, pero también
aceptan a niños de otras nacionalidades. Estos centros están situados en áreas con un alto porcen-
taje de niños cuya lengua materna no es el griego. Seis de estos centros son bilingües y emplean
el griego y el inglés como lengua de enseñanza, debido a que en un principio estaban pensados
para niños que volvían de países de habla inglesa. Se espera que el número de centros inlercultu-
rales aumente significativamente en los próximos años, llegando a los 200.

En Eslovenia, estos niños se pueden beneficiar de clases particulares complementarias en eslo-
veno, que les ayuda a integrarse en el sistema educativo general, o pueden asistir al Colegio In-
ternacional, donde el inglés es la lengua de enseñanza.

Los hijos de familias que regresan a Lituania después de vivir en el extranjero durante un tiempo
reciben ayuda para aprender la lengua estatal. En Vilna, un centro en particular llamado "La Casa
de los Lituanos" (Lieiuviu namai) recibe a ¡os descendientes de lituanos que anteriormente se
vieron obligados a residir en otras zonas de la Unión Soviética.

4. APOYO A LOS HABLANTES DE LENGUAS NO TERRITORIALES

La única lengua no territorial que se ha podido identificar en los 29 países estudiados es el roma-
ní. La promoción de la lengua estatal para facilitar así su escolarización es el principio que rige la
enseñanza de lenguas a los niños de la comunidad roma. El papel dominante de la lengua estatal
se explica por el hecho de que el romaní tiene varias formas habladas y que la lengua escrita no
se codificó hasta los años 70. En algunos países, los niños se pueden beneficiar también de medi-
das de apoyo en su lengua materna con el fin de reforzar su identidad étnica.

Los únicos países de la Unión Europea que han informado de medidas especiales para la ense-
ñanza del romaní son Finlandia, Alemania, Austria y Suecia; los tres últimos reconocen el roma-
ní como una lengua minoritaria.

En Hungría, los roma forman parte de las minorías que según la Constitución tiene derecho a es-
tablecer dentro de sus municipios un autogobierno territorial con amplios poderes en lemas edu-
cativos (para más información sobre los autogobiernos de las minorías, ver el subapartado 2.2 de
este capítulo). Debido a que alrededor del 70% de la comunidad roma emplea el húngaro como

48



Capítulo 1. Apoyo a las Lenguas en un Contexto Plurilingüe

lengua materna, la enseñan/a se imparte normalmente en húngaro mientras que el romaní. su
cultura y su historia se enseñan como una actividad extraescoiar. Sin embargo, existen dos cen-
tros de enseñanza secundaria superior donde el romaní es la lengua de enseñanza.
La República Checa. Letonia. Eslovenia y Eslovaquia también informan que poseen medidas es-
peciales para los alumnos de la comunidad de lengua romaní. Aunque existe un número de cen-
tros que imparte la enseñanza en romaní y se acaba de publicar el primer libro de texto en esta
lengua, la mayoría de las familias roma de Letonia prefieren que sus niños se eduquen en centros
de enseñan/a en letón. En Eslovenia. los centros ofrecen clases complementarias utilizando li-
bros de texio en romaní y esloveno. El Consejo de Expertos para la Educación General ha adop-
tado un currículo elaborado a medida de las necesidades de los niños roma, que se ha de seguir
por todos los centros que cuenten con esta población. La presencia de ayudantes pedagógicos
que hablan romaní en los centros de primaria de Checoslovaquia contribuye a la socialización y
al aprendizaje del checo por los niños de esta comunidad. En junio de 2000. el gobierno publicó
la recomendación de que se crearan departamentos universitarios de romaní para la investiga-
ción y la enseñanza de la lengua, y para la formación de nuevos profesores. Rumania ha elabora-
do documentos especiales de apoyo para los inspectores que a su vez son miembros de la comu-
nidad roma con el fin de que supervisen la enseñanza del romaní. En Eslovaquia. el romaní se
emplea como lengua auxiliar para ayudar a los niños de esta comunidad a integrarse en los cen-
tros de enseñanza en eslovaco. Tanto el romaní como el eslovaco son lenguas de enseñan/a en el
Instituto de Educación Secundaria de Kosice. el cual recibe un alto porcentaje de jóvenes roma.
Existen estudios especializados en las universidades de Bratislava. Nitra y Presov. que forman a
los profesores de centros donde los alumnos son predominantemente de habla romaní. Lituania,
que en el pasado no tenía medidas especiales para la enseñanza del romaní. está en la actualidad
elaborando un libro de texto para esta lengua.
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CAPITULO 2

EVOLUCIÓN HISTÓRICA

INTRODUCCIÓN

El primer apartado de este capítulo presenta una visión histórica de la enseñan/a de lenguas ex-
tranjeras en Europa. El subaparlado 1.1 trata de manera resumida la primera mitad del siglo XX.
describiendo brevcmenle el contexto político y económico en el.que luvicron lugar los cambios
que afectaron a la enseñan/a de lenguas extranjeras. Este análisis también intentará demostrar
que la posición de las lenguas extranjeras, y la manera en que se enseñaban, se veía afectada por
la situación política y demográfica imperante en el momento, a menudo relacionada con la crea-
ción o remodelación de nuevos Estados.

El subaparlado 1.2 de este capítulo describe las principales reformas llevadas a cabo durante
aproximadamente los últimos 50 años. Se han clasificado los 29 países en cinco grupos geográfi-
cos caracterizados por modelos de evolución diferentes. Sin embargo, sería inadecuado conside-
rar estos cinco grupos como enlidades estáticas. El análisis compara distintas fases de desarrollo
que se encuentran en evolución constante, por lo que algunos países pueden distanciarse del gru-
po en e! que estaban clasificados y acercarse a otro.

El segundo apartado trata aquellos aspectos de la enseñanza de lenguas extranjeras que han esta-
do en la base de las principales reformas educativas llevadas a cabo en los últimos 30 años en los
29 países de esle estudio. Los cuadros resumen ilustran los tres periodos clave que se han anali-
zado en detalle: los correspondientes a los años 70. 80 y 90.

Los diagramas nacionales que comparan la situación en 1974 y I9S4 se emplean para mostrar las
tendencias existentes en la organización de la enseñan/a de lenguas extranjeras en Europa. La si-
tuación en el curso 1998/99 aparece en los diagramas del capítulo 3.

A diferencia de oíros capítulos de esie estudio, en que los 29 países se presentan siguiendo el or-
den de UE-AELC/EEE-Países e and i datos, el capítulo 2 a menudo sigue el orden cronológico im-
puesto por los acontecimientos históricos que se describen. De esta manera, los países se pueden
examinar siguiendo las referencias históricas.

1. VISION GENERAL DE LAS PRINCIPALES REFORMAS

1.1 HASTA MEDIADOS DEL SHiU) XX

La enseñan/a de las lenguas clásicas ha dominado durante mucho tiempo el panorama lingüísti-
co y cultural dominante de los sistemas educativos europeos. Hasta el siglo XVIII la enseñanza
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de lenguas extranjeras no comenzó a cobrar impulso en la Educación Secundaria. A partir de ese
momento, se aprobaron nuevas ieyes con el fin de reformar los métodos de enseñanza y la orga-
nización de los sistemas educativos. Esta evolución tuvo lugar de forma paralela a un interés por
las lenguas extranjeras, las cuales encontraron así su lugar en los planes de estudios. Así. pueden
citarse las disposiciones alemanas Generat-Land-Schul-Reglemenifür Preitfien (1763) y Schu-
¡ordnung filr die bürgerliche Erziehung dcr Stadi- unti Landschulen in Bayern (1778). Mediante
estas reformas, malcrías como las lenguas extranjeras y las ciencias naturales se introdujeron en
el currículo. que solía tener una orienlación más clásica.

Sin embargo, en la mayoría de los países, hasta el siglo XIX no comenzó en serio la enseñanza
sistemáiica de las lenguas extranjeras. Así. la introducción en España del plan de estudios de
1845 (Plan Pidal) marcó el comienzo de la enseñanza de lenguas extranjeras en los centros esco-
lares y su nuevo caráclcr como materia dentro del currículo,

Esta situación se entiende fácilmente si se sitúa en su contexto histórico, en el que surge una ne-
cesidad de comunicarse sin precedentes, ocasionada por la revolución industrial y el consiguien-
te aumento en la actividad comercial. En términos generales, los países que poseían una fuerte
tradición de comercio con el exterior fueron los primeros en encontrarse con la necesidad de au-
mentar su comunicación con otros países. Los Países Bajos son un buen ejemplo (el inglés, el
alemán y el francés han sido materias obligatorias en la Educación Secundaria desde el siglo
XIX), así como Bélgica, donde desde 1863 los centros de secundaria estatales (Alhénées Ro-
yan*) ofrecen la sección de "humanidades modernas" con tres lenguas (el neerlandés, el inglés y
el alemán se enseñaban en la Región Valona).

Los sucesivos movimientos nacionalistas del siglo generaron nuevas entidades geo-políticas,
con efectos inevitables en los grupos lingüísticos que compartían el mismo territorio. De esla
manera, un número de países todavía muestra una situación de plurilingüismo dentro de su terri-
torio. Este plurilingüismo se puede deber a distintas causas, una importante es la inmigración por
motivos económicos. Algunos países han necesitado la enseñanza de lenguas bastante pronto pa-
ra permitir la comunicación entre los diferentes grupos que vivían en su territorio.

El plurilingüismo fue. sin lugar a dudas, la razón principal de la importancia que se le concedió a
la enseñanza de lenguas en Luxemburgo'. Fue el resultado de un conjunto de circunstancias es-
peciales. Cuando Bélgica consiguió su independencia, la parte occidental de Luxemburgo. de
habla francesa, se unió a Bélgica. El Gran Ducado se convirtió así en un país monolingüe que ha-
blaba un dialecto del Franco-Mosela pero que empleaba el alemán para la lengua escrita. Sin em-
bargo, puesto que los vecinos de Luxemburgo al oeste y al sur eran de habla francesa, y a la vista
de su tradición histórica, el Gran Ducado incluyó el francés desde 1843 como parte del currículo
de su évole da peuple. En 18S1, el francés, junto con el alemán, se convirtieron en materias obli-
gatorias.

Los Estados más jóvenes también decidieron enseñar su lengua oficial a las minorías lingüísti-
cas. En la Unión de los Países Bajos, el neerlandés se enseñó a la minoría de habla francesa de la
Región Valona a partir de 1815. Sin embargo, esla fue una experiencia pasajera al perder el neer-
landés su posición privilegiada cuando Bélgica se independizó en 1830. Esta pérdida fue sola-
mente pasajera puesto que el neerlandés recuperó su prestigio durante el siglo XX.

Un cierto tipo de país, llamado en alemán Vielvolkerstaat, es decir, un "Esiado de muchos pue-
blos", merece atención especial. La manera en que se abordan los problemas lingüísticos, así co-

1. Aunque Luxemburgués oficialmente un país Irilingüelluiiemburgués. alemán y francés), sus habítanles nalivos consi-
deran, sin embargo, el francés y el alemán como lenguas extranjeras.
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mo las políticas relativas a la enseñanza de lenguas, han resultado ser temas muy complejos en
estos países. Durante el siglo XIX. la doble monarquía Austro-Húngaia aceptó la enseñanza de
lenguas extranjeras siempre que fueran idiomas de los Estados del imperio. Las otras lenguas oc-
cidentales no se enseñaron hasta más tarde: primero el francés, después, a principios del siglo
XX. el inglés. Austria impuso el alemán como lengua oficial en 1620. Los Estados-Nación del si-
glo XIX adoptaron la tradición de ensenar la lengua oficial, que para cienos grupos de población
era una lengua extranjera, como medio para la unificación del país.

Los Estados Bálticos son otro ejemplo de "Estados de muchos pueblos". Estonia alcanzó la inde-
pendencia en 1918. La lengua de enseñan/a hasta entonces había sido el ruso pero entre 191X y
¡940. el estonio, el ruso, el alemán y el sueco se convirtieron en lenguas de enseñanza en Ion cen-
tros dependientes de la minoría lingüística correspondiente. La población alemana abandonó el
país en 1938 y la sueca en 1944. Entre 1944 y 19K9. la minoría rusa aumentó de manera conside-
rable.

La historia de Letonia ha sido testigo de muchas convulsiones, destacando tos conflictos con
Alemania. Rusia y Polonia desde el siglo XIII. Letonia también tuvo enfrentamícntos armados
con Alemania hasta el siglo XV. y sufrió las ocupaciones alemana y rusa de su territorio en dife-
rentes momentos de su historia. También estuvo bajo poder polaco después de la firma del Trata-
do de Lubin en el siglo XVI. Estos sucesos históricos son los responsables de que los pueblos del
Báltico hayan estado siempre en contacto con culturas y lenguas extranjeras.

La composición étnica de los Estados Bálticos es bastante compleja, debido principalmente a la
presencia de importantes minorías rusa. Esta situación ha dado lugar a la existencia de múltiples
estructuras educativas, con un sistema separado de centros rusos en los tres países.

Algunos países europeos nunca se encontraron con situaciones de plurilingüismo resultantes de
movimientos masivos de población. Por ejemplo, en los países de habla inglesa fueron otros los
factores que influyeron en la evolución histórica de la enseñan/¡i de lenguas extranjeras. En Ir-
landa, existieron dos influencias determinantes. En primer lugar, en el .siglo XIX. la extensión de
los centros católicos de enseñanza hizo venir a sacerdotes formados en Francia. España e Italia,
los cuales mantenían suv lazos con el continente. En segundo lugar, el inglés y el irlandés se con-
virtieron en idiomas obligatorios en 1924. El irlandés se incluyó en el currículo casi inmediata-
mente después de que Irlanda alcanzara la independencia. Como consecuencia, el francés, ante-
riormente la lengua más estudiada, se ha visto relegada desde entonces a la posición de tercera
lengua. En el siglo XV11L el francés se convirtió en la lengua de la diplomacia pero esto no tuvo
consecuencias significativas en Inglaterra hasta ¡a mitad del siglo XIX. momento en que se em-
pezó a fomentar su enseñanza, debido, en parle, a la influencia de los refugiados políticos proce-
dentes de la Europa continental.

Finalmente, a pesar de lo importante que haya podido ser la enseñanza de lenguas extranjeras en
los países europeos, durante mucho tiempo ésta sólo afectaba a los alumnos de la Educación Se-
cundaria general o a los que se preparaban para cursarla.

1.2. DESDE 1950

La organización de los sistemas educativos europeos sufrió grandes cambios en los años 50 y 60.
Estas reformas inevitablemente dejaron su huella en la enseñanza de lenguas extranjeras: reco-
nociéndose su importancia para todos los alumnos y generalizándose su enseñan/a a partir de los
años 50.
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Sin embargo, la enseñanza de lenguas extranjeras no ha evolucionado de manera lineal, caracte-
rizada por un incremento constante de estudiantes. Los sucesos políticos han tenido una influen-
cia considerable en la enseñanza de ciertas lenguas y en la enseñanza de lenguas en general. Los
países candidatos han tenido su propia evolución. Alrededor de 1950 se le dio una gran impor-
tancia al aprendizaje del ruso, que en aquel momento se consideraba m> tanto una lengua extran-
jera entre otras sino la primera y a veces única lengua extranjera que se debía aprender. A partir
de 1949. el ruso se enseñaba en los centros de primaria de la mayoría de estos países. Su intro-
ducción se realizó de manera precipitada, a veces sin la adecuada formación del profesorado, los
libros de texto o los métodos de enseñanza apropiados2. Actualmente, el reciente cambio en la
posición predominante del ruso a favor de otras lenguas extranjeras refleja las nuevas preferen-
cias de los países candidatos, los cuales se encuentran en pleno cambio lingüístico y político.

El análisis de las situaciones nacionales y de las reformas que han tenido lugar en los 29 países
tratados en este estudio revela no sólo un número de similitudes y de tendencias comunes sino
también divergencias. Por lo tanto, los países se han clasificado de acuerdo con cinco grupos ge-
ográficos, algunos de los cuales también se corresponden con grupos lingüísticos que comparten
características educativas comunes. Cada uno de los grupos posee:

• una estructura educativa similar (secundaria obligatoria formando un tronco común, di-
versificación en la secundaria inferior y superior, estructura única en la enseñanza obli-
gatoria, etc.);

• una fecha similar de introducción de la enseñanza de lenguas extranjeras (recientemente
o con una larga tradición);

• un número parecido de lenguas entre las que se puede elegir (pequeño o amplio, prepon-
derancia de una lengua determinada).

Algunos de estos grupos geográficos también comparten una situación lingüística común. Así, el
inglés o el alemán constituyen un nexo entre los diferentes países en los que están considerados
como lenguas oficiales y, por lo tanto, se emplean prioritariamente como lengua de enseñanza en
los respectivos sistemas educativos. La permeabilidad entre las lenguas que pertenecen a la mis-
ma familia también es una razón para agruparlos, por ejemplo, las lenguas escandinavas de los
países nórdicos.

Sin embargo, la pertenencia de un país a uno u otro de estos cinco grupos a veces solamente se
puede justificar en parte. Algunos países muestran características que también corresponden a
otros grupos distintos de aquel en que están incluidos. Por lo tanto, estos grupos se deben consi-
derar como entidades abiertas, que se acercan o alejan del modelo establecido según la caracte-
rística que se esté considerando.

1.2.1. Países germanoparlantes y el Benelux

Los países que forman este grupo comparten una serie de características comunes. En primer lu-
gar, todos aplican cf mismo concepto de diversificación en la secundaria inferior, ofreciendo dis-
tintas orientaciones de enseñanza a los alumnos. La organización de la Educación Secundaria en
diferentes tipos de enseñanza (a menudo tres)' data del siglo XIX y ha tenido consecuencias im-
portantes para la enseñanza de idiomas. Durante parte de su formación, los alumnos de la secun-

2. Por ejemplo, Hungría pasó, en despacio de dos o tres años, de unos pocos alumnos que aprendían ruso (Educación Se-
cundaria) a 350.0001 Educación Primaria y Secundaria conj u mam ente i. En 1949/50. 2.50<) profesores "aprendieron ruso
al enseñarlo". A escala diferente, este fenómeno volvió a ocurrir 40 años más larde cuando grupos de alumnos de una
misma edad se cambiaron a lenguas occidentales.

3. Por ejemplo, la Hciuptschule. Reahihule y el Gymnasium en Alemania. También hay variaciones en los dos tipos gene-
rales de educación, los cuales de hecho combinan los dos de menor nivel de exigencia.
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daría general estudian varias lenguas extranjeras (a menudo tres y a veces cuatro). Además, estu-
dian al menos una y algunas veces dos lenguas clásicas (generalmente laiín. y a veces también
griego clásico). Las lenguas también determinan hasta cierto punto la manera en que los alumnos
se distribuyen en los distintos tipos de enseñanza del sistema educativo. La estructura educativa
de estos países con sus modalidades de enseñan/a paralelas no se ha modificado sustancialmente.

La existencia de una larga tradición de enseñan/a de lenguas extranjeras se manifiesta especial-
mente en la secundaria, tanto en la general como en la profesional. La mayoría de estos países no
ha introducido la lengua extranjera como materia obligatoria en la enseñanza primaria hasta re-
cientemente.

Con respecto a la oferta de lenguas extranjeras, en general, los alumnos siempre han podido ele-
gir entre varias, ganando gradualmente en popularidad las lenguas modernas a las clásicas.

En la República Federal de Alemania, la Conferencia Permanente de los Ministros de Educación
y Cultura de los Lá'nder (Stiindit;e Konferen: der Kultitsministcr der Lünder in der Bumlcsrepu-
hlik Deutschlaiuí - KMKl se constituyó en I94X. La cooperación de los Lünder con el KMK se
tradujo en varios acuerdos. En 1955, con el Acuerdo sobre la armonización del sistema escolar,
conocido como el Acuerdo de Dusseldorf, se introdujo una primera lengua extranjera, general-
mente el inglés, en secundaria. Esta primera lengua se con\ irtió en obligatoria en 1964 para to-
dos los tipos de centros de secundaria I Acuerdo de Hamburgo). Desde ese momento, se enseña
un máximo de dos lenguas extranjeras desde el 7" curso de la enseñanza obligatoria, como optati-
vas en la Reaischuh1 y la raclutheiscliule y como obligatorias en el Gymnasium. En este último
caso, hay una tercera lengua optativa a panir del 9-' curso. El neiispraílüiihes Gymnasium. que
da prioridad a la enseñanza de lenguas extranjeras, se introdujo en 1955. Los acuerdos se modifi-
caron en l'»71 con el fin de adaptarse al hecho de que el francés era ya la primera lengua extran-
jera en el Sarre. De esta manera, el francés alcanzó la categoría de primera lengua extranjera, al
menos en el Gytnnasium.

La KMK llegó a un nuevo acuerdo en 1993 (modificado en 1996) que afectaba a los centros de
secundaria inferior. El acuerdo establecía un currículo marco desde el 5" al 9" ó I O1-' curso, con un
número de materias mínimas o básicas, incluyendo las lenguas extranjeras, en lodos los tipos de
centros. La reforma del nivel superior del üymnasium (Ciymnasiale Oberstufe) procede del
acuerdodel KMKde 1972. posteriormente modificado en 1997. Apartirde 1997. se tiene que es-
tudiar una lengua extranjera en el nivel básico (Grundkurs) o avanzado (Leistungskurs) duranle
los curso 12" y 13" tie los estudios, con anterioridad a la obtención del certificad») de finalización
de la Educación Secundaria.

Al adoptar la legislación escolar por parte de los parlamentos de los Lünder de Alemania Orien-
tal, se introdujo el sistema diferenciado de Alemania Occidental en estos cinco Lámler a comien-
zos del curso 1992/93. En estos Lander. la sustitución del Pnlyiechmsche Oherschule. el antiguo
sistema basado en un currículo común, por una estructura equivalente a la de los Lünder de la an-
terior Alemania Occidental no supuso una disminución en el número de horas dedicado a ia ense-
ñanza de lenguas para los alumnos de la Realsclmle o de la Hauptsehiüe. La reintroducción del
Gymnasium en los nuevos Lünder de Alemania en 1991 también reactivó el interés por el latín.
Así. esta lengua clásica se encuentra en competencia con las lenguas extranjeras.

En Bélgica, las leyes lingüísticas de 1963 establecieron la enseñanza temprana de lenguas ex-
tranjeras en la Región de Bruselas-Capital y en la Comunidad üermanoparianie'. Como consc-

Durante la Segunda Guerra Mundial, Alemania se anexionó la parte tirieniül de Bílgica (Kupen - Malmédy - SanU-
V¡ih>. la cual pavo a formar pane del Haití'. Después de la guerra > hast.i las le\es lingüísticas de l'ih.l.el alemán ni>
fue lengua oficial en Bélgica. Así. aunque la Educación Primaria se impartía en alemán (lanío como era posible, teniendo
en cuenta la falla de profesorado cualificado), la Educación Secundaria se impartía en francés (excepto las clases de reli-
gión). En 1963. el alemán fue reconocido como una de las tres lenguas oficiales de Bélgica y la situación ha ido cam-
biando lentamente desde entonces.

55



La Enseñanza de las Lenguas Extranjeras en el contexto Escolar Europeo

cuencia. los niños de habla francesa y neerlandesa de Bruselas y los gemían o parí antes de Bélgi-
ca se benefician de la enseñanza obligatoria de una de las lenguas oficiales (diferente de la suya)
desde los 8 años de edad. También pueden comenzar su estudio a la edad de 6 años. En 1998, la
Comunidad francesa decidió que la enseñanza de una lengua extranjera en los centros de prima-
ria fuera obl igatoria. En la secundaria, la Enscignement renové se introdujo en los 70, ofreciendo
diferentes opciones y permitiendo que los alumnos puedan aprender hasta tres lenguas extranje-
ras en los centros de secundaria inferior. El objetivo de la Enseignement renové era aportar un
enfoque comprensivo a la Educación Secundaria, evitando la selección a una edad demasiado
temprana. Con este fin. se introdujeron tres etapas de dos años llamadas Observation, Orienta-
tion y Determinarían. Durante los dos primeros años ya no era posible dividir a los alumnos en
tipos de enseñanza distintos. Este sistema de opciones se simplificó porque se consideró que re-
sultaba demasiado costoso.

En Luxemburgo. no se han registrado grandes cambios en la enseñanza de lenguas extranjeras en
los centros de primaria desde 1912. El plurilingüísmo del país ha llevado a una situación única
en Europa: dos de la> tres lenguas oficiales, el alemán y el francés, son obligatorias desde el 2o

curso de primaria. Además, estas dos lenguas se emplean para enseñar otras materias del currícu-
lo (el alemán en enseñanza primaria aunque se ve reemplazado gradualmente por el francés en
secundaria).

En la Educación Secundaria, las reformas que afectaron a la enseñanza de lenguas se llevaron a
cabo en 1968. El inglés se convirtió en materia obligatoria para todos los alumnos de la Educación
Secundaria general (Lycée) desde el 2" ó 3er curso, dependiendo de la sección. El español y el ita-
liano se incluyeron en las secciones de lenguas extranjeras desde el 4Ü curso de la secundaria.

En los Países Bajos, un número considerable de reformas del sistema educativo afectó a la ense-
ñanza de lenguas extranjeras en la segunda mitad del siglo XX. El cambio más importante fue la
Wet ap het voorrgezet onderwijs (Ley de Educación Secundaria) de 1963, en vigor desde 1968.
Esta Ley definió los diferentes tipos de centros de secundaria, los cuales se regían por normativa
distinta antes de 1968. y creó un tipo nuevo de centro general (HAVOi. Asimismo, estableció que
hubiera dos lenguas obligatorias (el francés y el inglés) para lodos los alumnos en el primer curso
de enseñanza, el cual era común para todos los centros de secundaria.

En 1985. los centros de pre-primaria y de primaria se integraron en la basisonderwijs, que ahora
dura ocho años. Con este cambio la enseñanza del inglés se adelantó en dos años para todos los
alumnos (empezando a los 10 años en primaria, en vez de a los 12 en secundaria).

En 1993, se introdujo un currfeulo común de dos o tres años de duración en la secundaria infe-
rior. Los alumnos pueden progresar a un ritmo diferente, pero los centros tienen que asegurarse
que los alumnos alcanzan los objetivos (kentdueten). La enseñanza de dos lenguas obligatorias a
todos los alumnos coloca a todos los tipos de enseñanza en un plano de igualdad. Esta enseñanza
dedos idiomas también se aplica a la enseñanza pre-profesional t \ 'BO) durante la basisvorming
(aunque con alguna posible exención).

En Austria, el currt'culo existente después de la guerra se mantuvo provisionalmente hasta los
años 60. Tras un largo debate político, la reforma de 1962 introdujo, entre otras cosas, el neus-
prachliche Gymnasium. un tipo de centro orientrado hacia las lenguas extranjeras. Desde 1974,
este itinerario académico ha sido el elegido por la mitad de los alumnos de la Educación Secun-
daria general de mayor duración.

La progresiva importancia que la enseñanza de lenguas extranjeras iba adquiriendo se pudo com-
probar cuando en 1993 se otorgó autonomía a los centros para decidir sus cum'culos. La mitad de
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los distintos tipos de centros de secundaria emplearon esta autonomía para sustituir el latín por
una segunda lengua euranjera, que de esta manera se empezaba a enseñar dos años antes (a la
edad de 13 años en vez de a los 15. como ocurría anteriormente).

Una evolución similar se observa en los centros de primaria. Siguiendo una serie de experiencias
llevadas a cabo en los 70. a partir de 1983 la enseñanza de una primera lengua extranjera (inglés
o francés) se convirtió en obligatoria desde el 3er curso de ese nivel (a los 8 años).

La enseñanza de las lenguas extranjeras en Licchtenstein está marcada por varios cambios que
afectan a la prioridad de la lengua enseñada. En primaria, un cambio importante tuvo lugar en
1996/97 al convertirse el inglesen materia obligatoria para todos los alumnos desde la edad de 8
años. En 1991. los primeros alumnos que habían estudiado inglesen primaria empezaron la en-
señanza secundaria. Este idioma se había convertido en la primera lengua extranjera para todos
los alumnos.

En ¡a enseñan/a secundaria, el francés se introdujo como materia optativa en la Oberschule en
1971, al que se le unió el inglés en 1974. El francés mantuvo su carácter de primera lengua opta-
tiva hasta el final de los 80. En 1993. el inglés se consideró obligatorio desde el I'r curso de la
Oherschule. En la Kcalscfiule. el francés, la única lengua obligatoria, siguió siendo la primera
lengua extranjera. El inglés, a partir del 2" curso de este tipo de educación, continuó siendo mate-
ria optativa. Finalmente, en el Cymiiasium, el francés sustituyó al latín como primera lengua ex-
tranjera al comienzo de los 70. El inglés mantiene su posición como tercera lengua extranjera a
partir del 3" curso.

1.2.2. Países anglñfonos

Por razones históricas, el inglés, en distintos grados, se convirtió en la lengua dominante en Es-
cocia. Gales. Irlanda del Norte y la República de Irlanda aunque también ha habido un resurgir
de las lenguas locales en años recientes. Esas lenguas se emplean a menudo como lengua de en-
señanza para otras materias del curn'culo.

Aparte de esa característica que los diferencia, los países de habla inglesa tienen oíros rasgos en
común: la estructura del sistema educativo en dos niveles (primaria y secundaria); el hecho de
que la enseñan/u de lenguas extranjeras nunca haya estado extendida de manera generalizada (se
incluye por decisión del centro dentro de su autonomía curricular o se enseña mediante proyec-
tos experimentales) o lo está muy recientemente (Escocia); la posición del francés, que siempre
ha sido y sigue siendo, la primera lengua extranjera predominante en los centros.

En Irlanda, la introducción de la enseñanza obligatoria del irlandés ha dejado poco espacio a
otras lenguas consideradas extranjeras. Hay que resaltar que la mayoría de los niños irlandeses
no hablan irlandés en casa y tienen poco contacto con este idioma en su vida diaria. El irlandés
no es su lengua materna y para mucho alumnos es, en cierta manera, una segunda lengua,

En Gales, la Ley de Educación de 1988 hizo obligatoria la enseñanza del gales, por loque esta
lengua es ahora materia obligatoria para todos los alumnos durante la enseñanza obligatoria,
bien sea como primera o segunda lengua. Fin Irlanda del Norte, el irlandés se puede ofrecer den-
tro del marco de ¡a enseñanza de lenguas extranjeras en la secundaria. Unos pocos centros impar-
ten la enseñanza en irlandés.

En Inglaterra. Gales e Irlanda del Norte las lenguas extranjeras se enseñaban únicamente a los
alumnos más dotados, que asistían a ¡•laminar schools. Sin embargo, la extensión de la vampre-
hensire educution a la secundaria en Inglaterra y Gales durante los años 60 permitió aprender
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lenguas a los alumnos de todos los centros de secundaria. En Irlanda del Norte, a pesar de que se
mantiene el sistema de las grummar svhon!, la enseñan/a de lenguas extranjeras ha evolucionado
de manera similar. Asimismo, en los 60, el dominio de una lengua extranjera dejó de ser un re-
quisito de acceso a la universidad. En Inglaterra. Gales e Irlanda del Norte no exigió curn'culo
obligatorio hasta finales de los 80. pero se animaba a los centros a que enseñaran lenguas extran-
jeras a la mayoría de los alumnos entre los II y los 14 años de edad. El National Curriculum de
1988 y el Northern ¡retand Curriculum de 1989 impuso el estudio de una lengua exiranjera a to-
dos los alumnos desde los 11 a los 16 años (de 11 a 14 años en Gales), aunque desde entonces es-
te requisito se ha hecho más flexible para un número reducido de alumnos. A pesar de las reco-
mendaciones oficiales a favor de la diversificación, el francés continúa siendo la primera lengua
extranjera dominante en Inglaterra. Gales e Irlanda del Norte.

Desde una perspectiva histórica, la situación en Escocia es diferente. Aunque es parte del Reino
Unido, siempre ha tenido su propio sistema de enseñanza, con normativa y Ministerio de Educa-
ción propios. Este hecho explica por qué su política de enseñanza de lenguas es diferente a la del
resto del Reino Unido. En Escocia, desde los años 70 se fomenta la enseñanza de una lengua ex-
tranjera para todos los alumnos entre los 12 y los 14 años de edad. En 1993, esta medida se exten-
dió a todos los alumnos desde los 10 a los 16 años y se inició un programa de formación perma-
nente para el profesorado de primaria que deseaba enseñar una lengua extranjera a los alumnos
de 10 años. Esta materia es todavía optativa entre los 16 y los 18 años, al tiempo que una segunda
lengua se puede estudiar también como optativa entre los 14 y los 18 años. Al igual que en el res-
to del Reino Unido, el francés es la lengua que se enseña más frecuentemente.

1.2.3. Países nórdicos

Los países nórdicos se caracterizan por la introducción, en los años 60 y 70. de una estructura
única para la enseñanza obligatoria sin transición entre los niveles de primaria y de secundaria.
En estos países, la democratización en el acceso a la educación y el deseo de ofrecer a todos los
alumnos las mismos oportunidades ha tenido una fuerte repercusión en la enseñanza de lenguas,
que se convirtieron en materia obligatoria durante las dos décadas mencionadas.

En estos países, el inglés ha prevalecido sobre las otras lenguas extranjeras y se ha impuesto co-
mo primera (o segunda) lengua obligatoria para todos los alumnos. El alemán también ha tenido
una presencia importante en los cum'cuios de este grupo de países.

Dinamarca tiene una gran tradición de enseñanza del inglés. Al comienzo del siglo XX, el inglés
era la lengua más enseñada en la metlemskole (Educación Secundaria inferior desde el 6" al 9e

curso). Hacia 1958, con la creación de la actual fotkeskale. todos los alumnos tenían que estudiar
por primera vez al menos una lengua extranjera (en la mayoría de los casos el inglés o el alemán).
desde el 6" curso. En 1970, el inglés empezó a ser obligatorio desde un año antes, en 5" curso, y el
alemán se enseñó desde el 7" curso. En 1975, el alemán se convirtió en materia obligatoria desde
el 7a curso y el francés en el 10-curso como optativa. Con la reforma de lifolkeskoletn 1994. el
inglés se ha convirtió en materia obligatoria desde el 4" al 9" curso. El francés y el alemán compi-
ten por ser la primera lengua optativa que los centros deben ofrecer desde el 1" al 10" curso y la
segunda optativa desde el 8- al I (R Sin embargo, ai igual que en otros países nórdicos, el alemán
ha mantenido su posición como segunda lengua extranjera después del inglés. Esta situación se
repite en la secundaria superior.

Las lenguas extranjeras han jugado un papel importante en la Educación Secundaria de Finlan-
dia. Con la creación de la estructura única iperuskoulut grundskola) a comienzos de los años 70.
se introdujeron por primera vez dos lenguas extranjeras con carácter obligatorio (siendo una el
finés o el sueco, lenguas oficiales del país), así como la posibilidad de estudiar una lengua ex-

58



Capitulo 2 Evolución histórica

tranjera con carácter optativo para todos los alumnos de! mismo grupo de edad. A partir de ¡a re-
forma curricular de 1985. se puede cursar una segunda lengua optativa en la[H-ntsktniiit* grunds-
hila.

A! igual que en los Estados Bálticos, el alemán ha jugado un papel importante en Finlandia. El
declive del alemán empezó después de la Segunda Guerra Mundial y hacia los 60 el inglés lo ha-
bía sustituido como la lengua más estudiada en los centros. Sin embargo, el alemán mantiene su
posición como segunda lengua extranjera "real".

En Suecia, el inglés o el alemán se podían ofrecer a los alumnos de 13 y 14 años de edad desde
principios del siglo XX. Cuando se estableció la estructura única (grundskolu) en 1962. el inglés
se convirtió en el idioma obligatorio para los alumnos de 10 a 13 años. En 1969. la enseñanza del
inglés se adelantó en un año y se prolongó hasta los 15. Desde la introducción del nuevo currícu-
lo de la gruHtlskola en 1994. una segunda lengua se ha convertido también en obligatoria antes
de los 13 años. Por primera ve/, los alumnos pueden elegir entre francés, alemán y español*.

En Noruega, la evolución del sistema educativo y de la enseñanza de lenguas extranjeras ha sido
paralela a la de Suecia pues se ha enseñado una lengua extranjera en primaria desde 1889, aun-
que sólo a los alumnos que iban a cursar la enseñan/a secundaria. Este sistema de selección fue
abolido en 1969, cuando el inglés se convirtió en lengua obligatoria y en primera lengua extran-
jera enseñada a lodos los alumnos. Entre 1950 y 1974. varias leyes reforzaron la posición de la
primera lengua extranjera, aumentando el número de años de su obligatoriedad para todos los
alumnos. Al igual que en la mayoría de los países nórdicos, la educación obligatoria empezaba a
una edad más temprana y. asimismo, se anticipaba la edad en que la enseñanza de la lengua ex-
tranjera se convenía en obligatoria. Desde 1997. la edad de comien/o de la escolaridad obligato-
ria se anticipó a los 6 años, momento en que empe/ó también la enseñanza obligatoria de la len-
gua extranjera.

La introducción de una segunda lengua obligatoria para lodos ha evolucionado de manera pare-
cida. Aunque uno de los objetivos del nuevo currículo de 1997 era que la segunda lengua fuera
accesible para todos, todavía sigue siendo una materia optativa.

El sistema educativo de Islandia siempre ha dado importancia al aprendizaje de lenguas extranje-
ras, debido al uso limitado que su lengua tiene fuera del país. El danés sigue siendo la primera
lengua extranjera que se enseña en Islandia. que obtuvo la independencia total de Dinamarca en
1944. Desde finales de los 40. el danés se enseñaba como materia obligatoria a partir de los 13
años y el inglés desde los 14. A comienzos de los años 70. la tendencia era enseñar danés a una
edad cada vez más temprana (desde los 10 años). En los 80. sin embargo, la enseñanza de esta
lengua de retrasó un año. Una nueva guía para el currículo se publicó en la primavera de I999.cn
la que el ingiés ocupaba el lugar del danés. La enseñanza del inglés como primera lengua extran-
jera obligatoria se fue introduciendo de manera gradual desde los 10 años, mientras que el danés
se pasó a impartir a todos los alumnos a partir de los 12 años de edad.

1.2.4. Países de la cuenca mediterránea

En todos los países de la cuenca mediterránea, excepto Portugal, la educación obligatoria está di-
vidida en dos niveles: primaria y secundaria. El de secundaria consta de un currículo mínimo de
educación general con algunas posibilidades de diversificación interna mediante un sistema de
opciones para ciertas materias.

5. Además. los centros «frecen oirás lenguas tumo el finés o el lapón. Lus alumnos pueik-n decidir estudiar la lengua que
hablan en casa o profundizar en el conocimiento del sueco, estudiar el sueco como segunda lengua, el ingiés, o una len-
gua de signos.
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La enseñanza obligatoria de lenguas extranjeras en primaria es un hecho relativamente reciente
en estos países. Sin embargo, durante las últimas décadas se han realizados esfuerzos considera-
bles para cambiar esta situación. Así. con la excepción de Portugal' y de Chipre, los países medi-
terráneos introdujeron las lenguas extranjeras como materia obligatoria en primaria a finales de
los 80 o primeros de los 90. Por otro lado, la enseñanza de lenguas clásicas ha tenido prioridad en
los currfculos de secundaria de Italia, Grecia y España.

Además, todos estos países ofrecen muchas posibilidades de elección para la primera lengua ex-
tranjera, excepto en Grecia y Chipre donde el inglés es obligatorio.

En España, la ausencia de lenguas extranjeras en los centros escolares se veía compensada por
una larga tradición de su enseñanza fuera de esos centros. A comienzos del siglo XX (1911), se
creó el primer centro público dedicado exclusivamente a la enseñanza de lenguas extranjeras, las
Escuelas Oficiales de Idiomas. En aquel momento, este tipo de centro paralelo al ordinario repre-
sentó una gran innovación en el área de la enseñanza de lenguas en España. Era también único en
Europa y pretendía que los alumnos alcanzaran un alto nivel de competencia en la lengua extran-
jera. Estos centros se multiplicaron de manera espectacular durante los años 80 y 90', de manera
que en la actualidad muchas ciudades e incluso pueblos tienen su propia Escuela Oficial de Idio-
mas. Durante muchos años, las Escuelas Oficiales de Idiomas también formaron a profesores es-
pecialistas de enseñanza secundaria y universitaria.

Desde 1970. con la introducción de la EGB (Educación General Básica) y la aprobación de las
nuevas orientaciones pedagógicas, el francés y el inglés se incluyeron como materias optativas
en la primera etapa de la EGB (de los 6 a los 9 años). Sin embargo, de hecho, estas materias no se
introdujeron normalmente hasta los 8 ó 9 años o incluso más tarde, a los 10 u 11. Hasta ese mo-
mento, pocos alumnos habían entrado en contacto con un idioma extranjero.

La oferta de lenguas también cambió, siguiendo la elección de los alumnos. El francés había sido
el idioma dominante hasta eí comienzo de los 70, momento en el que empezó a ser sustituido por
el inglés, que es ahora la lengua extranjera más enseñada.

En 1975. la enseñanza obligatoria de una primera lengua extranjera se extendió al nuevo Bachi-
llerato Unificado y Polivalente y al Curso de Orientación Universitaria (de los 14 a los 18 años
de edad). Desde entonces, lodos los centros deben ofrecer una segunda lengua extranjera como
materia optativa. Con la ley de 1990. de organización del sistema educativo, el aprendizaje de
una lengua extranjera se convirtió en obligatorio por primera vez en los centros de primaria, a
partir de los 8 años en vez de a los II.

En Portugal, la asistencia a los centros de primaria de los niños entre los 7 y los 12 años de edad
pasó a ser obligatoria en 1960. En 1965. se prolongó durante dos años más. En 1967. estos dos
años adicionales constituyeron "una etapa preparatoria común para la enseñanza secundaria", e
incluían la enseñanza obligatoria del francés o el inglés para lodos. La reforma de 1947 ya había
regulado que las lenguas extranjeras fueran obligatorias para los alumnos del Ensino Licccil. a
partir de los 11 años. E! ritmo de la reforma se ralentizó por los acontecimientos políticos de los
70 (la Revolución de los Claveles). La ley del sistema educan vo de 1986. queeniróen vigoren el
curso 1987/88. alargó la duración de la enseñanza obligatoria a nueve años (de los 6 a los 15
años). Como consecuencia de esta ley. la reforma del currículode 1989 estableció que la segunda
lengua fuera optativa desde la edad de 12 años.

6. En Portugal, en los años 70. el aprendizaje de una lengua extranjera era obligatorio desde los 11 años, que correspondía a
la etapa preparatoria de la Educación Secundaria en la esiruciura del smema educativo anterior t Cicla preparatorio do
ensino secundárioi. En ese momento, esle nivel formaba pane del CtNE 2,

7. En 1974/75 había seis Escuelas Oficiales de Idiomas en iodo el país, en 1984/85 había 13, y en 1998/99 el nilmero ascen-
dió a 176.
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Italia ilustra muy bien los cambios que de manera rápida están ocurriendo en la actualidad en la
enseñanza obligatoria de lenguas extranjeras en los países mediterráneos. La enseñanza de la pri-
mera lengua extranjera en la secundaria inferior se hizo obligatoria en 1962, con la introducción
de la Sfuola media única (de los 11 a los 14 años i. En la antigua scuolu media, el primer idioma
extranjero solamente era obligatorio en algunos tipos de educación.

Treinta años más tarde, en 1992, la lengua extranjera se convirtió en obligatoria en los centros de
primaria, a partir de los Taños. Sin embargo, la falta de profesores cualificados significa que só-
lo el 65r/í de los centros pueden ofrecer su enseñanza, la cual se distribuye de manera irregular
por el país. A pesar de todo, ci interés se centra en la enseñanza temprana de las lenguas.

En Grecia, la enseñanza de lenguas extranjeras también ha recibido un mayor impulso en déca-
das recientes. Hasta que se incluyó el inglés, entre 1955 y 1960. solamente se enseñaba una len-
gua extranjera en la secundaria, el francés. En el curso 1992/93, la lengua extranjera se introdujo
en el curn'culo de la primaria (un curn'culo completo con seis años de inglés entre el 4" curso de
la primaria y el 3" del Gymnasio) y el inglés se hizo obligatorio. Un segundo idioma extranjero
obligatorio (francés o alemán) fue también incluido en el Gymnasio en 1993. En el curso
1996/97. el alemán se empezó a enseñar en el Lykeío (secundaria superior). En el curso 1998/99,
se hizo obligatoria una lengua extranjera elegida entre tres (inglés, francés o alemán) en el
Eiüuio Lykeiti.

Dos países se distinguen de este grupo porque poseen una mayor tradición de enseñanza de len-
guas extranjeras. En Francia, la enseñanza obligatoria de un idioma extranjero se remonta a la
fundación del sistema nacional de educación tÉdiu-arion tunioimlcí en la década de 18X0. A par-
tir de ios años 70. se realizaron esfuerzos para facilitar el aprendizaje y extender la oferta de una
segunda lengua, que ya había sido obligatoria durante mucho tiempo en la educación general. En
1998. el segundo idioma, que podía ser extranjero o una lengua regional, se convirtió en obliga-
toria para todos los alumnos de 13 y 14 años que asistían a un lollc^c. La reciente introducción
de la enseñanza obligatoria de una lengua extranjera en primaria 11992). que todavía se está im-
plantando, hace que Francia se acerque a otros países mediterráneos y justifica su inclusión en
este grupo.

Chipre se caracteriza por el incuestionable dominio del inglés, el cual se usaba incluso como len-
gua de enseñanza en los centros de primaria a partir de 1878. durante el dominio colonial británi-
co. Desde su independencia, el inglés se ha enseñado como lengua extranjera obligatoria en pri-
maria, desde los 9 años. Con respecto a otras lenguas, el francés es el idioma dominante en el
curn'culo de secundaria. A partir de 1996, el francés es obligatorio desde el primer curso en los
centros de secundaria inferior, el ¡>ymnasii>. el cual comienza a la edad de 12 años. Anteriormen-
te, solía ser obligatorio desde los 14 años. 1:1 francés es también obligatorio en los centros de se-
cundaria superior (L\keio). Como se puede apreciar, por motivos históricos, la situación de las
lenguas extranjeras en Chipre es similar a la de los países de habla inglesa.

1.2.5. Países de 1¡i Europa central > nrienfal

Los países de la Europa central y oriental reorganizaron sus sistemas educativos hacia mediados
de los 40. introduciendo a menudo la estructura única para los niveles de primaria y secundaria.
Se centraban en la enseñanza de lenguas occidentales: el francés y el alemán en Polonia, el ale-
mán en Hungría. Ei inglés, que apenas se había enseñado en la Europa central durante la primera
mitad del siglo, también se empezó a implantar en ese momento. Sin embargo, esta situación só-
lo duró unos pocos años. Alrededor de 1950. la introducción con carácter general del ruso cam-
bió radicalmente el panorama de la enseñanza de lenguas extranjeras: el ruso se convirtió en la
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primera lengua extranjera en toda la Europa del Esle (excepto Eslovenia)1" y mantuvo esta posi-
ción durante 40 años. Sin embrago, el interés de la población por las lenguas occidentales ha exis-
tido siempre, aunque su enseñan/a no se encontraba entre los objetivos prioritarios de los sistemas
educativos. En ciertos países como Polonia, la enseñanza privada satisfacía esta demanda.

En 1989. todo cambió de nuevo. En el espacio de unos pocos años, las lenguas occidentales recu-
peraron la posición perdida a favor del ruso. Sin embargo, no fueron ésias las únicas lenguas que
hicieron su aparición en la escena educativa. En ciertos países (los nuevos Lamlcr de la Alema-
nia reunificada, Hungría. Rumania y, en menor medida, la antigua República Federal Checoslo-
vaca) la estrategia adoptada para reforzar el Gynumsium". así como las nuevas formas de este ti-
po de educación, volvieron a despertar el interés por el latín.

Por otro lado, la preponderancia del ruso en los sistemas educativos no impidió el desarrollo de
sistemas paralelos de centros especializados en lenguas extranjeras. Países como Bulgaria. Polo-
nia. Rumania, la anterior República Federal de Checoslovaquia. Estonia1". Letonia , y Liiuania"
han tenido su sistema propio de centros bilingües paralelos para los mejores estudiantes de len-
guas. Estos sistemas se han mantenido después de los años 60. Además, en algunos países candi-
datos a la UE, los (nuevos) tipos de Gymnasium que se han inlroducido en la secundaria inferior
cuentan con secciones que ofrecen enseñanza especializada de lenguas extranjeras. En Hungría,
el 27% de los alumnos están matriculados actualmente en Gimnázium. En la anterior República
Federal de Checoslovaquia, algunos ceñiros de secundaria inferior y superior ofrecen enseñanza
especializada de lenguas extranjeras a un nivel que permite el uso de la lengua extranjera como
lengua de enseñanza. El sistema se mantuvo y la oferta de esta enseñanza especializada de len-
guas extranjeras ha aumentado desde que se introdujo el nuevo tipo de Gymnázium.

Cinco ciudades importantes de Polonia han tenido centros bilingües en tres idiomas (inglés, fran-
cés y alemán) desde 1965. Esta iniciativa se extendió considerablemente a partir de las reformas
de 1990.

En Rumania, se ha podido organizar "grupos reforzados de lenguas extranjeras", también conoci-
dos como "grupos especiales" desde 1968 (el ruso dejó de ser obligatorio en 1965). Estos grupos
de enseñanza a un nivel avanzado de francés, alemán, inglés, español e italiano se formaban en
ciudades grandes, tanto en primaria como en secundaria. Sin embargo, la Ley de Educación de
1978 redujo este tipo de enseñanza de lengua a las dos primeras etapas de secundaria. Los grupos
especiales se suprimieron completamente en lodos los centros en los años 80. Durante los 90 se
volvieron a crear en los niveles de primaria y secundaria. Los años 90 fueron también testigo de la
introducción de la enseñanza bilingüe en los centros de secundaria. En todos los casos, los alum-
nos de secundaria han estudiado siempre dos lenguas extranjeras desde la década de los 50.

Hay muchos factores que explican la popularidad que las lenguas extranjeras tienen entre los es-
lovenos: el interés comercial del país, su tamaño, el plurilingüismo actual (con minorías de habla
húngara e italiana) y sus lazos lingüísticos de carácter histórico (Eslovenia pertenecía a la doble
monarquía austro-húngara y tuvo un "periodo yugoslavo", durante el cual el serbo-croata era
obligatorio, junto con el esloveno). Las lenguas extranjeras fueron materia obligatoria del currí-
culo de primaria y secundaria por primera vez en 1951. El inglés, alemán, francés y ruso se estu-
diaban como primera lengua extranjera. El italiano, francés, alemán e inglés se cursaban también

8. En Eslovenia. el ruto se mantuvo en el currículo de la escuela básica como materia optativa hasia mediados de los 60.
aunque apenas si la elegían los alumnos. Desde entonces, sólo se ofertan el inglés y el alemán.

9. Aquí se emplea el término alemán. Los correspondientes en húngaro. Cheto y eslovaco son: Gimnázium. Gymnázium j
Gymnasium.

10. En 1962. Estonia concedió a 12 centros la autorización para introducir la educación bilingüe. Esle número puede pare-
cer limitado pero comparado con el de habitantes (1.500.000 en I97S). el proyecto adquiere una nueva dimensión.

11. Centros bilingües desde los años -W.
12. Casi el . 1^ de los alumnos hasia l9K9:el 10% de los alumnos hoy.
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como segunda lengua extranjera. Durante los años 60. la oferta de la primera lengua extranjera se
reducía en la práctica al inglés y al alemán.

Es principalmente en la secundaria superior donde la enseñanza de lenguas extranjeras se halla
más extendida. Las reformas de 19!S1 Introdujeron un currículo de cuatro años centrado en las
lenguas y con gran variedad de ellas. Los Gimnazija se volvieron a introducir en 1989. con dos o
tres lenguas extranjeras obligatorias. En 1995. la posición de los idiomas en la Educación Secun-
daria resultó reforzada cuando la lengua extranjera se convirtió en una materia obligatoria del
certificado de finalización de los estudios {Matura}.

2. PRINCIPALES ÁMBITOS DE LAS REFORMAS: DESDE LOS ANOS
70 HASTA NUESTROS DÍAS

Los apartados anteriores han mostrado que las décadas de los 70 y 90 fueron periodos muy pro-
ductivos para las reformas que afectaron a la enseñanza de lenguas extranjeras. Las reformas ge-
nerales de las estructuras de los sistemas educativos tuvieron consecuencias muy significativas
en el campo de las lenguas extranjeras.

En la mayoría de los países, estas grandes reformas condujeron a cambios de mayor o menor en-
vergadura en el currículo. Todos los países han revisado en algún momento las materias de los
estudios, prestando atención especial a aquellas disciplinas que se consideran fundamentales pa-
ra la educación de los alumnos, especialmente, a las lenguas extranjeras".

Sin embargo, durante los últimos 30 años, ciertos aspectos de la enseñanza de lenguas extranje-
ras han sufrido más modificaciones que otros, como resultado no sólo de los cambios constantes
en la metodología de la enseñanza de lenguas extranjeras, sino también de los movimientos polí-
ticos, económicos y sociales que han tenido lugar en los países europeos.

Aspectos que han sido objeto de atención prioritaria en las reformas llevadas a cabo durante los
últimos 30 años:

• posición de la enseñanza de lenguas extranjeras en primaria,

• lenguas ofertadas en el currículo,

• metodología.

• empleo de la lengua extranjera como lengua de enseñanza.

• proyectos piloto.

• formación inicial y permanente del profesorado de lenguas extranjeras.

• utilización de las tecnologías de la información y la comunicación en la enseñanza de
lenguas extranjeras, y

• tiempo dedicado a la enseñanza de las lenguas extranjeras en el currículo.

El gráfico 2.1 resume los momentos principales en la evolución de la enseñan/a de lenguas
extranjeras en la Educación Primaria y Secundaria obligatoria. Únicamente se muestran
las fechas de las reformas más destacadas, es decir, aquellas que han tenido una influencia
más significativa en la enseñanza de lenguas extranjeras. Los cambios en la posición de !a
enseñanza de lenguas extranjeras en primaria se muestran en el gráfico 2.2.

13. Para más información Mihre las reformas de ki irnseffcuva ubi ¡galería, ver F.uryiikv. !W7,i.
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Gráfico 2.1: Principales cambios en la organización de la enseñanza de lenguas extranje-
ras entre 1970 y 1998. Niveles de primaria y secundaria (general obligatoria).
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Ñola explicativa
Sel o se analizan los niveles de primaría y secundaria (general obligatoria). Los centros especializados en lenguas extranje-
ras no se han incluido en esta visión histórica, excepto en el apartado 2.4 dedicado a la lengua extranjera como lengua de en-
señanza.
El gráfico únicamente indica las fechas exactas de las reformas que han afectado a la enseñanza de lenguas extranjeras. Sin
embargo, los apartados 2.1 -2.8 se refieren también a los cambios que no son fiuto de una reforma o medida concreta y que.
por lo tanto, no lienen una fecha exacta (e.g. "durante los 80"'. "a mediados de los 90". etc.).
Cuando la misma reforma afecta a distintos aspectos de la enseñanza de lenguas extranjeras, la fecha se repite en el gráfico
para cada uno de ellos.
En el caso de los proyectos piloto cuyaduración es de varios años, solamente se muestra la locha del inicio.La información
correspondiente a los años anteriores a 1993 es la misma para la República Checa y para Eslovaquia (la anterior República
Federal Checoslovaca).
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2.1. LAS LENGUAS EXTRANJERAS EN I. \ ENSEÑANZA PRIMARIA

Todos los países han cambiado la posición que la enseñanza de las lenguas extranjeras ocupaba
en sus currículos. convirtiéndola en parte obligatoria del mismo e intentando prolongar su ense-
ñanza (normalmente mediante el comienzo de su aprendizaje en edades más tempranas)14

El gráfico 2.2 muestra que el periodo en que las lenguas extranjeras se introdujeron en los cen-
tros de primaria varía de un país a otro. Con la excepción de Luxemburgo y de la Comunidad
germanoparlante de Bélgica, en la que el alemán y/o el francés se enseñaban en primaria desde
1912 y finales de los 40 respectivamente, los países nórdicos fueron pioneros en la introducción
de la enseñanza de lenguas extranjeras en los primeros cursos de la educación obligatoria. For-
mando parte de las reformas globales de sus sistemas educativos, Dinamarca (195X). Finlandia
(1970). Suecia < 1962). Islandia (1973) y Noruega í 1969) han considerado necesario que los
alumnos afronten el estudio de una o incluso dos lenguas extranjeras desde los primeros años de
sus estudios.

Hay que mencionar que los países candidatos hace tiempo que incluyeron las lenguas extranjeras
en el currículo de la enseñan/a primaria. Como ya se ha señalado en el apartado 1.2.5 de este ca-
pítulo, el ruso fue impuesto como primera lengua extranjera en la enseñanza de estos países (con
la excepción de Chipre y Eslovenia)' a finales de los años 40. La gran mayoría de ellos, sin em-
bargo, ha incluido otras lenguas distintas del ruso más recientemente. La oferta de lenguas se ha
ampliado solamente a partir de los 90.

No fue hasta los 80 o incluso los 90 cuando la mayoría de los países de la LE aplicaron reformas
que hacían que las lenguas extranjeras fueran paite obligatoria del currículo de primaria. Así,
Austria (19S3). los Países Bajos (1985) y Portugal (19X9) inelu\eron las lenguas extranjeras en
el grupo de materias básicas obligatorias de primaria durante los años 80. En un número de paí-
ses, las autoridades educativas tomaron medidas similares durante los 90: España (1990), Grecia
e Italia (1992). Francia (de forma gradual desde 1992). Escocia (1993). Licchtenstein (1996) y la
Comunidad francesa de Bélgica (1998).

Ciertos países ofrecen enseñanza de lenguas extranjeras en primaria sin que estas formen parte
del currículo mínimo. Alemania es un caso especial: basándose en el resultado de varios proyec-
tos piloto, el KMK recomendó a principios de los 70 que se introdujera una primera lengua ex-
tranjera en el 3" año de primaria. En 1994. el KMK publicó una recomendación en la que se soli-
citaba una enseñanza más sistemática de la primera lengua extranjera en ese nivel. En los demás
países, la enseñanza de una lengua extranjera en primaria es todavía un proyecto piloto en algu-
nos centros (Irlanda) o decisión del centro dentro de su autonomía curricular (Comunidad fla-
menca de Bélgica, Inglaterra, Gales e Irlanda del Norte).

[4. El tercer apunado de esie capítulo contiene los diagrumas que presentan la organización de la ensenan¿a de lenguas en
los niveles ile primaria \ secundaria (general inferior> superior) en dus momenio.s concretos: 1974 y 1984. La situa-
ción en 199N/VW ve presenta en el Capítulo 3.

I?, t » Chipre j en Esloveniu. la enseñanza de lenguas extranjeras ha sido obligatoria en primaria desde el curso 1965/66 y
desde 1951, respectivamente.
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Gráfico 2.2: Fecha de introducción, pordecadas.de la primera lengua extranjera en el cu-
rrículo mínimo de la Educación Primaria.

En los 70 o con anterioridad

En los 80

En los 90

Las lenguas extranjeras no son obligatorias
en pnmana

Ll CY

Fuente: Eurydice

Nota explicativa

En los países que tienen un sistema de estructura única, la definición de Educación Primaria corresponde al nivel CINE 1
(en general, los primeros 6 6 7 cursos) de los ires periodos que se consideran.

No se distingue entre las distintas lenguas que forman, o formaban, parte del currfculo. Por lo lamo, los países candidatos en
los que una primera lengua extranjera (normalmente el ruso) era obligatoria en primaria ya a finales de los años 40. ie inclu-
yen en la categoría de "los 70 o antes".
Nota complementaría

Portugal: En los 71). la lengua extranjera era obligatoria desde los II años de edad, correspondiente a la etapa preparatoria
de lu Educación Secundaria en ta anterior estructura (Ciclopreparatorio do ensino secundario). En aquel momento, este ni-
vel formaba pane del CINE 2.

2.2. LA OFERTA DE LENGUAS EXTRANJERAS DE LOS CL RRICLLOS

Se ha realizado un gran esfuerzo por diversificar al máximo la oferta de lenguas extranjeras en
la enseñanza obligatoria. Desde finales de los 80 y especialmente en los años 90. se han llevado a
cabo muchas iniciativas para ampliar la variedad de lenguas. Sin embargo, algunos países ya em-
pezaron a introducir cambios en este campo durante los años 70 o incluso anles. En Polonia.
dentro de la reforma educativa de 1965. se iniciaron experiencias para fomentar el aprendizaje de
las lenguas de Europa oriental. Al mismo tiempo, en ta anterior República Federal Checoslova-
ca, con la división de la Educación Secundaria general en dos ramas (ciencias y humanidades), la
enseñanza temprana de una lengua extranjera se introdujo en un número limitado de centros. Es-
to representó la primera oportunidad ele aprender una lengua distinta del ruso como materia obli-
gatoria dentro del sistema educativo. En Rumania, el número de lenguas se extendió en 1968 a
otros idiomas distintos del ruso, el cual había perdido su posición como lengua obligatoria un po-
co antes (1965). La oferta de lenguas en la secundaria inferior y superior incluía el inglés, fran-
cés, alemán, ruso, italiano y español.
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Durante la década de los 70. en Alemania se cuestionó la posición del ingles como primera len-
gua extranjera, ai menos en el Gxninitsiitm (modificación del Acuerdo de Hamburgo en 1971).
Según los ministros de aquel momento, cualquier idioma extranjero se debería poder enseñar co-
mo primera lengua, siempre que se pudiera ofrecer en los distintos tipos de enseñan/a. El resul-
tado lúe que el francés \ el ingles se situaron en un plano de igualdad en el Gymnasitim. Desde
mediados de los 70. la variedad de lenguas se ha ido ampliando gradualmente16.

En España, la Ley General de Educación de 1470 introdujo el francés y el inglés como materias
optativas en la primera etapa de la Educación General Básica (de 6a 9 años de edad), con la posi-
bilidad de añadir otros idiomas. En Finlandia, desde la creación de la peruskouht/grundsknla en
los 70. los alumnos pueden elegir, además de la otra lengua oficial, una primera lengua extranje-
ra de entre las siguientes: inglés, alemán, francés o ruso. Desde entonces, el inglés ha sido la len-
gua más elegida por los alumnos En Noruega, el currículo nacional de educación obligatoria de
1974 <M-74¡ añadía el alemán, francés, español y ruso a las lenguas que ya se podían elegir como
materias optativas. En hlandia. dentro del marco del currículo para la educación obligatoria, pu-
blicado en 1976. los centros tenían la posibilidad de ofrecer una tercera lengua (normalmente el
alemán) como optativa en el último curso.

Otros países modificaron la oferta de lenguas de sus currículos en los años 80. lin 1983. Austria
empe/ó a enseñar las lenguas de los países vecinos en los centros de primaria. En Finlandia, al
permitir, a partir de 19-8?. la posibilidad de estudiar una lengua extranjera como materia optativa
desde el 5" curso de la educación obligatoria, las autoridades educativas han intentado animara
los alumnos a que elijan otra lengua extranjera además del inglés, la más estudiada. En Portugal,
la reforma de 1989 amplió la oferta a tres lenguas extranjeras. Los alumnos deben elegir una co-
mo materia obligatoria en la 2J etapa del casino básico o como optativa obligatoria en la .V etapa.

En el Reino Unido (Inglaterra y Gales), desde la década de los 60, varios informes oficiales abo-
gaban por la diversificación en la enseñan/a de lenguas extranjeras. En 1988. una declaración
política del Gobierno animaba a los centros y a las local cdtuation outhoriiies de Inglaterra y
Gates a que una proporción ra/.onable de alumnos de diversas capacidades pudieran estudiar un
idioma distinto del francés como primera lengua extranjera. Sin embargo, a pesar de que la nor-
mativa permite una elección más amplia, el francés sigue siendo la lengua extranjera predomi-
nante. Más recientemente, en 1995. una nueva iniciativa para crear centros especializados en
lenguas en Inglaterra incluía entre las competencias de éstos la diversificación en la oferta de
lenguas. La política educativa en Escocia desde 19S9 también ha sido animara la.s autoridades
locales y a los centros a que enseñen otros idiomas distintos del francés.

Con respecto a los países candidatos. Eslovenia introdujo el italiano y el francés como lenguas
extranjeras optativas en primaria en 1981 y 1985. respectivamente.

Especialmente a primeros de los años 90, un gran número de países tomó medidas para ampliar
la oferta de lenguas. En los Países Bajos, el currículo de l')9l para el MAYO. HAYO > 1110 pre-
sentaba una novedad: la posibilidad de elegir el español, árabe, turco o ruso (este último sólo en
el HAYO y el VWO) como materias de examen si son ofrecidas por el centro. Al mismo tiempo la
ley restringe el número de lenguas extranjeras a un máximo de tres en la Educación Secundaria
inferior y superior, con el fin de evitar que se le dé un énfasis excesivo a las lenguas. Sin embar-
go, se puede pasar el examen final en otras materias distintas de las obligatorias, o elegir una len-
gua extranjera como materia adicional de examen. Desde la introducción del nuevo currículo en
todos los ceñiros de enseñanza secundaria superior general, en el curso 1999/2000. se ha añadido

16. En 2000, se ofrecían 11 lengua*, [odas las cuales se podían elegir para el examen de finalUaciíin de la enseñanza secun-
daria I Ahitar).
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el italiano a los idiomas ya existentes en el HAVO y el VWO. En 1994, dentro de la reforma de la
folkeskole. Dinamarca introdujo el trances como segunda lengua extranjera para que fuera una
alternativa al alemán desde el 7" curso de la folkeskole. En Grecia, las lenguas ofertadas se am-
pliaron en 1993/94 con la introducción de un segundo idioma obligatorio en el gymnaxio (el fran-
cés o el alemán). En Succia. desde 1994 en adelante, los alumnos pueden por primera vez elegir
entre francés, alemán y español como segunda lengua extranjera. En Finlandia, en 1996. se ini-
ció un proyecto nacional de cinco años de duración para diversificar la enseñanza de lenguas ex-
tranjeras (el proyecto Kimmoke 1996-2000).

En los países candidatos, los principales cambios en este campo ocurrieron a principio de los 90,
como consecuencia lógica de los importanles acontecimienios políticos. En Hungría (1989), la
anterior República Federal de Checoslovaquia. Lituarmi y Polonia (1990), Letonia (1991), Esto-
nia (1992) y Bulgaria {1993), el ruso perdió su posición de lengua prioritaria en los sistemas edu-
cativos y se convirtió en una lengua extranjera más entre otras.

En ciertos países, esta tendencia hacia la diversificación en la oferta de lenguas se vio, sin em-
bargo, contrarrestada por los requisitos que afectaban a la elección de la primera lengua ex-
tranjera obligatoria. Así. al inglés se le ha dado prioridad. Este idioma es obligatorio como pri-
mera lengua extranjera en la enseñanza obligatoria de Suecia (1962). Chipre (1965), Noruega
(1969), Dinamarca (1970). Países Bajos (1985), Grecia (1992), Licchtenstein (1996) y Letonia
(curso 1997/98). En Luxemburgo, el alemán y el francés han sido obligatorios en primaria a par-
tir de 1912. Desde los últimos años de la década de los 40. el danés ha sido la primera lengua ex-
tranjera obligatoria en Islandia. desde los 13 años de edad, siendo el inglés la segunda lengua a
partir de los 14".

2.3. METODOLOGÍA

La metodología1" de la enseñanza de lenguas extranjeras también constituye una de las preocupa-
ciones de las autoridades educativas. En este sentido, el año 1971 fue fundamental, puesto que
durante él, un grupo de expertos nombrado por el Consejo de Europa recibió el encargo de dise-
ñar un sistema europeo de créditos acumulativos, válidos en los distintos países, para la enseñan-
za de lenguas extranjeras a adultos. Desde entonces, y durante toda la década de 1970 y comien-
zos de los 80. el Consejo de Europa se mostró muy activo con la publicación de los trabajos de
los expertos, en particular de los diferentes "niveles umbral" que presentaban un inventario de
nociones y funciones que los estudiantes principiantes debían llegar a dominar. Estos documen-
tos, elaborados para varias lenguas, influyeron en el diseño de los currículos de lenguas extranje-
ras y de los libros de texto en distintos países europeos, los cuales fueron adoptando de forma
gradual el enfoque comunicativo en la enseñanza de lenguas extranjeras de los centros escolares.

En Grecia, los libros de texto de inglés, desde 1971. seguían el enfoque comunicativo, el cual iba
creciendo en popularidad. En Irlanda, se llevaron a cabo una serie de revisiones del currículo de
lenguas extranjeras a partir de 1973 y se introdujeron nuevos métodos de evaluación para el In-
termetliate Certifícate. Con respecto a la metodología, se hacía especial hincapié en la enseñanza
y la evaluación de las destrezas orales de los alumnos. En 1979, se realizó un examen oral piloto
del nivel del Lcaving Certifícale. En Finlandia, el trabajo del Consejo de Europa se empleó en
1978 para la elaboración de los objetivos y contenidos específicos del currículo nacional de len-
guas extranjeras.

17. Desde el t uno IW9/20O0. el inglés ha sustituido ai danés como primera lengua extranjera ub I i gaioñ a. Se enseña a par-
tir de los 10 años, mientras que el danés (la segunda lengua extranjera obligatoria I se estudia desde los 12.

18. Para más información -.obre las recomendaciones relativas a la metodología, ver cap/lulo 5.
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En el Reino Unido (Inglaterra. Gales e Irlanda del Norte), el Proyecto de Materiales Curriculares
elaborado por la Nufíield Foundation empe/ó a producir cursos audio-visuales"' en cuatro len-
guas en 1963. algunos años antes de que aparecieran las publicaciones del Consejo de Europa.
Durante los últimos años de la década de los 60 y primeros de ios 70. los centros empezaron a dar
importancia a la adquisición de destrezas comunicativas en vez de a la traducción y la gramática.
En España, la Le\ General de Educación (LGE) de 1970 ya resaltaba la importancia de desarro-
llar las destrezas orales de los alumnos.

En Islandia. el currículo de la educación obligatoria de 1976 destacaba la importancia de la des-
treza de la comprensión oral en el aprendizaje de lenguas extranjeras e introdujo una prueba para
evaluar esa destreza en los exámenes nacionales de danés e inglés. También se utilizaron nuevos
materiales de enseñanza.

En Estonia, en 1961. se publicó un decreto ministerial para mejorar la enseñanza de la lengua ex-
tranjera. Este decreto fue consecuencia de la constatación de que los conocimientos gramaticales
y las destrezas comunicativas do los alumnos, la metodología empleada y la formación inicial del
profesorado no alcanzaban el nivel adecuado. El ministro propuso una serie de medidas para re-
mediar la situación.

En Polonia, la reforma de 1965 se centró principalmente en los aspectos metodológicos. Se in-
trodujo el enfoque audio-Üngual y los aspectos socio-culturales se consideraron indispensables.
En Rumania, el año 1974 marca el comienzo del empleo de una metodología que da gran impor-
tancia a la práctica de la lengua extranjera en clase, usando en gran medida el material audio-vi-
sual en todos los niveles educativos. En Hungría, con la reforma de! currículo de 1978, la meto-
dología empleada para enseñar ruso sufrió cambios que iban ligados a los objetivos de la
enseñan/a: ya no se deseaba que los alumnos adquirieran los valores del régimen comunista.

Durante los años 80, el currículo de varios países resaltaba la necesidad de definir claramente el
enfoque metodológico que se debía emplear en la enseñanza de lenguas extranjeras. Como con-
secuencia de los acontecimientos de los años 70 mencionados más arriba, el nuevo currículo de
inglés y francés que Grecia adoptó en 1981 incluía oficialmente el enfoque comunicativo así co-
mo la libre elección de materiales didácticos que resallaran la comunicación. Esc mismo año. Ir-
landa también adoptó un enfoque más comunicativo cuando desarrolló los procedimientos de
evaluación para los exámenes del Learinf> Certifícate. En 1986 se introdujo una prueba oral. Una
evolución similar tuvo lugar en el Intermedíate Certifícate al desarrollarse un currículo nuevo
para el francés en 1984. que posteriormente se adaptó para el alemán, españole italiano (con un
enfoque basado más en la gramática para el español c italiano). En Polonia, la reforma del currí-
culo de 1986 enfatizaba el uso del enfoque comunicativo.

Otros países también han revisado la metodología de la enseñanza de lenguas extranjeras. En Lu-
xemburgo. el concepto de la interculturalidad aplicado a la enseñanza de lenguas extranjeras
apareció por primera vez al introducirse el nuevo currículo de 1989. todavía en uso. En Portugal,
el estudio de una lengua extranjera en la I' etapa del ensinn hásicn ha sido posible desde la refor-
ma de 1989 y está concebida desde un enfoque oral en un coníexloen el que los aspectos lúdicos
tienen prioridad. En el Reino Unido (Inglaterra, Gales e Irlanda del Norte), se consolidaron los
cambios mencionados anteriormente con la introducción del General Certifícate of Secomlary
Educaüon IGCSE) en 1988. dirigido a alumnos de distintas capacidades y que ponía especial in-
terés en el empleo del enfoque comunicativo y de material auténtico. Posteriormente, el National
Curriculum y e! Northern ¡relamí Curriculum resaltaban la importancia de usar la lengua meta

19. F.l enfoque autlio-i isual présenla la lengua extranjera en situaciones de la vida real, en las que su uso es bastante cref-
hle. Los alumnos aprenden el Minificado de un mensaje al imaginarse la conexión entre las palabras empleadas, la frase
y el contexto visualizado por la imagen.
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como lengua de enseñanza. En Escocia, en 1984 se introdujo el Standard Grade Examination en
el que se destacaba la expresión y la comprensión oral. En Islandia, las orientaciones curriculares
de 1989 también daban importancia a la adquisición de las destrezas de la comunicación en la
enseñanza de lenguas extranjeras.

Volviendo a los países candidatos, desde 1981, el empleo del enfoque comunicativo en Chipre ha
reemplazado cualquier otro tipo de metodología. Durante el curso 1982/83, Eslovenia introdujo
cambios en el enfoque comunicativo, tales como la dimensión europea de la enseñanza, que tam-
bién influyó en los métodos de evaluación. En 1985. los primeros libros de texto de lengua ex-
tranjera se distribuyeron gratuitamente a los alumnos. A su vez, por primera vez se aceptaron li-
bros escritos por autores extranjeros.

En los años 90, la Comunidad flamenca de Bélgica (1993) y Suecia (1994) introdujeron un cu-
rrículo de lenguas extranjeras expresado en términos de "objetivos a conseguir1", sin especificar
los contenidos. La metodología se revisó también en función de este nuevo enfoque curricular".
En Alemania, la nueva edición de las recomendaciones relativas a la enseñanza primaria, publi-
cada en 1994. resallaba la importancia del aprendizaje de una lengua extranjera dentro del con-
texto de una Europa unida. En ese país, al igual que en Liechlenstein desde 1996, la lengua ex-
tranjera en los cursos 3- y 4- de primaria (5" en Licchtenstein) se ha convenido en una materia de
pleno derecho con su propia metodología. Las formas de aprendizaje basadas en un enfoque lú-
dico permiten a los alumnos progresar individualmente. Este enfoque debería estar en conexión
con los que se emplean en otras materias, dando prioridad a la expresión oral, fomentando la par-
ticipación de los alumnos y renunciando a los métodos tradicionales de evaluación. En Grecia,
el nuevo currículo de 1996 para la enseñanza del inglés en primaria y secundaria incorporaba un
enfoque metodológico que resaltaba el desarrollo personal de los alumnos. Se diseñaron activi-
dades específicas para explotar sus experiencias personales durante el proceso de aprendizaje.
En España. la reforma de la organización general del sistema educativo de 1990 incluía una revi-
sión de la metodología empleada en la enseñanza de lenguas extranjeras y adoptaba abiertamente
el enfoque comunicativo.

En los países candidatos, durante la última década han tenido lugar numerosos cambios que afec-
tan a la metodología, dentro del marco del nuevo currículo. Desde 1990. la metodología emplea-
da en la enseñanza de lenguas extranjeras en la República Checa y en Eslovaquia ha sido revisa-
da como consecuencia de la inclusión de nuevas lenguas en el currículo. dando especial
importancia al enfoque comunicativo-'1. La reforma de 1990 en Polonia permitió la libre elección
de materiales de enseñanza y también influyó en la metodología empleada en la enseñanza del
ruso, que ahora se realiza desde un punto de vista más comunicativo. En Lituania. al introducir el
nuevo currículo de lenguas extranjeras entre 1993 y 1996, se dio prioridad a la adquisición de
destrezas lingüísticas prácticas y funcionales. A diferencia de años anteriores, en los que el currí-
culo se diseñaba de manera centralizada, estas nuevas orientaciones permitían por primera vez
que se incluyera información sobre la cultura y la sociedad de la lengua extranjera elegida, con
especial énfasis en los valores democráticos.

En Eslovenia. los nuevos currículosde 1991 se elaboraron teniendo en cuenta las recomendacio-
nes del Consejo de Europa, en particular el Common European Framework of Referente para la
enseñanza de lenguas" y el European Language Portfolio2'. Estas iniciativas del Consejo de Eu-

20. Paramas información sobre el currículn actual, ver capitulo 5.
21. En Estonia, el enfoque comunicativo se ínlegró en la práctica (lóceme a principios de los años 90.
22. Instrumento de planificación para comparar los objetivos. I a metodología y la evaluación de la enseñanza de lenguas

extranjeras.
23. Formado por un pasaporte, un curriculum vitae y un dossier. Lleva el logo del Consejo de Europa y recoge las titulacio-

nes y las experiencia en el aprendizaje de una lengua extranjera. Su objetivo es ayudar a la movilidad de los ciudada-
no1, dentro de Europa, mediante la creación de un instrumento en el que se recoja y se valore el aprendizaje a k> largo de
(oda la vida.

70



Capítulo 2 Evolución histórica

ropa resallan la idea de que el aprendizaje de idiomas coniinúa después de la escolaridad. Las au-
toridades educativas eslovenas también trataron el tema de los libros de texto: en 1995. se adop-
taron libros de lexto que diferenciaban distintos niveles de dificultad en la adquisición de las des-
trezas de la lengua. Un año más tarde, estaban disponibles tres posibles libros de texto para la
enseñanza del inglés, de los cuales dos eran publicaciones extranjeras y uno estaba escrito por
autores eslovenos. Este último resaltaba los aspectos interculturales de la enseñanza del inglés.

En Hungría, el currículo básico nacional de 1998 propone enfoques metodológicos innovadores
en la enseñanza de lenguas extranjeras. Se anima a los centros a que formen grupos pequeños en
los que ios alumnos estén agrupados según sus habilidades. Esta organización permite a los pro-
fesores emplear una metodología más activa en las clases de lengua. También establece niveles
flexibles y graduales en el dominio de la lengua.

2.4. LA LENíiL'A EXTRANJERA COMO LENGUA DE ENSEÑANZA

La prioridad que se ha dado al aprendizaje de lenguas extranjeras ha llevado a ciertos países a
poner en práctica iniciativas de educación bilingüe, más concretamente, de enseñanza de una o
más materias empleando el idioma extranjero como lengua de enseñanza'1. La Comunidad ger-
manoparlante de Bélgica es un caso especial. Desde finales de los años 40. su sistema educativo
se ha basado en la utilización del alemán y el francés para enseñar las distintas materias del currí-
culo. Debido a motivos políticos, socioeconómicos y geográficos, esia política general de fo-
mentar el bilingüismo (desde edades lempranas) no ha cambiado nunca. Razones de (ipo educati-
vo han ayudado también a mantener esta situación, puesio que la mayoría de los alumnos que
continúan sus estudios lo hacen en universidades de la Comunidad francesa.

Durante los años 60 y 70. e incluso antes, numerosos países candidatos establecieron sistemas pa-
ralelos de centros bilingües para los alumnos más dotados. En los sistemas de educación bilingüe
de Bulgaria, la anterior República Federal de Checoslovaquia. Estonia. Lituania. Lelonia. Polonia
y Rumania, materias como la geografía, literatura, historia, economía, matemáticas e incluso quí-
mica se estudiaban en una o más lenguas distintas de la empleada en la enseñanza. Durante los
años 90 se abandonó este sistema, dirigido a los alumnos más dolados, a favor de un sistema más
democrático. La enseñanza bilingüe se ofreció a todos los alumno* del sistema educativo general,
siempre que superaran un examen de entrada (a veces a discreción de los ceñiros).

En la República Checa y en Eslovaquia. desde 1990 se empezaron a abrir ceñiros de secundaria
general que ofrecían enseñanza bilingüe. En estos países, los Gimnasia bilingües de alemán, in-
glés, francés, italiano y español se crearon en 1990. En Polonia, la reforma de 1990 permitió la
apertura de centros bilingües, especialmente en las grandes ciudades. En Rumania, a partir de
1990. se introdujo un programa intensivo de lenguas en primaria y secundaria: el inglés, francés
y alemán se enseñaban de forma más intensiva (es decir, más horas de enseñanza a grupos peque-
ños) en un número limitado de centros. Los centros que deseaban participar tenían que cumplir
con ciertos criterios, tales como disponer de profesorado cualificado. Ese mismo año. se introdu-
jo un programa bilingüe en la secundaria superior que combinaba el francés, inglés, alemán, ita-
liano y español. En Bulgaria, con el nuevo currículo para la enseñanza temprana de las lenguas
extranjeras de los años 1993 y 1994. los alumnos podían esludiar posteriormente (en la secunda-
ria general) materias distinlas de las lenguas en el idioma aprendido en las etapas anteriores. El
decreto de 1997. iras una fase experimental que comenzó en 19X5, reconocía a los centros bilin-
gües como instiluciones educativas en Hungría. Se hacía una distinción entre los centros bilin-
gües de lenguas minoritarias y los de lenguas extranjeras.

24. Alguna información recogida en este subapaitado se refiere a la *.eeundaria superior general (es decir, no obligatoria).
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Dentro de la Unión Europea, países como Francia. Austria. Países Bajos y Finlandia han llevado
a cabo iniciativas en el campo del bilingüismo, especialmente durante los años 90. En Alemania,
sin embargo, desde finales de los 60 ha existido la enseñan/a bilingüe en la Educación Secunda-
ria (inferior y superior). Estas formas de enseñanza dan una importancia mayor a las lenguas ex-
tranjeras y suponen la enseñanza de materias como las ciencias sociales en un idioma extranjero.
Una variante de este concepto de bilingüismo son los cursos franco-alemanes, creados en 1993.
en los que los alumnos obtienen el certificado alemán AUgemeine Hochschuiréifc y el baccalau-
réat francés. Esta posibilidad se está extendiendo cada vez más a los diferentes Lander.

En 1992. Francia creó las sections europcennes, que ofrecen ciertas materias en una lengua ex-
tranjera y que aparecen mencionadas en el diploma del hacculauréat. Estas seclions européennes
tienen varias características originales: hacen referencia al proyecto de centro, en forma de esta-
tutos cuyo objetivo es la cooperación entre el equipo docente y el administrativo y la coherencia
entre las iniciativas educativas y culturales. En 1991. el ministerio austriaco presentó un proyec-
to para fomentar el inglés como lengua de enseñanza de otras materias (Engitsch ais Árbeíts-
sprachei. En los Países Bajos, los centros bilingües de primaria y secundaria se crearon a partir
de 1992. En Finlandia, ya en 1983, la Ley de la pentskouiulgrundskola permitió el uso de una
lengua extranjera en la enseñanza de otras materias. Las autoridades han prestado más atención a
la enseñanza bilingüe desde 1990, con la aprobación de un proyecto nacional para diversificar la
enseñanza de lenguas extranjeras, el cual se centraba principalmente en la enseñanza bilingüe
(proyecto Kimmoke. 1996-2000).

2.5. PROYECTOS PILOTO

Las autoridades educativas han reconocido la importancia de probarla viabilidad de ciertos tipos
de enseñanza de idiomas antes de implantarla con carácter general. Estas pruebas se realizan a
veces en forma de proyectos piloto, es decir, proyectos experimentales limitados en el tiempo y
financiados, al menos en parte, con fondos públicos provenientes de las autoridades educativas
responsables. Estas deciden qué centros van a participar, cuántos lo harán y la edad de los alum-
nos. Las experiencias están sujetas a una evaluación sistemática.

2.5.1. Primaria

Es en primaria donde estos proyectos experimentales han sido más abundantes y han comenzado
antes. En los años 60 y 70 se produjo un aumento de las iniciativas, con distinta fortuna según re-
cibieran una valoración positiva o negativa. En Alemania, estos proyectos fueron llevados a cabo
a principio de los 70 en un número determinado de Lander. Los principios que los regían eran: la
imitación de la lengua extranjera, adecuándola a la situación concreta, y el desarrollo de las des-
trezas orales básicas (escuchar y hablar) y la lectura. Sobre la base de los resultados obtenidos, el
KMK preparó unas recomendaciones con el fin de incluir una lengua exlranjera en el currículo
del 3" curso de primaria (8 ó 9 años de edad). Sin embargo, la enseñanza obligatoria de una len-
gua extranjera en primaria no está generalizada todavía.

En Francia, se llevaron a cabo distintos proyectos de enseñanza temprana de lenguas extranjeras
entre 1954 y 1989. Los niveles afectados fueron el C£2. CAÍ/ y el CM2 (entre los 8 y los 11 años
de edad), así como los de prc-primaria (a los 4 y 5 años de edad). Solamente participaron entre el
2% y el 3% de una cohorte de edad determinada. Las lenguas eran principalmente el inglés y el
alemán. Los profesores tomaban parte de manera voluntaria. La metodología consistía en el uso
de métodos audio-visuales integrados (lengua hablada y pronunciación) en primaria y en impli-
car a los niños en actividades físicas en pre-primaria. Se llevaron a cabo dos evaluaciones en
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1974 y 1980. las cuales indicaban unos resultados limitados: se apreciaba poco progreso en los
alumnos del colleiie. debido en parte a que los profesores de estos centros no habían tenido en
cuenta realmente los conocimientos y las experiencias previas de los alumnos. Asimismo, estas
experiencias de aprendizaje estaban prácticamente olvidadas en los currículos y libros de texto
de los primeros anos del tolié^c. La siiuación tiende a mejorar con la reciente decisión de intro-
ducir, en cinco años, y con carácter obligatorio, la enseñanza temprana de una lengua extranjera,
considerada en lo sucesivo como parte integrante del currículo de primaria.

En los Países Bajos, entre 1968 y 1982. el inglés se enseñó con carácter experimental en los dos
últimos años de primaria (de los 10 a los 12 años) en Utrecht y Doetinchen. Como resultado, el
inglés se convirtió en materia obligatoria en primaria a partir de 1985. En Austria, una experien-
cia piloto que incluía la lengua extranjera en primaria se lanzó a escala regional en i 971. Una
evaluación de 1976 demostró que los alumnos habían progresado más en la comprensión oral.

Una iniciativa que atrajo mucha atención fue la realizada en el Reino Unido (Inglaterra y Gales)
en 1963. El Ministerio de Educación, con el apoyo de los Scltnols Coime ti. las local education
authorities y la Fundación Nuffield desarrolló un proyecto piloto para la enseñanza del francés
en primaria a los niños de 8 años. Este proyecto, conocido como French (rom lüí-la, levantó tan-
to entusiasmo que a comienzos de los 70 se eslimaba que un tercio de lodos los centros de prima-
ria habían incluido el francés en su currículo. Sin embargo, la evaluación de este proyecto por la
Fundación Nacional para la Investigación Educativa iS'FEfi). publicado en 1974. concluyó que.
en general, no se conseguía ninguna ventaja significativa por introducir el aprendizaje temprano
de la lengua, por lo que se abandonó. Desde entonces, son ias ¡oval edmafion authorities y los
ceñiros los que deciden si continuar o no con esta enseñan/a. El informe afirmaba que los niños a
los que se les había enseñado francés desde los 8 años no mostraban ninguna mejora "substan-
cial" en comparación con los que lo habían estudiado a los 11 años. En el único aspecto que habí-
an conseguido un nivel más alto era en la comprensión oral. En secundaria, se demostró que la
inclusión temprana del francés tendía a ejercer un efecto negativo en la enseñanza de otras len-
guas; se había reforzado la posición de! francés como lengua dominante y había aumentado el
número de alumnos que llegaban a la secundaria convencidos de que el aprendizaje posterior de
lenguas extranjeras no era para ellos. En 1977. la Fundación Nuffield publicó una contra evalua-
ción del proyecto en respuesta a loque consideraban una evaluación excesivamente negativa por
parte da la ¡\FEfi. Durante el mismo periodo (1962 a 1967). se realizó un proyecto pilólo para la
introducción del francés en primaria en Escocia. La evaluación concluyó que éste había sido un
fracaso, debido especialmente a la falla de recursos.

En Finlandia, a finales de los 60, se llevaron a cabo proyectos piloto con el fin de incluir una len-
gua extranjera en los primeros años de la penisk.oululgrundsk.ola.

En lslandia. la enseñanza de lenguas extranjeras en primaria se investigó en los años 70. Se reali-
zaron experiencias de enseñanza del danés y el inglés a los alumnos de entre 10 y 12 años de edad.
Como resultado, se reorganizó la enseñanza de estas dos lenguas para empezar gradualmente a
edades más tempranas. En Noruega, entre 1954 y 1974 también se llevaron acabo una serie de ex-
perimentos, especialmente para la enseñanza del inglés durante la educación obligatoria.

En Rumania, los experimentos realizados sobre la enseñanza de lenguas extranjeras en primaria
entre 1968 y 1970 condujeron a la puesta en marcha de una política general en este sentido entre
1970 y 1978. Después de un vacío de 12 años, la enseñanza de lenguas extranjeras en primaria se
convirtió de nuevo en práctica habitual en 1990.

Durante los años 8(1 se progresó poco en este campo. Sin embargo, merece la pena mencionar los
casos de la Comunidad francesa de Bélgica. Grecia. Italia. Escocia y Noruega. En e! curso
1986/87. la Comunidad francesa de Bélgica comenzó un breve experimento al introducir el
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aprendizaje generalizado del neerlandés entre los 10 y 12 años. Esto fracasó debido a la falta de
profesorado especialista competente. En Grecia, la enseñanza experimenlal de lenguas extranje-
ras (francés e inglés) en primaria empezó en el curso 1987/88. En Italia, el proyecto ILSSE tln-
segnamento delie tingue Straniere ncllu Scuola Elementare) comenzó en 1985. Su objetivo era
introducir la enseñanza de lenguas extranjeras en primaria.

En Escocia, se empezó un nuevo proyecto para incluir una lengua extranjera en primaria. Como
resultado, se generalizó esta enseñanza (dirigida a niños de 10a 12 años) a partir de 1993.

En Noruega, entre 1988 y 1991, el Consejo de Educación Secundaria emprendió un proyecto pa-
ra introducir una segunda lengua. Este proyeclo. que afectaba solamente a un pequeño número
de niños, intentaba dar más importancia a la autonomía de los alumnos en el aprendizaje de len-
guas, al ser los alumnos los que están a cargo de su propio aprendizaje de lenguas extranjeras.
Las lenguas incluidas ene! experimento eran el francés, el ruso, el español y el alemán. Su dura-
ción se fue ampliando gradualmente para poder conseguir un resultado positivo. La experiencia
se evaluó positivamente.

A partir de los años 90, varios países europeos se propusieron inlroducir la enseñanza de lenguas
extranjeras desde los primeros cursos de la educación obligatoria. Dentro de la Unión Europea
diversos proyectos tuvieron lugar en Alemania. Francia. Irlanda. Austria y Portugal. En Alema-
nia, durante la década de los 90 se empezó una serie de proyectos dirigidos a inlroducir las len-
guas extranjeras desde los primeros años de primaria.

Francia ofrece un buen ejemplo de la forma en que algunos países intentan introducir las lenguas
extranjeras, basándose principalmente en experimentos previos. Un proyecto piloto realizado
entre los años 1989 y 1992 condujo a la introducción gradual de una auténtica enseñanza de "ini-
ciación", que en la actualidad se extiende a todos los niños de 1(1 años y que ya afecta a la mitad
de los de 9 años:\ Las lenguas que se ofrecían - principalmente el inglés y el alemán - eran im-
partidas por profesores de collége, de primaria o profesionales externos a los que se les controla-
ba la titulación que poseían. A parlir de 1991/92. la variedad de lenguas se fue ampliando.

Paralelamente, la iniciación a las lenguas extranjeras comenzó en el curso 1995/96 para los
alumnos de 7 anos, con sesiones diarias de 15 minutos y dando especial importancia al aspecto
comunicativo del aprendizaje. Su enseñanza corre a cargo del profesor del grupo cuando éste se
ofrece de manera voluntaria. En el año 2000. el ministro decidió introducir gradualmente la en-
señanza de lenguas en una etapa más temprana de la primaria1".

Merece la pena mencionar a Austria y Eslovenia como ejemplos de países que contemplan la in-
troducción de forma general de la enseñanza de lenguas extranjeras, basándose en resultados de
los proyectos experimentales. En Austria, en 1990. se empezó un proyecto dirigido a introducir
las lenguas extranjeras desde el 1" año de enseñanza primaria (6 años de edad). Su objetivo era
conseguir el desarrollo temprano de las habilidades lingüísticas de los alumnos". En Eslovenia.
el ministerio emprendió un proyecto para los principiantes de 8 y 9 años en el curso 1990/91. La
evaluación, llevada a cabo en 1997, fue positiva y otros centros de primaria han empezado a in-
cluir la lengua extranjera en sus currículos*.

Otros países comenzaron con un proveció piloto y posteriormente dieron libertad a los centros
para decidir si incluían la lengua en sus cum'culos. Por ejemplo, en Portugal, el Ministro de Edu-

25. Esia enseñanza se generalizará a panir del curso 2000/01.
26. En 2005, los alumnos se beneficiarán de esta medida desde la última etapa de pre-primaria. de manera que puedan em-

pezar a aprender una segunda lengua cuando comiencen el collége (a los 11 años).
27. lisia enseñanza se generalizara a panir del curso 21X12/03.
28. Eslose generalizará más a partir del curso 2003/04. De «je entonces, la primera lengua extranjera será obligatoria desde

los 9 años, y una segunda lengua será optativa desde los 12.
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cación lan/ó un programa experimental en el curso 1991/92 en el que los alumnos de la I4 etapa
del ctisino básico entraban ya en contacto con las lenguas extranjeras. Dentro de este proyecto,
cada centro decide si llama a un profesor de secundaria o a olro profesional ajeno al centro para
estas clases, todo ello dependiendo de su autonomía curricular y de los recursos de que disponga.

Un reciente proyecto de Irlanda (1998/99) pretende ofrecer la posibilidad de aprender una lengua
extranjera en diversos centros privados.

En los países candidatos, se empezaron proyectos piloto a principio de los años 90 para enseñar
una o más lenguas extranjeras a los alumnos de los primeros años de la educación obligatoria en
Bulgaria (1993). la anterior República Federal de Checoslovaquia (1990) y en Polonia (comien-
zo de los 90).

2.5.2. Secundaria

Se han llevado a cabo pocos proyectos piloto, y muy espaciados, durante los últimos 30 años en
la Educación Secundaria, donde la enseñanza de lenguas extranjeras ya se había convenido en
práctica común hacía tiempo. Las autoridades educativas se han preocupado más de introducir la
enseñan/a de idiomas en edades más tempranas que de desarrollar nuevos métodos de enseñanza
para niveles más avanzados. Sincnibargo.cn i 974 Italia quiso probar la inclusión de una segun-
da lengua y aprobó un decreto permitiendo a los centros de secundaria inferior realizar experi-
mentos para la enseñanza de una segunda lengua. Desde la década de los 80. esta segunda lengua
no se enseñó con carácter experimental sino que los centros la podían ofrecer como optativa.

En los Países Bajos, el resultado de los experimentos llevados a cabo en los 70 y 80 para diversi-
ficar el número de lenguas que se ofrecían fue que. en 1991. esta oferta se amplió oficialmente en
el currículode secundaria y en el examen final. Los idiomas incluidos en los experimentos eran
el ruso (desde 1971). español (desde 1975) y el turco y el árabe (desde 1987).

Durante el curso 1986/87, la Comunidad francesa de Bélgica llevó a cabo un experimento breve
sobre la enseñan/a simultánea do dos lenguas extranjeras en el I' año de la secundaria (neerlan-
dés más inglés o alemán) pero se encontró con fuertes protestas relativas a la carga adicional para
los alumnos y al riesgo de confusión entre las dos lenguas.

Muy recientemente (desde 1998), Eslovenia ha creado un programa experimental de enseñanza
de una segunda lengua a los alumnos de 11 a 15 años.

2.5.3. Pre-primari¡i

Los experimentos son muy recientes en este nivel de pre-primaria y afectan únicamente a un pe-
queño grupo de países. En Austria, el 30% de los centros de Vicna están introduciendo la ense-
ñan/a del ingles a los niños de 3 a 5 años como parte de un experimento que comenzó en 1995.
En España, en el curso 1996/97. se inició un programa, fruto de un acuerdo entre el Ministerio de
Educación español y el lirilisli CnuiuU. cuyo objetivo es que los alumnos obtengan la titulación
correspondiente en cada uno de los países de manera simultánea al final de la enseñanza obliga-
toria. Este programa prevé la enseñanza del inglés desde los 3 años hasta el final de la escolari-
dad obligatoria. En este momento, solamente un pequeño número de centros de primaria está
participando en dicho programa.

En Italia, un proyecto piloto comenzó en el curso 1997/98. dirigido a iniciara los alumnos de
pre-primaria en una lengua extranjera. Hl objetivo es que los niños estén en contacto con la len-
üua durante 30 minutos al día. los cinco días de la semana.
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Todas las experiencias llevadas a cabo por las auloridades educativas han ido acompañadas o han
formado parte en muchos casos de investigaciones realizadas a escala nacional, con el fin de
aportar un respaldo científico a los resultados del proyecto. Algunas de las mayores preocupacio-
nes de las auloridades en esla campo son: medir la capacidad lingüística de los alumnos, al tiem-
po que se definen las destrezas que se han de adquirir y se diseñan instrumentos de evaluación
adecuados, e identificar y poner remedio a las carencias del sistema. En este momento, son los
países candidatos los que más están inviniendo en investigación sobre la enseñanza de las len-
guas extranjeras. Es el caso de Bulgaria. República Checa y Eslovaquia. que encargaron investi-
gaciones a escaJa nacional en 1998.

2.6. FORMACIÓN DEL PROFESORADO

Los distintos aspectos de la enseñanza de lenguas extranjeras descritos más arriba han afectado,
sin lugar a dudas, al desarrollo de la profesión docente-1". Los cambios introducidos en la posición
de las lenguas en la organización de la enseñanza, así como el gran caudal de experiencias didác-
ticas innovadoras han llevado a los profesores a adoptar estrategias de enseñanza cada vez más
complejas durante los últimos años. Los numerosos cambios que tuvieron lugar en los años 90.
como resultado de las reformas realizadas en el campo de la enseñanza de lenguas extranjeras,
han tenido una importante repercusión en el profesorado.

En general, desde la segunda mitad de los 80, hemos sido testigos de una reestructuración global
de la formación inicial del profesorado, en especial del de primaría"', con cambios en la organiza-
ción de la estructura de los cursos de formación y en la creación de nuevos centros para la forma-
ción de los futuros profesionales de la enseñanza. Estos cambios fueron paralelos a las modifica-
ciones de los cum'culos o a la elaboración de otros nuevos.

2.6.1. Formación inicial

En los últimos 30 años, la formación inicial del profesorado de lenguas extranjeras también se ha
visto modificada, especialmente mediante cambios en el plan de estudios. En algunos casos, el
dominio de la lengua meta constituía la finalidad principal de esos cambios, en otros casos, se
prestaba más atención a la formación pedagógica de los futuros profesores. A partir de los años
60, los estudios para la formación inicial del profesorado en el Reino Unido empezaron a darle
más importancia al enfoque comunicativo y al uso de las nuevas tecnologías. Con estos cambios
se intentaba poder dar respuesta a la necesidad de formar profesores que iban a enseñar a alum-
nos con distintos niveles de competencia.

Se puede citar a Alemania como un ejemplo de los años 70. En ese momento, la formación de
profesores de lengua extranjera sufrió cambios decisivos en aquel país. Hasta entonces, la for-
mación era principalmente de carácter filológico, con énfasis en la historia de la lengua, el cono-
cimiento de formas y textos antiguos, de documentos originales y su comparación con la literalu-
ra extranjera. La formación de los profesores de lenguas extranjeras fue revisada en los años 70.
a la vista de la evolución y del progreso de la sociedad y de la presión creciente de la competen-
cia internacional.

Esta revisión llevó al Consejo Científico (Wissenschaftsrat) a formular unas recomendaciones
para toda la formación inicial del profesorado. En su Stntkturplttn de 1970. e! Consejo de Educa-

29. El capítulo 4 describe en dcialle los aspectos relativos al perfil profesional, !a contratación, y \\i formación inicial y per-
manente dt los profesores de lengua extranjera de primaria y secundaria general.

30. Para mis información sobre las reformas de los cuerpos docentes, ver Eurydice. 1997a.
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ción Alemán (Deutscher Bildungsrat) fomentaba la introducción de planes de estudio más cen-
trados en la profesión docente, no sólo en la segunda fase de la formación lYorhereitungadicnsf)
sino también en la primera. Así, la formación de los profesores de lengua extranjera se amplió
para incluir la metodología de la enseñanza de la materia y la formación en la lengua hablada. La
formación del profesorado que se deseaba tenía una orientación profesional y científica y tam-
bién estaba orientada hacia la sociedad para poder responder a sus necesidades. En algunos Lan-
der, la transformación de la Pádagogischen Hochsrhuten en instituciones que ofrecían una am-
plia gama de estudios y que eran consideradas equivalentes a las universidades o. en otros
Lcinder, la incorporación de la Püdugi>gisihen Hochschulen a las universidades hasta los años
80, reflejaban la voluntad de dar una fundamentación científica a la formación del profesorado.

En Finlandia, el contenido de la formación del profesorado se reformó en la segunda mitad de los
años 70, tras la introducción de la estructura única. En 1978 se aprobaron distintos decretos so-
bre las titulaciones en educación y humanidades. El objetivo central de la reforma era aumentar
el nivel de conocimiento de la materia y de su didáctica por parte de los profesores. La reforma
fue especialmente significativa en el desarrollo del modelo simultáneo de formación del profeso-
rado especialista en la materia.

Durante los años 80, Austria introdujo, en 1985, el aprendizaje obligatorio del inglés en las Pü-
dagogischen Akademien, donde se formaban los futuros profesores de primaria. Ese mismo año.
en los Países Bajos, el estudio de una lengua extranjera fue obligatorio por primera ve/ en prima-
ria. Al mismo tiempo, se incluyó el inglés en la formación inicial de los profesores de primaria
como materia obligatoria dei plan de esludios.

En Islandia, se introdujo un curso de lengua extranjera a finales de los 80, que formaba parte de
la formación didáctica.

Eslovenia modificó el currículo de lengua extranjera en el curso 1982/82 orientándolo hacia el
enfoque comunicativo. Como consecuencia, la formación del profesorado se adaptó a los nuevos
enfoques metodológicos.

Es en los años 90 cuando se observa la mayor cantidad de cambios. Así. como consecuencia de
la LÜGSE, España establece la especial i zación de los profesores de primaria: Maestro en la es-
pecialidad en lengua extranjera. Esto cambió el perfil profesional de esos docentes, que pasaron
a ser profesores especialistas en lenguas extranjeras.

En Francia, con la introducción en 1992 de los Instituís Universitaires de Formation des Mattivs
(¡UFM) (Institutos Universitarios de Formación del Profesorado), en aplicación de la Ley de Po-
lítica Educativa, se realizaron cambios en la formación de los profesores de lenguas extranjeras.
La demanda de profesorado que dominara una lengua extranjera llevó a la ¡UFM a adaptar su
oferta de formación. En muchos casos, la WFM ofrece a sus estudiantes preparación para la
prueba de lengua opcional de las oposiciones a profesores. Los que las superan se pueden benefi-
ciar de una formación complementaria en la lengua extranjera, así como de formación en la ense-
ñanza de esa materia. El profesorado especialista en lenguas exiranjeras procede en su mayoría
de los I UFM.

En Italia, como parle de la reforma de la formación inicial de los profesores de pre-primaria. pri-
maria y secundaria (ley de 1990}, se aprobó un decreto ministerial en 1996. el cual establece que
los futuros profesores de primaria estudien una lengua extranjera al menos durante tres años.

La introducción de la enseñanza secundaria básica en los Países Bajos, en 1993. tuvo su repercu-
sión en la formación de los profesores de lengua extranjera. Se adaptó y actualizó el plan de estu-
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dios enfaiizando el enfoque comunicativo. Esta actualización de los contenidos también incluía
las tecnologías de la información y la comunicación.

Tres años más tarde, en 1996, el Ministro de Educación holandés introdujo el Process Manage-
ment Lerarenopleidingen (gestión de los procesos de transformación de la formación de los pro-
fesores) con vistas a elaborar un plan de innovación que cubriera los programas de formación
HBO de los profesores de primaria y los HBO de los de secundaria inferior. Se desarrolló un plan
de estudios común en 1998 para las instituciones que ofrecían formación inicial a los profesores
de primaria y de secundaria inferior, el cual ha sido seguido de forma voluntaria por todas las
instituciones. Era un plan de estudios común sobre la base de las destrezas básicas que un profe-
sor principiante debe poseer y que representa aproximadamente el 7O9Í de su formación. Como
la enseñan/a del inglés supone el 39í del currículodc la Educación Primaria.se propuso que el
3% del plan de estudios de los profesores de primaria estuviera también dedicado a esta lengua.
Esto significó la inclusión de un módulo de inglés en el programa principal y de dos o tres módu-
los en el de especialización para ensenar en los grupos de nivel más alto. Con respecto a la ense-
ñanza del inglés, se da prioridad a la metodología y se presta menos atención al dominio de la
lengua en sí". En el nuevo plan de estudios para la formación del profesorado de secundaria in-
ferior, hay una parte común para toda la formación del profesorado de lenguas extranjeras carac-
terizado por la prioridad que otorga al refuerzo de las habilidades pedagógicas. Un elemento
nuevo es que los periodos de prácticas comienzan más pronto.

En Suecia. se implantó un nuevo currículo en 1994. tanto para la educación obligatoria (estructu-
ra única) como para la secundaria superior, el cual incluía una segunda lengua obligatoria a partir
de los 12 ó 13 años. Esto condujo a la introducción de cambios en la formación inicial del profe-
sorado, que se concretaron en el nuevo plan de estudios de 1998. Los profesores que van a ense-
ñar en este nivel de estructura única pueden optar por una formación específica para los cursos 1B

a 7o de la grundskola o para los cursos 4S a 9a. En ambos casos, los futuros profesores se pueden
especializar en sueco o en lenguas extranjeras.

En Noruega, un nuevo plan de formación del profesorado entró en vigor en el otoño de 1998. El
inglés es todavía solamente una asignatura optativa, con cambios más importantes en el área de
la enseñanza práctica y con gran número de créditos para la teoría pedagógica, pero poniendo
menos énfasis en los aspectos metodológicos.

Con respecto a los países candidatos, desde los 90 la oferta de programas de formación en la Re-
pública Checa y en Eslovaquia ha ido aumentando, al tiempo que el plan de estudios sufría cam-
bios substanciales como reflejo de las nuevas necesidades metodológicas. Para satisfacer la de-
manda de profesores de lengua, se han introducido planes de estudios de un nivel equivalente al
universitario durante un periodo transitorio. En Polonia, la reforma de 1990 modernizó la forma-
ción del profesorado con la introducción de una red de escuelas de formación del profesorado de
tres años de duración para los profesores especialistas en lenguas extranjeras. La reforma ha do-
tado a estos centros de una organización que equilibra todos los aspectos de la formación. Casi el
45% del tiempo se dedica a mejorar el dominio de la lengua extranjera, el 25% a asignaturas rela-
cionadas con la profesión docente, el 20c/c a la formación general y el 10% a asignaturas optati-
vas. En el nuevo pian se presta la misma atención a los aspectos culturales, historia, geografía e
instituciones del país que a la formación lingüística y pedagógica. Entre las asignaturas optati-
vas, los centros incluyen aquellas que versan sobre aspectos adicionales de la cultura extranjera,
su economía y el uso de la lengua extranjera para los negocios. En Hungría, desde 1991. el mi-
nisterio ha creado una vía rápida de formación en inglés, alemán, francés, italiano y español de

31. El Process Mananenient Lerarenupleidingen ha sido suprimido.
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tres años de duración y que tiene lugar en las universidades e instituciones de formación del pro-
fesorado.

En Lituania. en el curso 1993/94. los centros de formación del profesorado que anteriormente
ofrecían formación a los profesores de pre-primaria y primaria empezaron a ofrecer también for-
mación a los profesores de lengua extranjera de secundaria inferior. En 1995. se aprobó una nue-
va reglamentación para la formación inicial del profesorado así como las condiciones para obte-
ner la titulación. En Rumania, en 1996. los estudios de lengua extranjera fueron incluidos en los
planes de formación inicial de Ires años de duración de las instituciones de formación del profe-
sorado.

En Eslovenia'-. en 199X. el nuevo plan de formación para el profesorado de primaria que deseaba
impartir lenguas extranjeras introdujo una especialidad para enseñar en los cursos 3y y 4y. La re-
forma de la formación del profesorado está en curso.

2.6.2. Formación permanente

Durante los últimos 30 años, la mayoría de los países han prestado atención especial a la promo-
ción de la formación permanente de los profesores de lengua extranjera. Los esfuerzos para des-
arrollar programas de formación permanente del profesorado han cobrado un mayor impulso en
los años 70 y 80. Kn Grecia, en 1978, se introdujo un programa opcional de formación perma-
nente en lenguas extranjeras de dos años de duración para los profesores de inglés y francés. En
España, al crearse los centros de profesores en 1984. los docentes tuvieron acceso a formación
permanente de calidad. Unos pocos años después se crearon también esos centros en Portugal.
En Irlanda, la introducción del Júnior Certifícate en 1989 supuso la creación de un programa na-
cional de formación permaneme dirigida a profesores cuyas materias han evolucionado, como es
el caso de los profesores de lengua extranjera. En Austria, a partir de 1985. los profesores de pri-
maria que no habían recibido formación en lenguas extranjeras duranle sus estudios superiores
tuvieron la oportunidad de reciclarse en los Pada^o^isclirii tnstituten y más del 90% de ellos se
beneficiaron de esos cursos.

En Islandia.cn los años 70. el Ministerio de Educación empezó a organizar cursos de formación
permanente para los profesores de lenguas extranjeras de la enseñan/a obligatoria. En 1973. los
centros de formación del profesorado asumieron la responsabilidad de los cursos de formación
permanente.

En los años 90, se aprobó un decreto ministerial (en 1991 ten Italia con el fin de facilitar la intro-
ducción de una lengua extranjera con carácter obligatorio durante 1992. El decreto establecía
que la enseñanza de la lengua extranjera se confiara a los profesores de primaria que había sido
formados como especialistas en la materia y que habían recibido formación permanente en la
misma. Ese mismo año entró en vigor en Grecia un programa marco para la formación de los
profesores, que incluía un curso obligatorio de tres meses de formación permanente para todos
los profesores de lengua extranjera. En 1995. se introdujo un curso opcional de 40 horas. En Es-
cocia, ha existido desde 1993 taño en el que se recomendó que todos los centros de primaria
ofrecieran una lengua extranjera) un programa de formación permanente específico. El progra-
ma está dirigido a los profesores de primaria y da especial relevancia al uso activo de la lengua
extranjera en la interrelación con los alumnos.

En Licchtenstein, desde 1996, se han ofrecido cursos de inglés y de prácticas en países de habla
inglesa a los profesores de primaria que se están formando en universidades en las que el inglés

.12. Desde 1994. los centros de primaria y secundaria pueden ciuuruíura ayudantes de lengua extranjera para dar apoyo a
]()<• prufesun?1' de lengua.
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no es una asignatura obligatoria le.g. algunos cantones suizos). En Noruega, se inició un progra-
ma en noviembre de 1997 para fomentar entre los profesores la práctica de la lengua meta.

Finalmente, los países candidatos, con el fin de remediar el problema de escasez de profesorado
de lenguas distintas del ruso, han creado programas para reciclar a los profesores de esa lengua.
En la anterior República Federal de Checoslovaquia, los profesores de ruso se pudieron benefi-
ciar de programas de reciclaje en 1990. En Lituania. el primer programa de reciclaje del profeso-
rado fue introducido en 1989. Estaba dirigido a los profesores especialistas para que se recicla-
ran como profesores de lengua inglesa. En 1991, se aprobaron normas relativas al sistema de
formación permanente así como un plan de reciclaje para los profesores. Desde entonces, se ha
implantado un programa que todavía se aplica hoy y a través del cual un gran número de profeso-
res de ruso se han recielado como profesores de inglés y alemán. En Hungría, en 1990. comenzó
un programa de seis años para reciclar a los profesores de ruso en la enseñanza de lenguas de Eu-
ropa central u oriental.

En Rumania, desde 1994, se han realizado cambios en la formación permanente de los profeso-
res de lenguas extranjeras, abordando temas como las nuevas tecnologías, la puesta en práctica
de un nuevo plan de estudios, la implantación de nuevos métodos de evaluación o la preparación
de libros de texto nuevos.

2.7. LA UTILIZACIÓN DE LAS TECNOLOGÍAS DE LA INFORMACIÓN Y LA CO-
MUNICACIÓN

Las tecnologías audiovisuales, como la grabación del sonido y de la imagen y las emisiones de
televisión en la lengua meta han sido un pilar de la enseñanza de lenguas extranjeras durante mu-
chos años. Aunque todavía se emplean en los centros, muchos países consideran incluso más im-
portante la contribución de la informática y están inviniendo cada vez más en el diseño de soft-
ware para apoyar la enseñanza y el aprendizaje.

Durante la última década, la mayoría de los países publicaron recomendaciones a favor de la uti-
lización de las tecnologías de la información y la comunicación en los centros. Se animó a los
profesores a que usaran las nuevas tecnologías en todas las materias.

Un número creciente de países ha empezado a aplicar las nuevas tecnologías a la metodología de
la enseñan/a de lenguas extranjeras y algunos han aprobado medidas concretas en este sentido.
Por ejemplo, España lanzó en 1983 un proyecto global en el campo de las nuevas tecnologías fo-
mentando su uso en la Educación Primaria y Secundaria, en especial en la enseñanza de lenguas
extranjeras. En Austria, la tecnología de la información se introdujo por primera vez como mate-
ria de! currículo en 1988. Las nuevas tecnologías se emplean para desarrollar ejercicios de orde-
nador para enseñar materias básicas como la primera lengua extranjera, matemáticas, alemán y
latín. En 1992. las autoridades educativas decidieron enseñar tecnología de la información a tra-
vés de materias como e! inglés, el alemán y las matemáticas. Desde 1993. Grecia también ha to-
mado medidas para promover la aplicación de las nuevas tecnologías a la enseñanza de lenguas
extranjeras. El software se ponía a disposición de los profesores, especialmente de los de secun-
daria. En Finlandia, el proyecto nacional de las tecnologías de la información y la comunicación
data de 1996 pero, de hecho, su utilización ya se recomendaba en el currículo nacional de 1985.
En los Países Bajos, el uso de las tecnologías de la información y la comunicación aparece for-
mulado explícitamente en los nuevos objetivos ikerndoelen) tanto de la Educación Primaria co-
mo de Secundaria < 1998).

En Liechtenstein, el empleo de las nuevas tecnologías en la enseñanza de las lenguas extranjeras
se introdujo en 1996, cuando la enseñanza de lenguas se convirtió en obligatoria en primaria. En
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Noruega, el Ministerio de Educación ha estado financiando, desde 1996. un programa de investi-
gación de tres años sobre la aplicación de las nuevas tecnologías a la enseñanza de lenguas ex-
tranjeras. En Islandia. la introducción de un programa especial de formación permanente que
contemplaba el uso de las nuevas tecnologías por los profesores de lengua extranjera data de
1997. aunque ya se habían organizado antes algunos cursos.

En Eslovenia. los ordenadores se emplearon por primera ve? en las clases de lengua extranjera
en 19S5. Desde comienzos de los años 90. han existido varias iniciativas en este terreno en los
años 1991, 1995/96 y 1998/99.

2.8. CARGA LECTIVA DE LA ENSEÑANZA DE LENGUAS EXTRANJERAS

Hay que resaltar que todos lo.s países, en algún momento del periodo estudiado, han modificado
la carga lectiva de la enseñan/a de lenguas extranjeras. En general, durante los últimos 30 años.
las lenguas extranjeras han supuesto una parte importante del currículo. Durante los años 60 y
70, algunos países han modificado el número de horas lectivas de las lenguas extranjeras. En los
Países Bajos, desde la ley de Educación Secundaria de 1963 (en vigor desde 1968). se impuso un
número mínimo de horas para las ires lenguas que se ofrecían en el HAYO y en el \'WO (inglés,
francés y alemán) y las dos del MAYO (inglés y francés). Los centros son libres de decidir cómo
distribuir esas horas a lo largo de toda la enseñanza.

Especialmente durante la última década, se han reestructurado los horarios para dejar más espa-
cio a la segunda lengua extranjera. Por ejemplo. Suecia, cuando introdujo el nuevo currículo en
1994. consideró necesario dedicar más tiempo a la enseñanza de la segunda lengua extranjera
obligatoria. En otros países. los horarios se han hecho más flexibles de manera que se puedan in-
troducir las lenguas más fácilmente. Así. los Países Bajos al introducir la educación básica en
1993. substituyeron el horario mínimo existente por un horario recomendado que consistía en un
número total de horas por idioma a lo largo de toda la educación básica. Tomando como ejemplo
el idioma inglés, esto significa que durante los tres años de la hasisvorming el mínimo recomen-
dado en todos los centros para esta lengua (así como para literatura inglesa en el HAVO y el
l'VV'í?) supone 280 periodos de 50 minutos. Los centros deciden la forma en que se distribuyen
estas horas. En Hungría, con la introducción del currículo básico nacional en 1995. los horarios
también se hicieron flexibles y las horas dedicadas a la lengua extranjera pueden, por lo tanto,
aumentar o disminuir.

Sin embargo, existen casos en que las circunstancias han conducido a una reducción en el núme-
ro de horas dedicado a la enseñan/a de lenguas. A principios de los SO. Islandia redujo las horas
de danés e inglés (que habían aumentado considerablemente debido a la decisión tomada en
1973 de enseñar estas lenguas a alumnos más jóvenes). Desde entonces este número de horas ha
permanecido sin cambio.

3. GRÁFICOS ILUSTRATIVOS DK LA ORGANIZACIÓN DE LA EN-
SEÑANZA DE LENGUAS EXTRANJERAS EN 1974 Y 1984

La evolución de la organización de la enseñanza de lenguas extranjeras en la enseñanza pre-pri-
maria. primaria y secundaria general (inferior y superior) durante los últimos 30 años se presenta
en los diagramas que describen la situación en 1974. 1984 y 199S". Ellos muestran la edad en
que la enseñanza de lenguas extranjeras se incluye en el currículo c indican el carácter de la ma-

13. El diagrama 14ue presenta la situación en 1998/99 se présenla en el apartado I de! capí!ulo 3.
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teria, es decir, si se enseña como materia obligatoria, como optativa obligatoria o es fruto de un
proyecto experimental'1.

Durante las tres décadas representadas en los diagramas, todos los países, con la excepción de Ir-
landa, le han dado el carácter de obligatoria para que lodos los alumnos aprendan al menos una
lengua extranjera durante la educación obligatoria (color amarillo en los diagramas). En 1974 y
1984. la situación de la primera lengua obligatoria era muy similar. En general, los alumnos la
empezaban a estudiar después de los 10 años de edad, excepto en Bélgica (Comunidad germano-
parlante y Reaión de Bruselas-Capital), Luxcmburgo y Finlandia, donde la enseñanza de lenguas
extranjeras ha empezado siempre a una edad muy temprana (8. 6 y 9 años respectivamente). Esta
anticipación era también típica de los países candidatos. En 1974 y 1984. estos países ya conta-
ban con su enseñanza obligatoria en los primeros cursos de primaria, incluso desde I'-' en los Es-
tados Bálticos. En la mayoría de estos países, el idioma era el ruso, obligatorio en el sistema de
educación ordinario. En Chipre. Rumania y Eslovenia. sin embargo, se enseñaban otras lenguas
con carácter obligatorio en esa época.

El diagrama de 1998 muestra grandes cambios en comparación con las dos décadas previas. La
edad en que comienza la enseñanza obligatoria de la primera lengua extranjera se anticipa en va-
rios años en la mayoría de los países de la UE y de la AELC/EEE. Las reformas afectaron a paí-
ses como Grecia, España, Italia, Licchtenstein y Noruega, anticipando en tres o incluso cuatro
años el primer contacto con una lengua extranjera. Por el contrario, en los países candidatos y en
particular en los Estados Bálticos, se retrasó considerablemente el comienzo de la enseñanza de
la primera lengua extranjera. Estos países pasan de una situación en que el ruso se tenía que ense-
ñar desde el 1" año de la Educación Primaria a la libre elección de una lengua extranjera como
materia obligatoria para los alumnos de 9 a 11 años de edad. Este cambio supuso la abolición de
la obligación de aprender ruso a una edad temprana.

Con respecto al aprendizaje de una segunda lengua extranjera obligatoria, pocos países la in-
trodujeron en sus currículos de secundaria obligatoria durante los años 70. Esta situación cambió
de alguna forma en los 90, en los cuales algunos países de la Unión Europea incluyeron la segun-
da lengua extranjera entre sus materias obligatorias. Hay que resaltar que los países candidatos
han impuesto siempre dos lenguas, aunque en la mayoría de los países la segunda lengua empie-
za bastante tarde (en los últimos años de la enseñanza obligatoria o en la secundaria posl-obliga-
toria). Los Estados Bálticos y Rumania son excepciones. Luxemburgo también merece mención
especial porque desde los 70 siempre ha ofrecido, y lo sigue haciendo, la enseñanza obligatoria
del francés como segunda lengua para todos los alumnos de 7 años.

La enseñanza de una o más lenguas como optativas ohligatorias (color azul claro u oscuro en
los diagramas) no estaba extendida en 1974 ni en 1984. Se ofrecía más tarde, generalmente desde
los 14 años, especialmente cuando el centro estaba obligado a incluir una lengua extranjera entre
las materias ofrecidas como optativas obligatorias (color azul oscuro). España es una excepción,
puesto que ofrecía una lengua extranjera como materia optativa obligatoria para todos los alum-
nos desde los 8 años. En los 90esta optativa obligatoria se convirtió en la primera lengua obliga-
toria. Es principalmente durante los años 90 cuando la enseñanza de lenguas extranjeras como
optativas obligatorias apareció por primera vez en muchos países. En Rumania, los alumnos en-
tre I? y 19 años han tenido que elegir una lengua extranjera como optativa obligatoria desde
1998.

Las autoridades educativas tomaban pocas iniciativas para llevar a cabo proyectos piloto sobre la
enseñanza de lenguas extranjeras. En 1974. sólo en cuatro países (Alemania. Países Bajos, Aus-

34. Para ver las definiciones de materia obligatoria, optativa obligatoria y maieria que se enseña dentro de un proyecto pi-
loto, ver "Guía para leer los diagramas" en el anexo del capítulo 3.
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tria y el Reino Unido - Inglaterra y Gales) se estaban llevando a cabo proyectos piloto (de color
verde en los diagramas) que incluían la enseñan/a de lenguas extranjeras con carácter experi-
menta), tos cuales, en algunos casos, llevaron a la inclusión del idioma extranjero como materia
obligatoria para todos. Diez años más tarde. Alemania era el único país que quedaba. Sin embar-
go, durante los 90. de nuevo empezaron a surgir proyeeios de este lipo. aunque estaban siempre
muy limitados en su ámbito de aplicación. En 1998, sólo ocho países eslaban realizando proyec-
tos piloto, principalmente en primaria.

Los diagramas que presentan la situación en los tres cursos resaltan la existencia de dos grandes
tendencias: la oferta de al menos una lengua extranjera (obligatoria o con otro carácter) a una
edad más temprana y un aumento de la autonomía concedida a los centros para facilitar la orga-
nización de las materias del currículo. Las reformas llevadas a cabo a finales de los SO y comien-
zos de los 90 han conducido, principalment. a una descentralización gradual en la organización
genaral de la enseñanza. Esto ha afectado inevitablemente a laeneñanza de las llamadas materias
"básicas", como las lenguas extranjeras. Los cambios ocurrieron principalmente en países con
una larga tradición en la elaboración del currículo de forma centralizada y que han optado por
una mayor flexibilidad en años recientes. Esta tendencia hizo surgir situaciones en las que los
centros mismos decidían no sólo las materias optativas sino también lodas las materias del currí-
culo del centro. A veces, los centros pueden también decidir a qué edad debe comenzar la ense-
ñan/a del idioma extranjero. El diagrama de I99K refleja una nueva situación en la que la auto-
nomía creciente de ios centros se pone de manifiesto.
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Gráfico 2.3: Organización de la enseñanza de lenguas extranjeras en los niveles de pre-
primaria, primaria y secundaria general.

1974

Unión Kuropea

Bfr 1 i a í i t 7 l í 1Q 11 IJ 1Í 1* IS 1< 11 U 1» S) í t

EL

E

F

IRL

I

L

NL

A

P

FIN

S

UK

B 7

B T

B

m

0

•

TO

10

11

11

•1
Tí -3 Tí

i t

• ;

i<

'¿

ID

• <

a 11

3T

11

1

1

1

2

;

1

1

5

4

4

4

I

1

11

e

0

L

• ^ 1Q

1 1

1 1

I r

, >

, •

. ,

i i

1 4

14

14

¿

u

^ IB

U«!í

..i <g )0

• • • , • • , „

21

¡1

í '

UK (SC)

Nota.s complementarias

Fspaña 1-a pane del diagrama relativa a la enseñanza secundaría superior (de 14 a 18 años) representa la situación de 1975.
Alemania: La enseñanza obligatoria general a tiempo completo tallgemfine Schulpflichii termina a la edad de 15 años en
12 Landery a los 16 en los otros cuatro. La educación a tiempo parcial (de asistencia obligatoria a la Bi'rujssihulc) termina
a los l lanos en 12¿í¡/n/cr (reprcseniadospor un punto negioen la barra roja del diagrama) y alos l í en los otros cuatro.
Austr ia: La situación representada en amarillo corresponde alos Fremdsprackliche Gymnasia (Gymnaaia especializados
en lenguas extranjeras), que representaba casi el 50íí de los alumnos de los Gymnasia en ese momento. No había segunda
lengua ex Irán jera en otros tipos de ceñiros de secundaria.

Reino Unido (E/W/NI): Ames de que se introdujera el National Curriculum siguiendo la legislación de 1988 (1989 en Ir-
landa del Norte) no existían materias obligatorias, a excepción de la religión. Sin embargo, lamavorfade los ceñiros anima-
ban a los alumnos a estudiar una lengua extranjera al menos enire los 11 y los Maños. Nunca ha habido un curriculo obliga-
torio para los alumnos de 16 a )K años. Los alumnos podían elegir de entre las materias ofrecidas por el centro. La mayoría
de los ceñiros ofrecían una o más lenguas extranjeras en este nivel.
Reino Unido ( S O : A l no existir un curricula nacional, no había materias obligatorias (incluyendo las lenguas extranjeras).
Sin embargo, la mayoría de los centros animaban a los alumnos a estudiar una lengua extranjera entre los 12 y los 14 años.
Nunca ha habido un cumcuío obligatorio para los alumnos de 16 a 18 años. Los alumnos podían elegir cinco de las maienas
ofrecidas por el centro.
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Gráfico 2.3: Organización de la enseñan/a de lenguas extranjeras en los niveles de pre-
primaria, primaria y secundaria general.
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Notas complementarias

Alemania: La enseñanza obligatoria general a tiempo cotnpieto fttllgemeine Schulpflichi) termina a la edad de 15 anos en
12 Lándery a los I fien los oíros cu a tío. La educación a tiempo parcial(de asisiencia obligatoria a la fíerufsschu¡e)\ernnr\a
a los 18 años en l2Z.án(/íT{representadoNporun punto negro en la barra roja del diagrama) y a los 19 en los oíros cuatro.
Austr ia: La siluación rcpreseniada en amarillo corresponde a los Fremdsprachüchc Gymnasia [liymniwia especialí/ados
en lenguas extranjeras!, que representaba casi el Wí üe los alumnos de los Gymnaxia en ese momento. No había segunda
lengua extranjera en otros i i pos de ceñiros de secundaria.

Finlandia: La primera o segunda lengua ofrecida como optativa es obligatoria durante el l "o 2" año de la secundaría supe-
rior para lodos los alumnos que siguieran c\ turriculo de matemáticas de corta duración.
Reino Unido (E/W/NT): Antes de que se inirodujerael Natitmal Curriculum siguiéndola legislación de 19SR í l^tOcn Ir-
landa del Norte) no existían materias obligatorias, a excepción de la religión. Sin embargo, la mayoría de los centros anima-
ban a los alumnos a estudiar una lengua extranjera al menos entre los 11 y los 14 años. Nunca ha habido un currículo obliga-
torio para los alumnos de I f ia I Si años. Los alumnos podían elegir de entre las malcrías ofrecidas por el centro. La mayoría
de los centros ofrecían una o más lenguas extranjeras, en este nivel.
Reino Unido ( S O : Al no existir un currículo nacional, no había materias obligatorias (incluyéndolas lenguas extranjeras).
Sin embargo, la mayoría de los centros animaban a los alumnos a esludiar una lengua exiranjera entre los 12 y los 14 años.
Nunca ha habido un currículo obligatorio para losalumnot.de 16 a I Ranos. Los alumnos podían elegir cinco de las molerías
ofrecidas por el centro.
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CAPITULO 3

ORGANIZACIÓN DE LA ENSEÑANZA

INTRODUCCIÓN

Este capítulo aborda algunos aspectos esenciales de la organización de la enseñanza de las len-
guas extranjeras en ios niveles de pre-primaria, primaria y secundaria general de los sistemas
educativos europeos.

A partir de una serie de datos presentados en los gráficos, se realiza un análisis comparado de la
posición y el carácter que tienen las lenguas extranjeras en las distintas estructuras educativas. El
primer apartado aborda la organización de la enseñan/a de lenguas definida en los currículos mí-
nimos o en cierlas partes del currículo obligatorio para todos los alumnos, y elaborado por los
centros que poseen el suficiente nivel de autonomía.

En el segundo apartado, el análisis de la enseñan/a de lenguas extranjeras va más allá del currí-
culo. Además de la oferta teórica de lenguas, se aportan detalles de las lenguas que realmente se
ofrecen en los centros así como de la elección efectuada por los alumnos.

El tercer apañado presenta un análisis comparado del número de horas semanales dedicado a las
lenguas extranjeras, así como de la carga lectiva durante el curso, en comparación con otras ma-
terias obligatorias de! currículo. Las recomendaciones oficiales con respecto al número máximo
y mínimo de alumnos en las clases de lengua extranjera se describen en el cuarto apartado.

Finalmente, ei quinto apartado presenta un análisis comparado de las iniciativas individuales de
intercambios de grupos de alumnos europeos dentro del marco del aprendizaje de lenguas.

1. POSICIÓN DK LAS LENGUAS EXTRANJERAS EN LOS SISTE-
MAS EDUCATIVOS

Este apañado prelende analizar la organización actual de la enseñan/a de lenguas extranjeras re-
presentada en los gráficos del curso 1998/99. En el anexo del capítulo se encuentra una guía ex-
plicativa de los distintos colores y símbolos usados en la leyenda.

Los griífieos describen la situación de la enseñanza de lenguas extranjeras en la enseñanza pre-
pnmariu. primaria y secundaria general inferior y superior. No ofrecen información sobre ki se-
cundaria profesional ni sobre la enseñanza superior. Además, solamente están referidos a los
centros públicos o privados subvencionados.

Únicamente se han lenido en consideración las lenguas extranjeras consideradas como tales por
los currículos de cada país. Las lenguas regionales y/o las clásicas se incluyen sóío si el currículo
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las considera como alternativas a las lenguas extranjeras en la misma banda horaria. La enseñan-
za de lenguas extranjeras en los centros de minorías lingüísticas y que poseen un currículo pro-
pio tampoco forma parte de este análisis.

La información se ha extraído de las recomendaciones oficiales formuladas por las autoridades
centrales y/o locales. Cuando los autoridades locales son las responsables de organizar total o
parcialmente la enseñanza de las lenguas, sólo se hace referencia a las situaciones en que la ense-
ñanza de esta materia es obligatoria, o cuando los niños lienen obligación de elegir entre varias
materias optativas incluida la lengua extranjera.

El análisis resalta el carácter obligatoria de la enseñanza de lenguas extranjeras. También mues-
tra que en ciertos países la presencia de las lenguas extranjeras en el currículo es resultado de una
cierta flexibilidad ejercida por los centros a la hora de organizar el currículo. Esta última forma
de organización se ha destacado en los años 90. El análisis también muestra hasta dónde pueden
los alumnos, si lo desean, elegir determinadas áreas de estudio que ponen especial interés en las
lenguas extranjeras o que se especializan en ellas. Por último, se llama la atención acerca de la
enseñanza de lenguas extranjeras en la forma de proyectos piloto.

t . l . OBLIGATORIEDAD DE LA ENSEÑANZA DE LENGUAS EXTRANJERAS

1.1.1. Primera lengua extranjera obligatoria

Todos los países, excepto Irlanda, exigen que al menos se enseñe una lengua extranjera con ca-
rácter obligatorio a todos los alumnos. Esta situación aparece representada en los gráficos por el
color naranja. En Irlanda, aunque esta enseñanza no es obligatoria, el inglés y el irlandés se ense-
ñan a todos los alumnos sin que se las considere como lenguas extranjeras.

En la mayoría de los países europeos, la enseñanza obligatoria de la primera lengua extranjera
comienza entre tas edades de 8 y 11 años, que corresponden al final de la Educación Primaria y al
principio de la Secundaria. Solamente cinco países no siguen esle modelo: Luxemburgo. Norue-
ga y Austria, donde la ensenan/a de la primera lengua extranjera empieza a los 6; en Italia, a los
7; y, finalmente, en la Comunidad flamenca de Bélgica, donde lo hace a los 12 años.

La situación en Finlandia. Suecia y Escocia es también especial pues las autoridades centrales no
imponen una edad determinada para su comienzo. En Finlandia y Suecia. las autoridades centra-
les únicamente establecen los objetivos que se han de alcanzar en un nivel educativo determina-
do. Esto significa que los centros pueden decidir en qué momento comenzar la enseñanza obliga-
toria del primer idioma extranjero. En la mayoría de los centros de Finlandia, lo hacen a los 9
años. En Suecia, los alumnos estudian la primera lengua extranjera a los 10 años como muy tarde
(la gran mayoría empieza mucho antes). En Escocia, las curriculum xuidelines invitan a los cen-
tros a que introduzcan el primer idioma extranjero a los 10 u 11 años. Hay que señalar que esas
curriculum guidefines no imponen el estudio de ninguna materia (excepto la religión). De todas
formas, se anima a los centros a que ofrezcan una lengua extranjera a todos los alumnos entre los
10 y 16 años.

1.1.2. Segunda lengua extranjera obligatoria

La gran mayoría de los países de la Unión Europea, así como los países candidatos y los de la
AELC/EEE, enseñan una segunda lengua extranjera como materia obligatoria en algún momen-
to del currículo del centro. Excepciones a esta tendencia general son algunos países de la UE:
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las Comunidades francesa y germanoparlanie de Bélgica. España. Italia. Portugal. Reino Unido
y. finalmente. Irlanda, donde ningún idioma extranjero liene carácter obligatorio. La situación en
Portugal merece atención especial. Todos los alumnos de secundaria superior tienen que apren-
der al menos una lengua extranjera. Hasta 2000. los que estaban en la etapa final del cnsitio bási-
co y que no habían decidido estudiar una lengua extranjera como optativa obligatoria, además de
la obligatoria para todos, tenían que estudiar dos lenguas en la secundaria superior. De esta ma-
nera, todos los alumnos al acabar la secundaria superior habían estudiado dos lenguas diferentes.
A partir de 2002. el segundo idioma será obligatorio para todos los alumnos del ensinn básico.
En Alemania, únicamente los alumnos del Ciymnasiitm tienen que cursar una segunda lengua ex-
tranjera obligatoria desde los 12 años.

Dentro de la Unión Europea, ocho países han introducido la segunda lengua extranjera obligato-
ria en algún momento de la educación obligatoria, éstos son : la Comunidad flamenca de Bélgi-
ca. Grecia. Francia. Luxemburgo. Países Bajos. Austria. Finlandia y Suecia. Entre los países can-
didatos y de la AELC/EEE un número mayor de ellos la ha impuesto. Las únicas excepciones son
Noruega, la República Checa. Hungría. Polonia \ Eslovenia. que la incluyen en la enseñanza
posi-obligatoria.

No se puede establecer ninguna relación entre el comien/o de la enseñanza de la primera lengua
extranjera obligatoria y el de la segunda. Así, Noruega, donde el estudio del primer idioma ex-
tranjero obligatorio comienza a los 6 años, impone la enseñanza de la segunda lengua extranjera
a los lóanos, en la enseñanza post-obligatoria. Por otro lado, en Luxemburgo. la enseñanza de la
segunda lengua extranjera obligatoria (el francés) empieza a los 7 años, un año después del co-
mienzo de la primera (el alemán). Sin embargo, estas dos lenguas, aunque se enseñan como idio-
mas extranjeros, son lenguas estatales.

Entre los países que introducen la enseñanza de la primera lengua obligatoria relativamente tar-
de, la Comunidad flamenca de Bélgica c Islandia incluyen la segunda lengua extranjera obligato-
ria más bien pronto. En ambos países, no transcurre mucho tiempo entre la introducción de am-
bos idiomas.

1.1.3. La lengua extranjera como optativa obligatoria

En la mayoría de los países, los centros tienen que ofrecer una lengua extranjera entre las mate-
rias optativas obligatorias. Esto significa que los alumnos tienen siempre la posibilidad de elegir
una lengua entre las optativas obligatorias del currículo. Es decir, existe un currículo cerrado con
materias optativas obligatorias puesto que las materias que se incluyen entre las optativas vienen
fijadas en el currículo mínimo (en color azul oscuro en los gráficos). Dicha situación es más co-
rriente en los países de la Unión Europea. En los países candidatos, con la excepción de Eslova-
quia. la oferta de al menos una lengua extranjera entre las optativas obligatorias afecta exclusiva-
mente a la educación post-obligatoria. En los países de la UE y de la AELC/EEE, esta oferta
afecta a la secundaria inferior y superior.

1.2. FI.KXIBILIDAI) I)F IOS CENTROS EN LA ORGANIZACIÓN DKL Ct RR1CLLO

1.2.1. Currículo abierto con materias optatñas obligatorias

En muchos países, los centros disfrutan de un mayor o menor grado de lihertad en la organiza-
ción del currículo. Algunos centros pueden decidir las materias entre las que el alumno elige las
optativas obligatorias. Es decir, la posibilidad de elegir una lengua entre las optativas obligato-
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rias del currículo no está garantizada para todos los alumnos sino que depende del centro. Eslo
constituye un sistema de currículo abierto con materias optativas obligatorias puesto que son los
centros mismos los que deciden qué materias incluyen entre las optativas obligatorias del currí-
culo (en color azul claro en los gráficos).

Unos 15 países europeos dejan libertad a sus centros para decidir qué materias obligatorias vana
ofrecer a sus alumnos. Esta situación se da principalmente en la Educación Secundaria. Sin em-
bargo, ciertos países como Finlandia. Hungría y Eslovenia aplican este sistema desde los prime-
ros antis de la enseñanza obligatoria.

1.2.2. Currículo abierto con materias obligatorias complementarias

En algunos países, un aspecto de la autonomía que las autoridades educativas centrales otorgan a
los centros consiste en que éstos tienen libertad para imponer a los alumnos el aprendizaje de una
lengua extranjera o que elijan una materia de entre un grupo de ellas, incluida una lengua extran-
jera, de forma complementaria al currículo mínimo. Este es un sistema de abierto de materias
obligatorias complementarias (en color malva en los gráficos). El número de centros que ofrecen
este sistema varía considerablemente de un país a olro, o incluso de un nivel educativo a otro
dentro del mismo país.

Este sistema está más extendido en los países de la UE. especialmente en los niveles de pre-pri-
maria y primaria (en la Comunidad germanoparlante de Bélgica. España y la República Checa).
En esos niveles, los centros emplean su autonomía curricular para incluir la enseñanza de una
lengua extranjera como una materia obligatoria o como una optativa obligatoria del currículo
con anterioridad a la edad en que el currículo mínimo la convierte en obligatoria para todos los
alumnos. Esto es reflejo del deseo existente en esos países por fomentar el aprendizaje de len-
guas extranjeras más allá de la edad en que el currículo mínimo las impone para lodos los alum-
nos. En el Reino Unido (Inglaterra. Gales e Irlanda del Norte I donde los centros poseen una larga
tradición en el desarrollo de sus currículos, muchos centros de primaria y la mayoría de los de se-
cundaria ofrecen enseñanza de idiomas más allá de lo establecido como obligatorio.

1.3. LA ENSEÑANZA DE LENGUAS EXTRANJERAS DENTRO DE UN ÁREA DE ES-
TUDIO Y/O DE LNA ESPECIALIZACIÓN

La organización de la enseñanza de la lengua extranjera puede depender del área de estudio ele-
gida o del tipo de educación (esta situación se representa en amarillo en los gráficos). Dicho de
otra manera, dependiendo del área de estudio elegida o del lipo de educación que se siga. los
alumnos estudian un número distinto de lenguas extranjeras. En varios países, existen también
centros/grupos que se especializan en lenguas extranjeras (en barras de líneas discontinuas en los
gráficos).

1.3.1. Áreas de estudio y/o de especializaron

En varios países de la UE. los alumnos que desean reforzar su conocimiento de las lenguas ex-
tranjera o incluso especializarse en este campo lo pueden hacer eligiendo un área de estudio en la
secundaria superior donde las lenguas extranjeras juegan un papel importante. Por ejemplo: los
estudios "clásicos", "literarios", "económicos y sociales" y. sobre todo los de "lenguas extranje-
ras". Los alumnos de Luxemburgo que cursan el área "literaria" son los que mayor número de
lenguas estudian (cuatro obligatorias).
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Irlanda y el Reino Unido presentan una situación especial en la enseñanza secundaria post-obli-
gaturia. Aquí, los alumnos componen su propio currículo seleccionando las materias que desean
estudiar para su examen de finalización de los esludios. Dependiendo de la elección, pueden
aprender lenguas extranjeras o no.

En Alemania. Países Bajos. Austria y Licchtenstein, la enseñanza de lengua extranjera varía a
partir de la Educación Secundaria inferior, dependiendo del tipo de educación. Los alumnos que
siguen estudios de tipo más académico son los que aprenden un número mayor de lenguas ex-
tranjeras. Varios países candidatos ofrecen también estas posibilidades, en algunas de las cuales
(los gymnasia} se cursan un número mayor de lenguas extranjeras.

1.3.2. Centros especializados

En España, las Escuelas Oficiales de Idiomas constituyen una red de 176 centros que funcionan
en paralelo al sistema escolar ordinario. De acuerdo con su currículo. ellas organizan la enseñan-
za de un menor o mayor número de idiomas (hasta 20) conducente a la obtención de un certifica-
do. Los centros especializados de otros sistemas educativos europeos enseñan el currículo míni-
mo al mismo tiempo que ofrecen enseñanza especializada en lenguas extranjeras. Se
caracterizan por el empleo de la lengua extranjera como medio de cnseñan/a. la enseñanza de
lenguas obligatorias adicionales o una mayor carga lectiva dedicada a ellas.

Existen centros especializados en la enseñanza de lenguas extranjeras en todos los países de la
Europa central y oriental. En general, estos centros cubren la educación post-obligatoria y. en
ciertos países, parte de la secundaria inferior. Excepto en Letonia y Eslovenia. los alumnos han
de pasar un examen de entrada. En algunos de esos países, también se ofrece esta enseñanza en la
Educación Primaria. El número de centros especializados varía enormemente de un país a otro.
En Rumania, por ejemplo, existen centros de secundaria que ofrecen educación bilingüe en cada
condado, especialmente en francés, inglés y alemán. En la República Checa hay 12 centros espe-
cializados y 40 en Polonia.

Varios países de la Unión Europea también poseen centros especializados en lenguas extranjeras.
En la Comunidad francesa de Bélgica. Alemania. Países Bajos y Finlandia, se ofrece enseñanza
especializada de lenguas extranjeras desde el principio de la primaria, e incluso en la pre-prima-
naen Bélgica y Finlandia. En Bélgica, se publicó un decreto ministerial en 1998 que permitía la
apertura de este tipo de centro. En el Reino Unido (Inglaterra), dcnlrodel marco de los Specialist
Schools Pnwumme. los centros de secundaria ya existentes pueden solicitar convertirse en l.a/i-
gitüge Coliches. Estos centros deben fomentar el aprendizaje de más lenguas, así como velar por
que todos los alumnos, cualesquiera que sean sus capacidades, adquieran una mayor competen-
cia en la lengua extranjera. También enseñan el National Curriculum.

A las sections internationales de los centros franceses asisten en primer lugar alumnos extranje-
ros, pero también franceses entre los 6 y los 18 años. Su objetivo es facilitar la integración de los
alumnos extranjeros en el sistema escolar Trances y en el de su país de origen, en caso de que re-
gresen. Al mismo tiempo, se intenta crear para los alumnos franceses un enlomo propicio para el
aprendizaje de idiomas extranjeros. Las .sections européennes ofrecen a los niños de 1 3 a 1H años
la posibilidad de estudiar ciertas materias en la lengua extranjera.

1.4. LA ENSEÑANZA DE LAS LF.MÍl AS EXTRANJERAS MEDIANTE PROYECTOS
PILOTO

En la actualidad, las autoridades educativas de unos diez países están organizando y financiando
proyectos piloto (en color verde en tos gráficos). Estos proyectos experimentales están sujetos a
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una evaluación sistemática, lo que permite a las autoridades educativas medir el efecto de este ti-
po de enseñanza.

Todos los proyectos, con la excepción de los de España y Eslovenia. tienen como objetivo princi-
pal la introducción de la enseñanza de lenguas extranjeras en un nivel educativo en el cual toda-
vía no es obligatorio. En Italia y en Austria, están dirigidos a niños de pre-primaria. En Alema-
nia. Irlanda, Bulgaria y Polonia, los alumnos de primaria pueden aprender una lengua extranjera
o. en el caso de Bulgaria, dos. En los proyectos piloto, se ofrecen al menos dos lenguas extranje-
ras y en muchos casos cuatro o cinco, excepto en Austria donde esta iniciativa está restringida al
inglés.

En España, tras el acuerdo entre el Ministerio de Educación español y el Brilish Council, se creó
un programa especial con el fin de que los alumnos obtengan la titulación de los dos países de
manera simultanea al finalizar la enseñanza obligatoria. En 1998/99, este proyecto sólo afectaba
a alumnos de Educación Infantil, los cuales recibían la enseñanza en ingles. Un programa experi-
mental que se está llevando a cabo en Eslovenia intenta ofrecer una segunda lengua extranjera
obligatoria a los alumnos de 11 a 15 anos.

Gráfico 3.1: La enseñanza délas lenguas extranjeras en pre-primaria, primaria y secun-
daria general. Curso 1998/99.
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Ñolas complvmtniürias

Dinymurta: lodos los ceñiros tienen que ofrecer una lengua extranjera como optativa para los alumnos de 13 a 16 años.
Los alumnos no tienen obligación de elegirla puesto que no Í - parte del eurrículo mínimo, fin la práctica, el W% de los
alumnos la eliden como optativa. Los alumnos que desean continuar sus estudios después de la enseñan/u obligatoria lienen
que estudiar una segunda lengua extranjera ile-.de los 11 años, aunque no es pane del currículti mínimo. La Ley de la Ful-
keskotf anima a los centros a que oíre/.can una segunda lengua como opialiva a los alumnos de 14 a Id. Los alumnos tienen
libertad para elegir.

Alemania: La educación obligatoria general a tiempo completo tallíiaiieinr Siliulpflichii lenniítaa los 15 años en 12 Lan-
der j a los loen los oíros cuatro. La educación a tiempo parcial (de asistencia obligatoria a Iaí!<-ní/v(i7fíi/e) termina a los 18
años en 12 Liinder (representada por un punto negro en la barra roja del gráfico) y a la edad de ll> en los otros cuatro. Los
centros bilingües evislcn principalmente en el nivel de secundaria. Ha\ muv pocos en primaria, lin el futuro próximo, la en-
señanza obligaioria de una lengua extranjera para los alumnos de 8 a 10 años se exlenderá a todos los Lüiuler.
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Gráfico 3.1 (continuación): La enseñanza de las lenguas extranjeras en pre-primaria, pri-
maria y secundaria general. Curso 1998/99.
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Fuente: Eurydice.

Notas complementarias

Francia: Desde el curso 2000/01, la enseñanza obligatoria de una lengua extranjera se está general izando para todos los
alumnos a partir de los 10 años. En ciertas regiones, los alumnos pueden elegir la lengua regional en vez de la segunda len-
gua extranjera a la edad de 13 años. En la práctica y como respuesta ala demanda existente, ios lycées (de los 15 a los 18
años) incluyen siempre al menos dos lenguas extranjeras entre el gran número que ofrecen como optativas obligatorias en la
modalidades generales. A partir del curso 1- general del lycée, es obligatorio estudiar dos lenguas extranjeras desde el año
2000. Los alumnos del área de estudio "liieraria" pueden elegir una lengua extranjera o una lengua clásica como segunda
lengua extranjera obligatoria. En 2000. el ministru turnó la decisión de rebajar gradualmente la edad a la que se incluye la
lengua extranjera en primaria, de tal manera que en 2005 los alumnos podrán contar con esta enseñanza desde el último cur-
so de pre-primaria. Podrán empezar a estudiar una segunda lengua extranjera tan pronio como empiecen el collége (a la
edad de 11 años).

Irlanda: Los alumnos de 15 a 18 años de edad tienen que estudiara! menos cinco materias, que eligen de entre cinco grupos
(lenguas, ciencias, empresariales, ciencias aplicadas, ciencias sociales]. La manera en que se agrupan las materias y la oferta
a los alumnos varia de un centro antro. Como regla general, todos los alumnos estudian matemáticas, inglés e irlandés, y pue-
den elegir entre tres y cinco materias más. Los orientadores les aconsejan que incluyan al menos una lengua europea moder-
na, una materia de ciencias y otra de empresariales, con e! fin de tener más posibilidades a la hora de elegir su profesión. Así,
dependiendo de su elección, los alumnos pueden estudiar dos o (más raramente! tres lenguas extranjeras o incluso ninguna.
Italia: Desde el curso 1992/93. se ha introducido la enseñanza de lenguas extranjeras de manera gradual para los alumnos
de 7 años. Los alumnos del liceo artístico no estudian una lengua extranjera obligatoria a menos que sigan un curso experi-
mental, en cuyo caso el centro puede cambiar el cum'culo y hacer que la lengua extranjera sea obligatoria. Durante el curso
1999/2000. las autoridades educativas lanzaron el ProReno Litigue 2000. proyecto que introduce innovaciones en la ense-
ñanza de lengua extranjera desde !a pre-primaria a la secundaria superior. Estas innovaciones afectan a la organización, la
metodología y la formación del profesorado de lenguas.
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Gráfico3.1 (continuación): La enseñanza de las lenguas extranjeras en pre-primaria.
primaria \ .secundaria general. Curso 1998/99.
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Notas complementarias
l.uvem luirlo tin la sección de "clásicas", el inglés empieza a la edad de 14 años en vez de a los I?.
Países Rujus: Los centros pueden distribuir un número determinado de horas de lengua extranjera a lo largo de los tres años
ile primaria. Hti la práctica, estaetiseñan/a tiene lugar entre los 10 y los !2 años de edad. Desde el curso 19WW (en centros
experimentales) o desde I'I'W^OOO (en lodos los centros) los alumnos ile l'H'Cí de 1^ a IK años tendrán que estudiar tres
lengua extranjeras ohhgaiona.s mientras que los alumnos de /MI O de 15 a 17 años estudiarán dos lenguas extranjeras.
Austria: La enseñan/a ile una lengua extranjera ¡lesde los 6 años se generalizará en el curso 2002/Ü.V
Portugal: Todos los alumnos de secundaria superior tienen que aprender al menos una lengua extranjera. Desde 1998/99,
los alumnos de la última etapa tiel entino hásico tjue no han elegido una lengua extranjera como optativa obligatoria, ade-
más de laque todos los alumnos tienen que aprender, deben estudiar dos lenguas en la secundaria superior. En algunas áreas
de estudio, la lengua extranjera obligatoria aprendida en el enshni Inhiic se ofrece como optativa fuera del eurriculo míni-
mo. A partir de 2OU2. una segunda lengua extranjera será obligatoria para todos los alumnos del CUMHO bi
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Gráfico 3.1. (continuación): La enseñanza de las lenguas extranjeras en pre-primaria, pri-
maria y secundaria general. Curso 1998/99.
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Notas complementarias

Finlandia: El currículo de la pentskoululgrundskola (educación obligatoria) anima a los centros a que ofrezcan una lengua
extranjera como materia optativa a la edad de 10 u ti años. y. posteriormente, una segunda lengua a los 14. además del cu-
rrfculo mínimo. Los alumnos pueden aceptar o rechazar esta oferta. El currículo mínimo del lukiolgymnasium no especifica
el número de lenguas extranjeras que los centros tienen que ofrecer pero les recomiendan que ofrezcan a los alumnos cuatro
lenguas distintas.
Suecia: Un tercio de los alumnos empiezan a aprender la primera lengua extranjera a ios 7 anos, otro tercio a los 9 años y el
resto lo hace entre los 8 y los 10 años. Con respecto a la segunda lengua extranjera obligatoria, el 80% de los alumnos la em-
pieza a estudiar a los 12 y el 20*% réstame a los 13 años
Reino Unido: No existe currículo común obligatorio establecido por las autoridades educativas para los alumnos de 16 al 8
anos. Los alumnos pueden elegir las materias que deseen estudiar para e! examen final de entre las que ofrece el centro. La
mayoría de los centros ofrecen una o más lenguas extranjeras en este nivel.
Reino Unido )E(: La obligación de estudiar una lengua extranjera puede no exigirse a ciertos alumnos entre los 14 y los 16
años, con el fin de permitirles participaren un programa relacionado con el mundo laboral.
Reino Llnidu (SC): Las Curriculum guideünes áe\ Scattish Executive no tienen carácter obligatorio pero se anima a las lo-
cal educarían authorities a que pidan a los centros que ofrezcan enseñan/a de lenguas extranjeras a todos ios alumnos entre
los 10 y los 16 años. En los diagramas, las recomendaciones acerca del currículo procedentes del Sioilish Execuríve se han
considerado equivalentes al currículo mínimo.
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Gráfico 3.1. (continuación!: La enseñanza de las lenguas extranjeras en prc-primaria. pri-
maria \ secundaria general. Curso 1998/99.
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Notas complementarias

Islandiu: Desde ti curso iyW/2(XH). el inalcs (primera lengua obligatoria! se ha empezado a enseñar desde los 10 años de
forma progresiva y el danés (segunda lengua obligatoria) se enseña a iodos los alumnos desde la edad de 12 años. Todos los
alumnus que siguen el área dt> estudio tic "lenguas" lienen que estudiar tres lenguas extranjeras enire las edades de 17 y 19
años. A los 19 años, los que han completado el curriiulo en una de las ires lenguas continúan estudiando sólo las oirás dos.
Los que no han terminado el de ninguna de las tres tienen que cuniinuar estudiando hasia los 2(1 años.
NorueRa: Únicamente los alumnos que lian elegido la lengua extranjera como una de sus materias optativas obligatorias
éntrelos | 1 \ ios 1 fíanos, no están obligados a estudiar una Icneus extranjera como materia obligatoria entre los 1K y los 19
unos. Alrededor del 8Ü7Í de los alumnos eligen una lengua extranjera como optativa a los 13 años.
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GráÜco 3.1. (continuación): La enseñanza de las lenguas extranjeras en pre-primaria. pri-
maria y secundaria general. Curso 1998/99.
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Fuente: Eurydice.

Ñuta complementaria

Chipre: Entre los 15 y 18 aflos. la mayoría de los alumnos asisten al Lykeio Epilogis Mtilhimaum. lo que significa que esiu-
dian al menos dos lenguas extranjeras obligatorias.
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Gráfico 3.1. (continuación): La enseñanza de las lenguas extranjeras en pre-primaria,
primaria \ secundaria general, (.ursu 1998/9**.
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Lituania: t i curso IW8/*)9consiiiuycun periodu transitorio al final del cual se introducirán una señe de modalidades en la
sei'und¿ir¡a superior y en los esludios de cuatro años de los yimnzija Ide 14 a 1K años), en donde los dos primeros cursos co-
rresponden a los dos últimos años de l.i educación obligatoria.
Hungría: La .situación descrita para la enseñanza do lenguas exiranjeras a los alumnos di-6 a Id años está definida en el cu-
rrículo nacional de l'J'JS, Lu situación correspondiente a los alumnos de 16 a 1K unos se rige por un decreto ministerial de
I9B5. Lln nuevo curricula marco se va a introducir en algunos centros en el curso 2(10(1/01 y en todm los centros desde el
curto 2001/02.
Polonia: Desde 1999/200(1. ítráobligatoria unalenguaextranjeraapartirde los Ulanos.
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Gráfico 3.1. (continuación): La enseñanza de las lenguas extranjeras en pre-primaria. pri-
maria >r secundaria general. Curso 1998/99.
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Ñola complementaria

Eslovenia: Desde 1W9/2O00 a 21X13/04. se implaniaráde forma gradual la nueva estructura única de nueve años de dura-
ción lOsiiovna sola). El nuevo currfcuio contiene muchas mejoras que incluyen la ¡ntroduciión de una lengua extranjera pa-
ra todos los alumnos a partir de lo<> 9 años, la inclusión de una lengua extranjera como optativa obligatoria para iodos los
alumnos desde los 12 años y mayores posibilidades de aprender una lengua extranjera como optativa obligatoria desde los 6
años. El objetivo es permitir al mayor número de centros que ofrezcan una lengua extranjera entre las materias optativas que
los alumnos han de elegir a partir de los 6 años.
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2. OFERTA DE LENGUAS EN LA EDUCACIÓN OBLIGATORIA

Este segundo apartado aborda tres aspectos de la enseñanza de lenguas extranjeras en la Educa-
ción Secundaria. El primero presenta la \ ariedad de lenguas extranjeras mencionadas en los do-
cumentos oficiales para la primera y segunda lengua extranjera. Sin embargo esta ofena teórica
no siempre corresponde con lo que realmente está disponible en los centros. El número de len-
guas que se ofrecen a menudo se ve íimiíado por distintos motivos que se analizan en el segundo
apartado. En el tercero y último, se comentan las estadísticas relacionadas con la elección de len-
guas extranjeras por pane de los alumnos de primaria y secundaria.

2.1. POSIBILIDADES TEORK AS DE ELECCIÓN

Por lo que respecta a las posibilidades de elección de la primera lengua extranjera, el número de
lenguas que aparecen en los documentos oficiales está normalmente limitado. Como se muestra
en el gráfico 3.2, en la mayoría de los países de la Unión Europea se ofrecen hasta seis lenguas
extranjeras como primera lengua con carácter obligatorio. La¡> excepciones son Austria (hasta
ocho idiomas). Francia (12) y el Reino Cuido (Inglaterra > Gales, 19). En todos los países candi-
datos, el número de lenguas no pasa de seis.

España. Finlandia y Hungría son los únicos países que no han establecido una lista precisa de
lenguas. En teoría, se puede enseñar cualquier lengua.

En los países de la Unión Europea, las posibilidades de elección no son mayores en la segunda
lengua, con la excepción de los Países Bajos (donde los alumnos pueden, en teoría, elegir entre
siete lenguas) y de Francia (15 lenguas). En los países candidatos, las posibilidades de elección
de la segunda lengua, al igual que en la primera, no pasan de seis. En la mayoría de los casos, los
centros ofrecen las mismas lenguas en ambos casos, es decir, para la primera > la segunda lengua
extranjera.

En algunos países, los alumnos no pueden elegir la primera lengua, la elección está ya hecha.
Así. el inglés se estudia obligatoriamente como primera lengua extranjera en Dinamarca. Grecia,
Países Bajos, Suecia. Licchtenstein, Noruega, Chipre y Letonia. El Trances es obligatorio en la
comunidad germanoparlante de Bélgica, el alemán en Luxemburgo y el danés en Islandia. Con
respecto a la segunda lengua extranjera obligatoria, el francés es obligatorio en Luxemburgo,
Licchtenstein y Chipre (en el Gymnasio). mientras que el inglés lo es en Islandia.

De las 11 lenguas oficiales de la Unión Europea, el inglés es el único idioma que se puede elegir
para la primera \/o segunda lengua extranjera obligatoria en todos los países que establecen ofi-
cialmente la lisia de idiomas que se pueden estudiar, con la excepción de la Comunidad germa-
noparlante de Bélgica y de Luxemhurgo. El francés y el alemán también están entre los idiomas
que se ofrecen en un gran número de países. Igualmente, el español y/o el italiano se pueden es-
tudiar en países de la Unión Europea como Francia. Italia. Países Bajos. Austria. Portugal. Sue-
cia y Reino Unido, y en países candidatos como Bulgaria, la República Checa. Rumania y Eslo-
vaquia. El ruso está igualmente presente en todos los países candidatos (a excepción de Chipre y
Eslovenia) y en Francia. Italia. Países Bajos y Reino Unido <EAV. SC).
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Gráfico X2: Lenguas extranjeras que figuran en los documentos oficiales de la educación
obligatoria (primera y segunda lengua extranjera obligatoria). Curso
1998/99.
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Notas complementarias

Alemunia: La normativa puede variar de un Latid a otro, Gcneraimente. el inglés y d fruncís se pueden elegir como prime-
ra lengua extranjera obligatoria, pero los alumnos tiene que estudiar inglesen algún momento de la enseñanza obligatoria.
El latín se puede elegir tomo primera o segunda lengua en ciertos tipos de Gymnasium.
España: No existe una lisia de lenguas extranjeras. En leona, los centros pueden ofrecer cualquier lengua.
Francia: El árabe, chino, hebreo moderno, japonés, polaco y mrco entran dentro de !acaiegor¡ade"oira_s" lenguas (el turco
se ofrece exclusivamente como segunda lengua extranjera obligatoria). A partir de los 13 años, los niños pueden elegir una
lengua extranjera o una lengua regional como segunda lengua obligatoria.
Irlanda: No existen lenguas extranjeras obligatorias. El francés, alemán, español, italiano, latín, griego y hebreo se ofrecen
como opralivas.
I.uxemhurgo: El ingleses la lercera lengua extranjera obligaioria.
Países Bajos: El árabe y el turco están dentro de la categoría de "otras" lenguas.
Austria: El esloveno, croata, húngaro, eslovaco y checo pertenecen a la categoría de "otras" lenguas. Los alumnos del
Gymnasium. Realgymnasium y Vt'irinhaftsrealgymnasium pueden elegir enire una lengua extranjera y el latín deniro de la
banda horaria reservada a la segunda lengua extranjera obligaroria.
Finlandia: La nueva legislación, en vigor desde 1999. no impone las lenguas que se han de ofrecer a los alumnos. En leoría,
los centros pueden ofrecer cualquier lengua. La segunda lengua esiaial (el sueco o el finés) ve tiene que aprender en algún
momento de la enseñanza obligatoria.
Suecia: La categoría "otras" lenguas incluye a las lenguas materna* de los alumnos para ios que el sueco no es su lengua
materna. Se organizan clases de esas lenguas si así lo solicitan un mínimo de cinco alumnos. Los centros también pueden
ofrecer lenguas extranjeras disiintas de la>> que aparecen en el gráfico Í.2 si un número suficiente de alumnos lo solicita y si
existen profesores cualificados para impartirlas.
Reino Unido (E/W): El árabe, hengalí. chino (camones o mandarín), gujaratí, hebreo moderno, hindú, japonés, panjabí,
turco y urdu son las lenguas que pertenecen a la categoría de "otras". Los centro» deben ofrecer al menos una de las lenguas
de la Unión Europea. En esie caso, los alumnos pueden cumplir con las exigencias del National Curriculum estudiando
cualquiera de las II lenguas mencionadas en el mismo.
Reino Lnido (M): El irlandés penenece a b categoría de "otras" lenguas.
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blandía: En el c utrículo nuevo ¡primavera 1994). d inglés se convierte en la primera lengua extranjera obligatoria y el da-
nés en la segunda. El sueco y el noruego se pueden ofrecer en lugar del danés, fuera del horario escolar, para los alumnos
quelun viwJocn Suecia o en Noruega o cu> os sus padres proceden de esos países.
Liechtenslein: I>esde la reforma de IW6/97. el inglés ha sustituido al francés como primera lengua extranjera que se ense-
ña desde el curso y de primaria. En secundaria, esta normativa no ha enirado en vigor hasta 1998W9.
República Checa: Se recomienda la enseñan/a del inglés \ el alemán pero también ei posible estudiar francés, español y
ruso.
I.etonia: Los datos corresponden a los centros que emplean el letón como lengua de enseñanza.
I.¡Inania: Con respecto a la segunda lengua extranjera obligatoria. los documentos oficiales establecen que además del in-
elés. francés, alemán v ruso, los L-entros pueden ofrecer cualquier otra lengua que ellos elijan.
Hungría: No existe una lisia de lenguas extranjeras. t£n teoría, los centros pueden ofrecer cualquier lengua.
E>lovenia: Desde 2000/01. se ofreced italiano como primera leniíua extranjera obligatoria para iodos los alumnos, además
de las que va se ofrecían.

2.2. FACTORES QLE LIMITAN LA ELECCIÓN DE LAS LENGUAS

La variedad de lenguas que los centros ofrecen a sus alumnos es a menudo inferior a la que figura
en los documentos oficiales. Existen varias razones que explican esta diferencia entre ia teoría y
la práctica. En el Reino Unido (Inglaterra y Gales) no se espera que los centros ofrezcan las 19
lenguas que aparecen en el National Curriculum. Se les pide que al menos ofrezcan una de las
lenguas oficiales de la Unión Europea.

Una de las principales causas de las limitaciones existentes es la necesidad de que haya un núme-
ro mínimo de alumnos para poder organizar cursos de una lengua determinada. La falta de profe-
sorado especialista de la lengua elegida también limita las posibilidades de elección. Este es el
caso de Irlanda. Italia y Escocia, y de los países candidatos.

En otros casos, son criterios de tipo subjetivo los que llevan a los centros a elegir una lengua en
vez de otra. Un criterio prioritario en Francia. Austria, Succia y Polonia es satisfacerla demanda
de la mayoría de los padres. A veces, el peso de la tradición también hace que los centros sigan
ofreciendo las lenguas que se han enseñado durante muchos años. La enseñan/a del francés en
los centros de Rumania es un buen ejemplo de esto. Alemania. Francia. Italia. Portugal y Eslove-
nia señalan que a la hora de ofrecer una lengua determinada también tienen en cuenta c! contexto
lingüístico y cultural consecuencia de los países/regiones limítrofes.

Con el fin de poder responder adecuadamente a los imperativos del mundo económico, los cen-
tros escolares de la mayoría de los países suelen ofrecer el inglés como primera lengua extranje-
ra. De hecho, unos 10 países la imponen. Sin embargo, al mismo tiempo que demuestran su rea-
lismo con respecto a la economía, algunas autoridades educativas han introducido políticas
destinadas a diversificar la enseñanza de lenguas extranjeras. Las medidas tomadas en los últi-
mos años para ofrecer una variedad mayor de lenguas extranjeras se presenta en el capítulo 2
(suhapíirtadu 2.2).

Conscientes del desfase existente entre la oferta teórica y las lenguas que realmente ofrecen los
centros, las autoridades educativas están intentando lomar medidas para remediar esta situación.
Acorto plazo, la solución adoptada por la mayoría de los países es organizar clases extra-escola-
res impartidas por personal externo al centro (hablantes nativos, personal de la embajada, etc.).
Sin embargo, con una perspectiva a más largo pla/o. casi todos los países están empezando a in-
vertir en la formación de nuevos profesores que puedan enseñar los idiomas que no figuran entre
los más demandados en el centro.
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2.3. LAS LENGUAS MÁS ESTUDIADAS

En el nivel de enseñanza primaria, hay ocho países que imponen el inglés como primera lengua
extranjera (Dinamarca. Grecia, Países Bajos, Suecia. Liechtenslein. Noruega. Chipre y Letonia).

incluso en aquellos países en que es posible elegir entre varias lenguas, las estadísticas muestran
que el inglés sigue siendo el idioma más elegido. Los gráficos 3.3 y 3.4 presentan las lenguas
más enseñadas en primaria y en secundaria general, así como el porcentaje de alumnos que las
cursan.

La gran mayoría de los alumnos de Portugal (93%) y España (71%) estudian inglés. Más de la
mitad lo aprenden en Finlandia (63%). Suecia (62%) y Austria (56%). En los países candidatos,
el inglés es frecuentemente la primera lengua extranjera pero en porcentajes inferiores a los de la
UE. Los porcentajes más altos se encuentran en Estonia (44%) y en Chipre (36%). En Lituania.
Hungría. Polonia y Eslovenia, alrededor del 20% de los alumnos cursan inglés.

El francés es la primera lengua extranjera que se estudia en Rumania (43%) y en la Comunidad
flamenca de Bélgica (33%). el danés en lslandia (25%) y neerlandés en la Comunidad francesa
de Bélgica (15%).

En la Educación Secundaria se da una preponderancia similar del inglés. En Alemania, España,
Francia. Austria y Finlandia, el inglés es la primera lengua extranjera para más del 90% de los
alumnos. En los países candidatos, el aprendizaje del inglés está también muy generalizado, con
porcentajes que van desde el 55% en la República Checa al 82% en Estonia.

En aquellos países en que el inglés es obligatorio, las diferencias porcentuales que se observan
entre, por ejemplo, Dinamarca. Suecia. Noruega y Chipre (100%) por un lado, y Grecia (83%) y
Letonia (73%) por otro, se explican por el hecho de que en los dos últimos el inglés ya no es obli-
gatorio en la secundaria superior.

El neerlandés, francés y alemán son las tres lenguas que se eligen en primer lugar en la secunda-
ria general de algunos países. En la Comunidad francesa de Bélgica, el neerlandés es estudiado
por el 70% de los alumnos. En la Comunidad flamenca de Bélgica, Irlanda y Rumania el francés
es la primera lengua extranjera para el 95%, 70% y 74% de los alumnos respectivamente, mien-
tras que en Hungría y Eslovaquia el 48% y el 62% de los alumnos eligen el alemán como primera
lengua extranjera.

Con respecto a la segunda lengua extranjera en el nivel de enseñanza secundaria, cuatro países
imponen el aprendizaje de una lengua en particular (el francés, en Luxemburgo, Licchtenstein y
Chipre, y el inglés en Islandiu). Por otra parte, el francés y el alemán son las lenguas más elegi-
das. El francés se estudia sobre todo en Grecia (63%), Italia (34%). Alemania (24%). España
(23%) y Austria (13%). El alemán lo aprenden los alumnos daneses (76%). suecos (44%), norue-
gos (35%) e irlandeses (25%). En los países candidatos, el ruso es la lengua más estudiada (en
Bulgaria, Estonia. Letonia y Lituania). seguida porel alemán (en la República Checa. Poloniay
Eslovenia) y el inglés (en Hungría. Rumania y Eslovaquia).
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Gráfico 3.3: Las dos lenguas extranjeras más enseñadas en la Educación Primaria (CINE
1) > porcentaje de alumnos que las estudian, por país. Curso

l'nión Furopea

AELC/EEE Países candidatos

• DA 'DE • EN
1 Primera lengua extranjera más enseriada

FR • NL • RU
2 Segunda lengua extranjera más ensenada

() No disponible
(-) No es pertinente

h'uenie: Euros tal.

Los porcentajes en bruio se pueden encontrar en el anexo de este capitulo.
El gráfico muestra, por país, las dos lenguas más enseñadas en primaria. Aparecen en orden decreciente, de acuerdo con el
porcentaje de alumnos que las estudian.
Los porcentajes están calculados sobre el número total de alumnos de primaria (CINE I) que estudian una lengua extranje-
ra, divididos por el número loial de alumno-, matriculados en la Educación Primaria, incluyendo los que eslán en cursos
donde la lengua extranjera no forma pane del currículo.
Los casos marginales i menos del 19í) no eslán representados.
Salvo excepciones, cuando una de las lenguas estatales se enseña en ceñiros en los que no se emplea como lengua de ense-
ñanza, esta ni) se considera tomo lengua extranjera.

"Nulas complementarias

Knmefci. Austria: IW7/9K.
Países Bajos. Portugol: 1W5/96.
Litchlenslein: Julos nacionales (!lWfi/97); el 2l)'í de los alumnos estudia ingles.
Noruega: ]1><W«.
Polonia: Los alumnos del nivel CINE 2 están también incluidos.
Estonia, Lelunia.t Kslovaquia: La lengua estatal que se enseña en los ceñiros donde noes la lengua ile enseñanza está con-
siderada comn lentiuii eviranjera.
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Gráfico 3.4: Las dos lenguas extranjeras más enseñadas en la Educación Secundaria gene-
ral (CINE 2 y CINE 3) y porcentaje de alumnos que las estudian, por país.
Curso 1996/97.

Unión Europea

AELC/EEE Países candidatos

• ES • OA HDE • EN
1 Primera lengua extranjera mas enseñada

I FR • NL • SV • RU
2 Segunda lengua extranjera mas enseñada

(:) No disponible
(-} No es pertinente

Fuente: Eurostat.

Nota explicativa

Los porcentajes en bruto se pueden encontrar en el anexo de este capítulo
El gráfico muestra, por país, las dos lenguas más enseñadas en secundaria general. Aparecen en orden decreciente, de acuer-
do con el porcentaje de alumnos que las estudian.
Los porcentajes se han calculado independientemente de la obligatoriedad de los estudios.
Los casos marginales (menos del I %) no eMán representados.
Salvo excepciones, cuando una de las lenguas estatales se enseña cn centros en los que no se emplea como lengua de ense-
ñanza, ésta no se considera como lengua extranjera.

Notas complementarias

Krancia: En el nivel CINE .1, lo.s alumnos de enseñanza tecnológica se incluyen con los de secundaria general.
I r landa: Únicamente se incluyen los alumnos que cursan estudios a tiempo completo.
Países Bajos: Según la inspección nacional, el porcentaje de alumnos del l'W O, HAYO y MAVOIVBO que eligieron inglés.
alemán y francés para el examen nacional fue de 995t en inglés. 4 1 % en alemán y 2 1 % en francés en el año 1999. En 1997.
las cifras fueron 9 3 ^ en inglés, 39Cí en alemán y 2UÍ» en francés.
Austr ia: 1997/98.
Finlandia: La lengua estatal que se enseña en los centros donde no es la lengua de enseñanza está considerada como lengua
extranjera.
Suecia: Únicamente se incluyen los alumnos del nivel CINE 2.
Licchtenstein: Dalos nacionales (!9%/97t: el 79<¡í de los alumnos estudia inglés ye ! 77% francés.
Noruega: LWX/W.
Islundia, Ks lo ven ¡a: En el nivel CINE 3. los alumnos de las rama* profesionales están también incluidos.
República Checa: Únicamente se incluyen los alumnos que cursan esludios a tiempo completo
Polonia: Únicamente se incluyen los alumnos del nivel CINE 3.
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3. CARGA LECTIVA DE LAS LENGUAS EXTRANJERAS

3.1. CARCA LECTIVA SEMANAL

El gráfico 3.5 muestra el número de periodos lectivos semanales de la lengua extranjera en cua-
tro momentos clave de los estudios de un alumno: a la edad en que comicn/a a estudiar la prime-
ra lengua extranjera obligatoria (antes de los 10 años), durante la enseñanza primaria (;i los 10
años), al principio de la secundaria inferior (a los 13 años) y al final de la educación obligatoria o
comienzo de la posl-obligatoria (a los 16 años). En general, el aprendizaje de la primera lengua
extranjera obligatoria tiene lugar durante tres o cuatro periodos lectivos a la semana. Esta cifra
puede ser ligeramente inferior durante loi> primeros años de enseñanza.

El gráfico muestra también que en la mayoría de los países la carga lectiva délas lenguas extran-
jeras aumenta progres i v amen le durante los estudios. Es muy poco frecuente que ésta se reduzca
cuando los alumnos avanzan en sus estudios. Sin embargo, es el caso de Luxemburgo. donde la
carga lectiva semanal del alemán como primera lengua extranjera disminuye en la medida en que
se convierte en lengua de enseñanza.

En cierto número de países, la carga lectiva permanece invariable desde los primeros hasta los
últimos cursos de ¡a escolaridad. En España. Italia. República Checa. Eslovenja y Rumania, se
dedica el mismo número de periodos lectivos al aprendizaje de una lengua extranjera durante lo-
dos los años de estudio (tres periodos en los primeros cuatro países y dos en el último).

Finalmente, en algunos países, la carga lectiva de las lenguas extranjeras, aunque permanece re-
lativamente estable a través de todos los cursos, suele aumentar (Polonia) o disminuir (Grecia)
algo en un momento determinado. Estas variaciones se deben probablemente a los reajusles en
los horarios de otras materias del currículo.

(Jráfko3.5: Carga lectiva semanal de la primera lengua extranjera obligatoria. Curso
1998/99.

L'nión Europea

Bfr 8 de Brl IRL > FIN UK

A la edad de introducción de la
primera lengua extranjera
ubi i galo ría

A los 10 años ¡fíanos 10 unos

f""¡ Número má\imo de periodos
:...: |ectivos a la semana

Fuente: Eurydice
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Gráfico i.5 (continuación): Carga lectiva semanal de la primera lengua extranjera obliga-
toria. Curso 1998/99.

AELC/EEE Países candidatos

HU PL RO SK

A la edad de Introducción de la
primera lengua extranjera
obligatoria

A los 11) años A los 10 años A los 10 años

{"} Número máximo de períodos lectivos a la semana

Fuente: Eurydice

Ñola explica I» a

La duración de los periodos lectivos varía de un país a otro: 40 minutos en Islandia; 45 minutos en Dinamarca, Alemania.
Grecia. Liechtensiein. República Checa. Estonia. Polonia. Eslovcnia y Eslovaquia; 50 minutos en Bélgica. Luxcmburgo.
Austria. Portugal y Rumania; 60 minutos en Francia e Italia. La duración también depende del curso; España (55/fiO), Chi-
pre y Letonia (40/45). y Lituania (35/45): ode! cenlro. como ocurre en Noruega.

Notas complementarías

Bélgica ¡B fr): finia Región de Hru se lus-Capital, los alumnos de 10 años tienen cinco periodos lectivos a la semana.
Bélgica (B ni): En secundaria, los responsables educativos tienen libertad para establecer su propio curriculo y fijare! nú-
mero de periodos lectivos pura cada malcría.
Alemania: A la edad de 13 años, el promedióse ha calculado incluyendo a lodos los tipos de educación en el 8o curso de los
esludios.
Italia: En el liceo (lassico, cuatro periodos lectivos: en el Uceo identifico, tres períodos lectivos en los cursos Io, 3By 4o, y
cuatro periodos en los cursos 2g y 5o.
Países Bajos: En primaria, tos centros deciden la carga lectiva para cada materia. En secundaria, existe una carga lectiva
mínima que hay que respetar. Los centros pueden decidir cómo aumentar la carga lecliva a lo largo de los estudios.
Finlandia: El currículo mínimo define las materias obligatorias y el número mínimo de periodos lectivos por materia du-
rante toda la enseñanza obligatoria (9 anost. Los centros tienen libertad para decidir la distribución de las materias y de las
clases según la edad de los alumnos.
Suecia: La reforma de IW5 establece el número de períodos lectivos para cada materia en la educación obligatoria. Los
centros tienen libertad para decidir cuándo introducir las distintas malcrías y su distribución a lo largo de los nueve años de
estudios.
Reino l'nido: Los centros tienen libertad para decidir la carga lecliva de cada materia siempre que esa carga sea suficiente
para satisfacer las exigencias del curriculo.
Islandia. Polonia y Estoven ia: La barra de color rojo representa el número de períodos lectivos semanales para la primera
lengua extranjera obligatoria a los 11 años, en vez de a los 10 años.
Noruega: Con res pecio al número de períodos lectivos a la edad de introducción de la primera lengua extranjera (ames de
los 10 años). se distribuyen 95 periodos a lo largo de cuatro años, es decir, del curso I ° al 4".
República Checa: A la edad de 1.1 años, a partir del 1- de septiembre de I <W,X. todas las materias, incluida la lengua extran-
jera, lienen un horario flexible: los centros pueden decidir la carga lecliva para cada materia. Sin embargo, esa carga debe
ser suficiente para satisfacer las exigencias de) currículo.
Hungría: El currículo mínimo simplemente defino el porcentaje máximo; mínimo de la carga lectiva que representa la len-
gua extranjera en relación con otras áreas de estudio. Dicho porcentaje oscila entre el I l'í. y el 15% a la edad de 10-12 años;
e!9'i-yel ]2<3 a la edad de 13-14 anos; ye! y<í y el \VA a la edad de 15-16 años.
Letónia: Los datos se refieren a los centros donde el ¡eión es la lengua de enseñan/a.
Rumania: El mínimo son dos periodos lectivos a la semana. En la secundaria superior, la lengua extranjera se enseña du-
rante tres o cuatro períodos lectivos semanales en cieñas modalidades de estudio)la literaria!.
Estóvenla: La nueva estructura única de nueve años de duración tOsnovna sulai se está implantando entre los cursos
I9*í9/2(XK) y 20O3AI4. Se ha modificado el currículo y. entre otras, contiene las siguientes mejoras: los alumnos de 9 años
lienen dos periodo-, lectivos de lengua extranjera a la semana, los de 10 años tienen tres y a la edad de 13 años, igualmente,
lienen tres períodos lectivos semanales.
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3.2. CARCA LECTIVA ANUAL EN RELACIÓN CON OTRAS MATERIAS

El gráfico 3.6 permite comparar los porceniajes de carga lectiva correspondientes a las lenguas
extranjeras, las matemáticas y la lengua materna en tres momentos diferentes de los esludios de
los alumnos: a las edades de 10. 13 y 16 años. En algunos países, el aprendizaje de una lengua
extranjera no es obligatorio hasta después de los 10 años. Este es el caso de la Comunidad fla-
menca de Bélgica. Irlanda1. Reino Unido. Islandia7. Bulgaria. Polonia y Eslovenia. Por lo tanto.
no es posible incluir los países mencionados al hacer la comparación a los 10 años.

En unos pocos países, las autoridades educativas centrales otorgan libertad a los centros para de-
cidir la carga lectiva de las materias obligatorias del currieulo. Por csie motivo, no es posible
comparar b carga lectiva de la lengua materna, las matemáticas y la lengua extranjera en el caso
de la Comunidad flamenca de Bélgica. Irlanda. Finlandia. Suecia. Reino Unido y Hungría.

A la edad de 10 años, en la mayoría de los países, entre el 6% y el 15% de la carga lectiva se dedi-
ca a la enseñanza de la lengua extranjera obligaioria.es decir, esta carga puede llegar a ser en al-
gunos países el doble que en otros. En Austria, el porcentaje es incluso inferior (4%). A la inver-
sa, es mucho más alto en Luxemburgo (4(Kí). donde varias materias se imparte en un idioma
extranjero (el francés y el alemán, que son también lenguas oficíales en este país).

En casi todos los demás países, la lengua extranjera tiene menos carga lectiva que las matemáti-
cas o la lengua materna. Además de Luxemburgo. tres países mediterráneos no siguen esta ten-
dencia. En España. Italia y Portugal, el porcentaje de carga lectiva dedicado a la enseñanza de
lengua extranjera es el mismo que para las matemáticas.

En la mayoría de los países, la carga lectiva de la lengua extranjera a los 13 años oscila entre el
13% y el 17%. Esto representa un considerable aumento en comparación con el tiempo dedicado
a su enseñanza a los 10 años. Fuera de esa franja de edad, las diferencias entre distintos países
pueden ser bástame importantes, como entre Polonia (7%) y Alemania (24%) y. de nuevo.
Luxemburgo. donde más de la mitad de la carga lectiva total se dedica a la enseñanza de lenguas
extranjeras.

En varios países, el porcentaje de la carga lectiva dedicado a la enseñanza de lenguas extranjeras
a la edad de 13 años es inferior o igual al de las matemáticas y la lengua materna. Sin embargo,
esta situación está menos extendida que a los 10 años. En cieno número de países, la carga lecti-
va de la lengua extranjera es incluso superior a la de la lengua materna y las matemáticas.

A tos 16 años, el porcentaje de la carga lectiva dedicado a la lengua extranjera oscila entre el 10%
y el 23% en la mayoría de los países. De nuevo la diferencia puede llegar a ser el doble. Dos paí-
ses, los Países Bajos y Grecia, muestran porcentajes inferiores (el 9% y el 7% respectivamente).
lslandia. Noruega y Luxemburgo. a su vez. presentan porceniajes considerablemente más altos
(29%, 30% y 47% respectivamente).

A esta edad, en la mayoría de los países, el porcentaje dedicado a la enseñanza de lenguas extran-
jeras es superior o igual al que se dedica a las matemáticas o a la lengua materna.

1. No exisie enseñanza de lengua extranjera obligatoria. Sin embargo, el inglés y el irlandés tgaélico) se enseñan a todos
los alumnos.

2. La enseñanza <lc una lengua extranjera (el inglés) se ha general i wnln pura lodos los alumnos de 10 años desde el curso
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Gráfico 3.6: Carga lectiva anual mínima recomendada para la enseñanza de lenguas ex-
tranjeras, matemáticas y lengua materna en relación con el porcentaje total
del conjunto de las materias a las edades de 10, 13 y lóanos. Curso 1998/99.

% Unión Europea %

Lenguas extranjeras
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i n MI II ii ii ii ir u i •—
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Bfr a Se 6 ni DK D ÉL

% AELC/EEE
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Países candidatos
ÜK

— Lenguas extranjeras

Matemáticas

— Lengua materna

BG CZ EE CY LV LT HU PL RO SI SK
v i <« i¡ 'j -i -a 'i «i

tS Ll NO

•. Eufytfe* *
Nota explkalha

La carga lectiva de las lenguas extranjeras también se puede incluir en la categoría de optalivas obligatorias, que no aparece
en esic gráfico. Los dalos corres pondien íes a esia categoría, así como otros dalos en bruto de este gráfico se pueden encon-
trar en el anexo de este capítulo.

Nota complementaria
Ver el anexo de c í e capítulo.
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4. NÚMERO DE ALUMNOS EN LAS CLASES DE LENGUA EXTRAN-
JERA

En la mayoría de los países, las recomendaciones oficiales indican el número máximo y/o míni-
mo de alumnos por clase o grupo. Las normas con respecto a esta cifra varían significativamente
de un país a otro pero no sobrepasan los 36 alumnos por clase. La mayor parte de los países reco-
miendan el mismo número en primaria y en secundaria inferior. Cuando existe variación, el nú-
mero suele ser más alto en secundaria (con la excepción de la Comunidad germanoparlante de
Bélgica y Eslovaquia donde es más bajo).

En general, las indicaciones con respecto al tamaño de las clases no diferencian entre las distin-
tas materias del currículo. En otras palabras, las mismas normas se aplican a las clases de mate-
máticas o de lengua extranjera. Sin embargo, un pequeño grupo de países regula específicamente
la distribución de los alumnos para las clases de lengua extranjera.

En primaria, el número máximo de alumnos en las clases de lengua extranjera es menor que en
otras materias en Austria. Portugal. República Checa. Letonia. Lituania. Hungría y Polonia. El
tamaño de la clase de lengua puede ser de unos pocos alumnos menos que en el resto de las cla-
ses, a veces, incluso la mitad como en Hungría (26 = límile general. 13 - límite específico).

Gráfico 3.7: Prescripción o recomendaciones con respeclo al número máximo de alumnos
en primaria. Curso 1998/99.

Unión Europea AELC/EEE • Países candüak*

D E L E F R L I I M . A P F M SBW SC U NO ' B G C Z K C Y I V I T H U P I R O S I S K

X Sin recomendaciones • Limrtes generales (mánmo)

Limites específicos para las clases de lengua extranjera (máxñno)

Fuente: Eurydíce.

En secundaria inferior. Austria, dentro la Unión Europea, y los países candidatos, en particular.
tienen normativa específica con respecto al número de alumnos. La República Checa. Lelonia.
Lituania. Hungría. Polonia y Eslovaquia tienen límites específicos para el tamaño de las clases
en secundaria.
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Gráfico 3.8: Prescripción o recomendaciones con respecto al número máximo de alumnos
en secundaria general inferior. Curso 1998/99.

Un>6n Europea • AELC/EEE • Países candidatos

JOT¡JLJL .a x x x mi
BfrBd»BNDK D EL E F IB. I L NL A P FIN S 3C U NO BG CZ EE CY LV LI HU PL SO SI 9K

X Sin recomendaciones • Limites generales (máximo)

G Limites específicos para las clases de lengua extranjera (máximo)

Fuonte: Eurydlce.

Ñolas complementarias

Alemania: Los limites en el tamaño de las clases varían en los distintos Lánder.
I r landa: El tamaño de la clase en los centros de primaria no sobrepasa los 29 alumnos en las zonas menos privilegiadas.
Reino Unido (SC): 33 alumnos en los dos primeros años di- la secundaría inferior, disminuyendo a 30 en los dos últimos
años. Se recomienda un máximo de 20 alumnos para aquellas materias de carácter práctico.
Bulgaria: Bn teoría, no hay normas específicas para las lenguas extranjeras. En términos generales, las clases de lengua son
mus pequeñas.
Eslovaquia: En secundaria inferior, las normas generales se refieren únicamente a la lengua materna y a las matemáticas.
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5. INICIATIVAS ESPECIALES: INTERCAMBIOS LINGÜÍSTICOS
ENTRE ALUMNOS

Este apartado presenta algunas características de tipo organizativo y educativo de los intercam-
bios entre grupos de alumnos de países europeos. Los intercambios tienen una finalidad lingüís-
tica y cultural. Normalmente, ofrecen a los alumnos la oportunidad de compartir durante algún
tiempo la vida diaria de la familia que les recibe en el país anfitrión. Únicamente se incluyen los
intercambios realizados a iniciativa de los centros y de las autoridades educativas locales o cen-
trales. No se mencionan las acciones gestionadas y financiadas por los programas de intercambio
internacionales y europeos. Estas se analizan de forma separada en el capítulo seis. Tampoco se
incluyen los intercambios organizados por asociaciones privadas que reciben un pago por sus
servicios.

Todos los países poseen normativa o recomendaciones acerca de las actividades de intercambio
de alumnos. Pueden ser más o menos detalladas y afectar a un número mayor o menor de aspec-
tos relacionados con los intercambios. Estos aspectos, objeto del presente análisis comparado e
incluidos en la normativa, son los relativos a la gestión de los intercambios, sus características
organizativas (nivel educativo, duración del intercambio, selección de los alumnos y/o los cen-
tros) y sus características pedagógicas (lenguas, existencia y característica!) de la preparación
previa de los alumnos/profesores).

5.1. GKST1ÓN DE IOS INTERCAMBIOS

En todos los países existen intercambios de grupos de alumnos organizados por los centros y por
las autoridades locales o centrales. La gestión y la organización de gran parte de ellos se llevan a
cabo localmente. es decir, por los centros, apoyados en ciertos casos por las autoridades locales
y/o educativas. En esle nivel, los intercambios normalmente se originan a través de contactos
personales de profesores con sus colegas de otros países, así como a través de programas de her-
manamienlo entre ciudades. Para poder contactar con centros de oíros países, algunos ceñiros re-
curren a los departamentos culturales de las embajadas o a agencias de viaje especializadas.

Además de los programas de intercambio iniciados y gestionados localmenle. existen otros de
ámbito nacional. Por ejemplo, en los Países Bajos, hay organismos nacionales como la Europees
Pialforni que organizan intercambios de alumnos. En los países nórdicos, el programa Xordplus
Júnior, gestionado por el Nonth- Cotmvil o/Ministers, se creó en 19-89 y ofrece un marco para las
actividades de intercambio entre estos países.

5.2. CARACTERÍSTICAS ORGANIZATIVAS

La gran mayoría de los programas de intercambio afectan esencialmente a los alumnos de secun-
daria. En los Países Bajos y Bélgica (con intercambios entre las Comunidades) también existen
estas actividades en primaria.

En secundaria, la mayoría de los intercambios duran entre una y dos semanas. Sin embargo, al-
gunos países difieren de esta tendencia general. En Alemania, pueden durar hasta cuatro sema-
nas. Dentro del marco del programa Nordplus. la mayoría de los alumnos de los países nórdicos
pasan alrededor de dos semanas en el país extranjero, aunque unos pocos alumnos prolongan su
estancia hasta un máximo de ocho semanas.
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Puesto que los intercambios eslán principalmente gestionados y organizados por los centros, son
éstos los que deciden si de he haber una selección previa, en cuyo caso fijan los criterios de selec-
ción. Por el contrario, cuando se gestionan los intercambios en el nivel nacional o internacional,
los organismos estatales o no gubernamentales encargados de su organización seleccionan los
ceñiros de acuerdo con los criterios establecidos por ellos mismos. Esle es el caso de la Europees
Pkttform en los Países Bajos y del Nordic Council ofMinisters en los países nórdicos.

5.3. CARACTERÍSTICAS PEDAGÓGICAS

Las lenguas a las que afectan estas actividades son el inglés, alemán y francés. Tamhién se inclu-
ye el español en los Países Bajos y en la Comunidad francesa de Bélgica. Este último país tam-
bién menciona la existencia de actividades dentro del marco de las clases de italiano. En los in-
lercambios entre los países nórdicos, las principales lenguas implicadas son el danés, sueco y
noruego.

Los propios profesores a menudo se encargan de preparar a los alumnos para las actividades de
intercambio. Esta preparación varía enormemente de un país a otro. Puede incluir reuniones con
los alumnos para informarles acerca de lo que van a realizar, de proyectos de investigación en el
país anfitrión o para que se pongan en contacto por correo con las personas que los van a recibir
en el otro país. En la mayoría de los países la única preparación que reciben los profesores es la
que organizan sus propios centros, aunque en algunos casos se ofrece formación permanente en
estas actividades de intercambio. Esto ocurre en la República Checa. En Polonia, los profesores
que participan en los intercambios necesitan una titulación especial, la de líder de grupo turísti-
co. En los Países Bajos, la Europees Platform organiza reuniones preparatorias para los profeso-
res.
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ANEXOS

Guía para la lectura de los gráficos

A. Las lenguas extranjeras forman parle del currículn mínimo

Naranja: lengua extranjera como materia obligatoria.

Las lenguas extranjeras forman parle de las materias obligatorias que componen el currículo mí-
nimo elaborado por las autoridades educativas centrales. Todos los alumnos las tienen que estu-
diar.

Azul: lengua extranjera como una de las materias optativas obligatorias del currículo.

En los currículos mínimos, elaborados centralmente, los alumnos tienen que elegir un cieno nú-
mero de materias de entre las ofrecidas por el centro. Con respecto a las lenguas extranjeras, se
pueden presentar dos situaciones:

1) El centro está obligado a ofrecer al menos una lengua extranjera entre otras materias optati-
vas obligatorias del currículo (azul oscuro).

Esta situación se puede describir como sistema de oplath as dentro de un currículo obligato-
rio cerrado, puesto que las materias que lienen carácter optativo están ya determinadas por el
currículo mínimo.

2) El centro tiene libertad, si así lo desea, para incluir una lengua exlranjera entre las materias
optativas del currículo (azul claro).

Esta situación se puede describir como sislema de optativas dentro de un currículo obligato-
rio abierto, puesto que los centros deciden las materias que forman parte del currículo como op-
tativas obligatorias.

Se debe distinguir entre las materias optativas obligatorias y las optativas voluntarias, que no
aparecen en estos gráficos. Una materia optativa voluntaria es la que se ofrece además del currí-
culo mínimo y que el alumno no lienc obligación de cursar.

Amarillo: lengua extranjera dependiendo del tipo de enseñanza y del área de estudio.

Dependiendo del área de esiudio o del tipo de enseñanza general que cursen, los alumnos pueden
tener que estudiar lenguas extranjeras. El currículo mínimo de las distintas áreas de estudio o ti-
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pos de enseñanza puede incluir a las lenguas extranjeras como materias obligatorias, como opta-
tivas obligatorias o como materias que los alumnos eligen voluntariamente para completar sus
currículos (modelo de currículo flexible).

La barra amarilla Índica que la enseñanza de lenguas extranjeras varía en función del área de es-
tudio y/o del tipo de educación que se siga. Cuando la enseñanza de lenguas extranjeras es co-
mún a lodos, se representa por una o más barras por encima de la amarilla.

Las posibilidades de enseñanza de las lenguas extranjeras en las distintas áreas de estudio o tipos
de enseñanza general están desglosadas de forma detallada. Esto permite resaltar las diferentes
características de cada área de estudio o tipo de enseñanza, así como lo que tienen en común. Se
centra específicamente en un momento determinado de los estudios y se debe leer de manera se-
parada del resto del gráfico, puesto que representa todas las situaciones posibles de la lengua ex-
tranjera en ese momento.

B. Las lenguas extranjeras no Forman parte del currículo mínimo (dos posibilidades)

Verde: lengua extranjera en el marco de un proyecto piloto.

La lengua extranjera se enseña como parte de un proyecto experimental de duración limitada, es-
tablecido y financiado, al menos en parte, por el gobierno (o las autoridades responsables de la
educación). Las autoridades que organizan el proyecto deciden cuántos y qué centros van a parti-
cipar y la edad de los alumnos a los que afecta. Estos proyectos están sujetos a una evaluación
sistemática.

Malva: lengua extranjera en el marco de la autonomía curricular de! centro.

Esta situación se da cuando los centros tienen capacidad de decisión en la elaboración del currí-
culo. Además de las materias incluidas en el currículo mínimo, los centros tienen libertad para
imponer a todos los alumnos el aprendizaje de una lengua extranjera o permitirles elegir entre
varias materias, una de las cuales es la lengua extranjera. Por lo tanto, este sistema se puede des-
cribir como sistema complementario obligatorio abierto.

C. Convenciones

Barra de líneas discontinuas: centros/grupos especializados en lenguas extranjeras.

Estos centros/grupos ofrecen enseñanza especializada de lenguas extranjeras. Están gestionados
y financiados por el ministerio de educación del país, el cual reconoce esa especializaron. De-
pendiendo de sus características particulares, se pueden distinguir dos tipos:

• Los centros/grupos que ofrecen el currículo mínimo completo al mismo tiempo que la ense-
ñanza especializada de una lengua extranjera, mediante su empleo como lengua de enseñanza
de algunas materias (centros/grupos bilingües) y/o que imponen otras lenguas y/o que les dedi-
can mayor número de horas lectivas que los centros/grupos no especializados.

• Centros que pertenecen a un sistema paralelo al ordinario, que no ofrece el currículo mínimo
sino que enseñan un número mayor o menor de lenguas y que conduce a la obtención de un
certificado.
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La existencia de un proceso de selección para acceder a estos centros se representa por una línea
roja vertical.

Trama: lengua extranjera en proceso de introducción (como materia obligatoria o como optativa
obligatoria del currfeulo).

En algunos países, la obligación de enseñar una lengua extranjera en un nivel determinado ha si-
do consecuencia de una reforma reciente. Como su introducción no se puede efectuar inmediata-
mente en todos los centros, existe un periodo transitorio para que se adapten a las exigencias de
la nueva situación. Como consecuencia, la enseñanza de la lengua extranjera se extiende de for-
ma gradual a todos los centros.

Números: 0. I. 2. i

Los números que aparecen en las barras se refieren al número de lenguas extranjeras incluidas
como materias obligatorias en el currfeulo mínimo (barra naranja), o al numen) mínimo de len-
guas que se tienen que ofrecer como optativas obligatorias del currículo (barra azul oscuro). En
el último caso, los alumnos pueden elegir si estudian esas lenguas.

Este número se indica únicamente para ias lenguas obligatorias u optativas obligatorias del currí-
culo mínimo. Sin embargo, si el centro tiene libertad para incluir las lenguas extranjeras en el eu-
rrículo (barra a/u I claro), el número no aparece.

En la barra amarilla, dos números separados por un guión indican el número máximo y mínimo
de lenguas que se estudian {o que se incluyen como optativas obligatorias del currículo) en esas
áreas de estudio o tipo de educación, además de las que estudian lodos (representadas por las ba-
rras encima de la amarilla). Por ejemplo, la escala 0-3 en una barra amarilla indica que, depen-
diendo del área de estudio o del tipo de educación, los alumnos pueden no estudiar ninguna o es-
tudiar tres lenguas extranjeras además de las que estudian lodos los alumnos de ese nivel,
independientemente del área o de los estudios elegidos. La situación de cada área de estudio o ti-
po de educación se describe en el gráfico que aparece ampliado en detalle.

L: lengua extranjera (como materia obligatoria u optativa obligatoria) cuya edad de comienzo no
se especifica.

Este símbolo indica que las autoridades educativas no imponen una edad de comienzo para la en-
señan/a de una lengua como materia obligatoria o como optativa obligatoria, sino que se limitan
a establecer objetivos que se han de alcanzar en un nivel determinado. Los centros pueden deci-
dir en qué momento debe comenzar su estudio.

Linea roja horizontal: la duración de la enseñanza obligatoria (a tiempo completo o parcial) se
representa por una línea roja horizontal que índica las edades que comprende.
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Datos estadísticos

Gráfico 3.3: Las dos lenguas extranjeras más enseñadas en la Educación Primaria (CINE
1) y porcentaje de alumnos que las estudian, por país. Curso 1996/97.
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Fuente: Eurostai. UOE.

Nula explicativa

Se presentan, por país, las dos lenguas más enseñadas en primaría. Aparecen en orden decreciente en función del por-
centaje de alumnos que las estudian. Los casos marginales Imenosdel \%) no están represen lados.
Salvo excepciones, cuantío una de las lenguas estatales se ensena en centros en los que no se emplea como lengua de en-
señanza, ésta no se considera como lengua extranjera.
Los porcentajes están calculados sobre el número total de alumnos de primaria (CINE 1) que estudian una lengua ex-
tranjera, divididos por el número total de alumnos matriculados en la Educación Primaria, incluidos los que están en
cursos donde la lengua extranjera no forma parte del currículo.

Gráfico 3.4: Las dos lenguas extranjeras más enseñadas en la Educación Secundaria gene-
ral (CINE 2 y CINE 3) y porcentaje de alumnos que las estudian, por país.
Curso [996/97
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Fuente: Eurosiat. UOE.

Nota explicativa

El gráfico muestra, por país, las dos lenguas má*. enseñadas en secundaria general. Aparecen en orden decreciente, de
acuerdo con e! porcentaje de alumnos u,ue las estudian. Los casos marginales (menos del 1 rA) no están representados.
Los porcentajes se han calculado independientemente de la obligatoriedad de tos estudios.
Salvo excepciones, cuando una de las lenguas estatales se enseña en centros en los que no se emplea como lengua de en-
señanza, ésta no se considera como lengua extranjera.
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(íráficu $.(v. ('ar¡>;i lectiva anual mínima recomendada pura la enseñanza de lenguas ex-
tranjeras, matemáticas * lenyua malerna a la edad dt 1(1 añus. Cursi) 1998/99.
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Nulas complemenljr ias
4k'man¡a: La información que M." prcventa corresponda u k>s alumnos de l) año-, de edad, para los que no es obligatorio
•tprender una lengua extrunjera. En algunos Lantter. los alumnos de M años puede» cursar una lengua extranjera tomo mate-
ria independíenle. F;n otros Liinder, el aprendizaje de una lengua cvtranjera se integra con las demás malerias.
España: En las Comunidades Autónomas con dos lenguas oficiales lia lengua de la Comunidad \ el eiislellanol la propor-
ción del horario l ie\ible es el 45'"i. loi[i it ' permile aumentar el número de lloras dedicadas a la segunda lengua oficial.
I r landa: La materia "lengua materna" hace referencia al ingliís y al irlandés. A partir de 1 lJW/2ÍH)(l. la distribución del ho-
rario enire estas dos lenguas refleja su Mium-uin iomo primera o segunda lengua en los centros.

Finlandia: F.l currículo mínimo esiablete las materias obligatorias \ el número mínimo de periodos lecm os por materia
durante toda Ineducación obligatoria (nueve cursos i. Los centros pueden decidir cuándo se introduce una maienay cómo
se distribuyen las materias a lo largo de la educación obligatoria.
Suecia: Los centros tienen libertad para decidir cuándo se introduce una malcría y cómo se distribuyen los periodos leaivos
a lo largo de \m nueve cursos de la grundskula. siempre tjue se asegure que los alumnos alcanzan cienos objetivos al final
de los cursos 5" y 9".
Reino I nido: Los centros tienen libertad, hasta cierto punto, para decidir la carga lectiva que desean dedicara ciertas malerias.
Retnn I nidn (E l : No existen recomendaciones sobre la distribución del horario lectivo entre las distinias malerias. t.;i úni-
ca evLepiuin es la recomendación (septiembie de I99K) de dedicar una llora diana a la lectura \ escritura.
Kvínii l ' n id iHE/W): La información so basa en la carga lecitta semanal mínima recomendada. En la mayoría de los ceñ-
iros, el horario lectivo es superior al mínimo recomendado.

Reino 1 nido (SCl: l:.\ Sn-nitli F.wwneestablece el currículo de los centros de primaria. Se especifican cinco grandes
áreas con su correspondiente horario. Esio aparece indicado en las 5-14. iinlinmil t>u<tleliiies. El horano lectivo dedicado a
las lenguas extranjeras procede de la materia de lengua materna, al cual se añade parte del horario Ilegible.
Estonia: La información sobre las horas lectivas corresponde a los alumnos que hablan estonio, l.os alumnos cuya lengua
materna no es el eMonio tienen un horario uue incluye más hora-> dedicadas al estonio como lengua euranjera
Lituania: Dependiendo de la elección del centro o de las necesidades específicas de la clase, uno de los 2.1 periodos sema-
nales, procedente del horario flexible, se dedica a la lengua materna, una lengua extranjer.i. maiemálicas o educación tísica.
Hungría: Dentro de ciertos limites, los centros pueden decidir cómo distribuir el horario lectivo entre las distintas materias.
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Gráfico 3.6: Carga lectiva anual mínima recomendada para la enseñanza de lenguas ex-
icontinuacioni tran jeras, mu temáticas y lengua materna a la edad de 13 años en la enseñan-

za secundaria general inferior. Curso 1998/99.
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Fuente: Eurydice.

Notas complementarías

Bélgicu <.B f r ) : La carga lectiva puní maiem;ilica% y lengua extranjera corresponde al número mínimo de horas lectivas, las
cuales el alumno puede completar dependiendo de laí. npuilivas que elija. Este número puede cuadruplicarse al añadirle las
optativas.
Bélgica (B ni): En secunda na. las autoridades responsables tienen libertad para desarrollar su propio c utrículo y distribuir
el número de periodos lectivos para cada materia.
Dinamarca: La distribución de hurus lectivas para cada materia I a establece el ministerio basándose en un cálculo de 30 pe-
riodos semanales. Sin embargo, en la práctica, los municipios y los ceñiros deciden el número máximo y mínimo de horas
semanales.
Alemania: El número anual de horas para cada materia es un promedio basado en las horas lectivas semanales de una clase
de 8" curso en los distintas tipos de enseñanza de los Uimler.
España: En las Comunidades Autónomas Ciin dos lenguas oficiales (la lengua de la Comunidad y el castellano) la propor-
ción del horario flexible es ei 45%, lo que permite aumentar el número de horas dedicadas a (asegunda lengua oficial.
Irlanda: Los currículos y las directrices otorgan total autonomía a los centros para determinar el número de horas lectivas
de cada materia. La lengua materna incluye inglés e irlandés.
Países Bajos; Entre las optativas obligatorias se incluye el griego y el latín (en el VWOi y una tercera lengua extranjera (en
e l /M tOye l íWO) .
Austria: Corresponde al 4e curso de la Hanptschule. Enh allgemeinbilderide híihere Schule, la carga lectiva anual es de
120 hora pata la lengua materna. f(l para la lengua extranjera y 120 para las matemáticas.
Finlandia: El oirrículo mínimo establece las materias comunes y el número mínimo de periodos lectivos por materia du-
rante toda laeducíición obligatoria i nueve añ»s). Los centros pueden decidircuándo se introduce una materia y cómo se dis-
tribuyen las materias a lo largo de la educación obligatoria.
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Suecia: Los ceñiros tienen libertad para decidir cuándo se introduce una materia y cómo se distribuyen los periodos lectivos
J lo I área de los nueve cursos de la grundxkoía. siempre que se asegure que los alumnos alcanzan ciertos objetivos al final
de los curvis 5"; 9".
Reino I nido: Los centros tienen libertad, hasta cieno punto, para decidir la carga lectiva que desean dedicar a cieñas mate-
rias.
Reino l'nidu (E/WI: La información se basa en la carga lectiva semanal mínima recomendada. En la mayoría (le los cen-
tro\. el horario lectivo es superior al mínimo recomendado.
Reino [nido (SCl: El currkulo de lo» centros de secundaria aparece indicado en las 5-14. national guidelines. El horario
lectivo dedicado a las lenguas extranjeras procede de la materia de lengua materna, al cual se añade parte del horario flexi-
ble.
Noruega: Las 7í> horas de las materias optativas pueden dedicarse al estudio de «ira lengua extranjera o a la elaboración de
trabajos prácticos. Además, los alumnos pueden elegir noruego o inglesa nisel avanzado.
República Chtca: Desde el i "de septiembre de 1U'J!<. todas las materias, incluyendo las lenguas extranjeras, lienen horario
flexible. Los centros lienen libertad para decidir la carya leemu de cada materia, pero ésia debe ser suficiente para cumplir
con las exigencias del cum'culo.
Estonia: La información sobre el horario lectivo de cada materia corresponde a los alumnos que hablan estonio. Los alum-
nos cusa lengua materna no es el estonio lienen un horario con más horas dedicadas J las lenguas extranjeras.
l.ituaniu: Dependiendo de la elección del centro n de las necesidades especificando la clase, dos de los 30 periodos sema-
nales se dedican a la lengua materna, una lengua extranjera, matemáticas o educación física.
Hungría: Rl currículo establece las materias que se han de ensenar y los centros tienen libertad para decidir la distribución
de las hora_s lectivas entre las distintas materias, siempre que respeten los máximos y los mínimos.

123



La Enseñanza de las Lenguas Extranjeras en el contexto Escolar Europeo

Gráfico 3.6: Carga lectiva anual mínima recomendada para la enseñan/a de lenguas e\-
(coniinuacion) tranjeras, matemáticas \ lengua materna a la edad de 16 años en la modali-

dad de ciencias de la enseñan/a secundaria general superior. Curso 1998/99.
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Ñolas complementarlas

tB ni) : En secundaria. las autoridades responsables llenen I i bertad para desarrollar su propio cuníeulo y distribuir
c\ número de periodos lectivos para caJa materia.
Alemania: Las materias obligatorias [564 horas anuales) se agrupan en tres áreas de materias (lenguas, literatura y arte:
ciencias sociales; matemáticas, ciencias naturales y tecnología) a lasque se añade la religión >• depones. Entre esias maie-
rlas se resalta la importancia de b lengua materna, las matemáticas y una lengua extranjera A cada una de estas materias se
le dedicad 10*3 del horario semanal. Las materias optativas obligatorias (282 horas anuales i están (ungidas a la especiali-
zaron individual en estas áreas.
hispana: En las Comunidades Autónomas con dos lenguas oficíales (la lengua de la Comunidad > el castellano) la propor-
ción del horario nexibleesel45^f. loque permite aumentar el número de horas dedicadas a la segunda lengua oficial.
I r landa: Los currículos y las directrices otorgan total autonomía a los centros para determinar el número de horas lectivas
de cada materia.
Luxemburgo: Los datos corresponden a la rama científica de la secundaria general, deniro de la sección de "'humanidades
modernas".
Países Bajos: En la Educación Secundaria superior, el currículti común para todas las áreas de estudio ha sido modificado
en el curso I W M X I f l n I99K/W. dependiendo del centro. Ene! H I O . la carga lectiva de este curricula común asciende a
1960 horas para los i res curaos. De las cuales 720 horas.se dedican a la enseñanza obligatoria de la lengua extranjera, loque
representa el I2 r í del total anual) (res lenguas extranjeras obligatorias) Para el H/WO, la carga lectiva es de 1480 horas. De
éstas, 520 horas se dedican a h enseñanza obligatoria de la lengua extranjera, lo que de nuevo representa el 12rí del total
anual (dos lenguas extranjeras obligatorias). Dependiendo de la especialización y de las optativas, los alumnos dedican más
horas a las lenguas extranjeras (como materias obligatorias u optativas).
Finlandia: Dentro de los límites del currículo mínimo, los ceñiros y los alumnos disfrutan de una autonomía considerable.
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He ¡no I nido: Los centros tienen has (ante libertad para decidir la carga lectiva que desean dedicar a cada malcrío.
Reino I nidoiSG'i: El dalo de la lengua materna también incluye las lenguas extranjeras. El Sinitish E.xecuiive sugiere las
matCTM-qucsc han de enseñar así como su carga lectiva.
República Checa: El director del centro, en colaboración con las autoridades educativas correspondientes, decide el núme-
ro de horas lectivas para cada materia, siempre que se impartan todas las materias del cum'culo. se respete el número míni-
mo de horas lectiva-, y no se sobrepase el número máximo.
Estonia: La información sobre el horario lectivo de cada materia corresponde a los alumnos que hablan estonio. Los alum-
nos cuya lengua materna no o el estonio tienen un horario con más horas dedicadas a las lenguas extranjeras.
Letonta: Fl número total de horas corresponde al mínimo de horas de enseñan/a por curso que Im alumnos de 16 años de-
ben elegir. Et número total máximo es de 840. Ll horario de la lengua materna incluye las horas dedicadas a la literatura. Es-
la información corresponde a los centros de secundaria que emplean el letón como lengua de enseñan/a.
Lítuania: Seis de los 32 periodos semanales se dedican (según la elección del centro o las necesidades específicas de la cla-
sel a la lengud materna, lengua extranjera, matemáticas, informática, física, química, biología, historia, educación artística
o educación física.

Hungría: bl cum'culo establece las materias que se han de enseñar y los centros tienen libertad para decidir la distribución
de las horas lectivas entre las distintas materias, siempre que respeten los máximos y los mínimos.
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CAPITULO 4

PERFIL PROFESIONAL Y FORMACIÓN
DEL PROFESORADO

INTRODUCCIÓN

La creciente demanda de profesorado de lenguas extranjeras afecta tanto a la Educación Primaria
como a la Secundaria, pero es en la enseñanza primaria donde representa un problema mayor. La
generalización de la enseñanza de lenguas extranjeras en los ceñiros de primaria ha dado lugar a
un incremento significativo en la demanda de profesores que posean un conocimiento profundo
de la lengua y de la enseñanza a niños de menor edad.

Este capítulo expondrá los problemas específicos de la enseñanza primaria abordando en primer
lugar las cuestiones relativas al perfil profesional del profesorado de lenguas extranjeras así co-
mo a los métodos de selección y contratación del personal docente de este nivel (apartado 1).

También se resaltará la importancia de contar con profesorado competente en la metodología de
la enseñanza de la lengua extranjera y que. además, posea un conocimiento sólido de la lengua
meta. Desde esta perspectiva, el apartado 2 analizará las distintas instituciones encargadas de la
formación inicial de los profesores de lengua extranjera, los criterios de admisión, el contenido
del currículo y la organización de las visitas de estudio y estancias en el extranjero siguiendo
programas de formación.

Finalmente, las actividades de formación permanente del profesorado de lenguas, en su propio
país o en el que se habla la lengua meta, serán objeto de la última parte de este capítulo. Por lo
tanto, el apartado 3 se centrará en el contenido de la formación permanente y en los organismos
encargados de actualizar la competencia lingüística del profesorado a lo largo de su carrera pro-
fesional.

I. PERFIL PROFESIONAL DEL PROFESORADO DE LENGUA EX-
TRANJERA EN KL NIVEL DE PRIMARIA

Las diferentes posibilidades existentes en el perfil profesional del profesorado encargado de im-
partir la lengua extranjera en primaria1 refleja la complejidad de los cambios que este nivel edu-

Los países que organizan la enseñan?a obligatoria en una estructura «nica pueden nolencrel mismo tipo de profesorado
en todas las elapas ci ciclos. l.a información que aparece en esta sección, por lo tamo, v.- refiere únicamente al nivel CI-
NE; I. Ksto representa los seis primero- cursos lie Váfolkt-skok en Dinamarca, las elapas T y 21' del <-nsitu> básico en Por-
lugül y de la gruniukiile en Noruega, los seis primeros cursos de la pt'ru\k(iitlWftrumÍ>>koh en Finlandia y de la grunds-
kohi en Suecia y los siele primeros cursos, de la grunnskñH en Islandia. En los países candidatos, el nivel CINE 1
corresponde a los tres primeros cursos de ILI estructura única en Polonia: los cuatro primeros cursos en Letonia. Hungría,
F.slovcniay Eslovaquia: los cinco primeros cursos en la República Checa; y I o seis prime ros cursos de ia estructura única
en Estonia.
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cativo ha sufrido durante la pasada década. La presencia de las lenguas extranjeras en los prime-
ros cursos de primaria se ha generalizado en la mayoría de los países, lo que ha provocado la ne-
cesidad, entre otras, de llevar a cabo modificaciones en los cuerpos docentes correspondientes.

La enseñanza de lenguas extranjeras en la Educación Secundaria1 cuenta con una larga tradición.
Por lo tanto, de alguna forma, está protegida contra las novedades de lipo organizativo. El perfil
profesional del profesorado de secundaria es el de especialista en cada una de las materias de cu-
rrículo. incluida(s) la(s) lengua(s) extranjera(s).

Teniendo en cuenta las características específicas de la Educación Primaria, este apañado descri-
be las decisiones que han tomado los países con respecto al profesorado encargado de la ense-
ñanza de lenguas en este nivel. Esas decisiones se explican a la luz de las grandes reformas que,
en los últimos 30 anos, han modificado la enseñanza de la lengua extranjera en primaria. El he-
cho de que esta materia se incluyera con carácter obligatorio en el cum'culo mínimo resultó ser
un gran logro en la mayoría de los países.

1.1. TIPOLOGÍA DEL PROFESORADO DE LENGUAS EXTRANJERAS

En general, durante los primeros años de la enseñanza pnmaria, un sólo profesor es el responsa-
ble de la clase y está encargado de impartir todas las materias. Sin embargo, a menudo se ve re-
emplazado por otros profesores en cieñas materias que requieren una preparación específica, co-
mo es el caso de las lenguas extranjeras.

Por lo tanto, el perfil profesional de los profesores de lengua extranjera en la Educación Primaria
puede adoptar distintas formas, las cuales se pueden agrupar en tres modelos principales:

- profesor generalista: profesor cualificado para impartir todas las materias del cum'culo, in-
cluyendo la(s) lenguiUs) cxtranjera(s);

- profesor «>em i-especialista: profesor cualificado para impartir un grupo de materias, inclu-
yendo lals) lengua(s) extranjera(s); puede impartir únicamente esa materia o otras también;

- profesor especialista en una materia: profesor cualificado para enseñar una o varias lenguas
extranjeras.

Todos los profesores de los diferentes niveles educativos se pueden encuadrar en estos tres tipos.
En todos los países, el profesor general isla está preparado para enseñar únicamente en el nivel de
primaria. El profesor semi-especialista generalmente enseña en primaria pero también lo puede
hacer en secundaria (normalmente en la secundaria inferior). Los profesores especialistas en una
materia pueden estar formados para enseñar en primaria o en secundaria, siendo este último caso
el más corriente en todos los países. En la mayoría de los casos, estos profesores están también
cualificados para enseñar su materia en primaria

Como muestra el gráfico 4.1. la situación más corriente es la de los países que recurren al profe-
sor generalista o al especialista en lengua extranjera. La Comunidad germanoparlanie de Bélgi-
ca, Alemania. Francia (alumnos de 8 a 11 años). Irlanda. Italia, Reino Unido (Inglaterra y Gales),
la República Checa, Estonia, Letonia. Lituania y Eslovenia han optado por una formula mixta
que les permite recurrir al profesor especialista cuando el generalista no posee la formación ne-
cesaria en la lengua extranjera. En la República Checa, hay dos tipos de profesores generalistas

2. El nivel de Educación Secundaria comprende la enseñanza secundaria general inferior y superior. (CINE 2 y i). Ver
apañado 2.2.
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que enseñan lenguas en la educación obligatoria: los que están cualificados para impartir todas
las materias del currícuío. incluyendo la lengua extranjera en los primeros cursos de la estructura
única, y los que están cualificados para impartir todas ías materias durante los primeros años de
la escolaridad y exclusivamente la lengua extranjera en las últimas etapas de la estructura única.

El profesor especialista en lengua extranjera es la opción preferida en la mitad de los países can-
didatos. Otros países, como Grecia y España, también optan por esta cualificación. En España,
los profesores de lengua extranjera de primaria son especialistas cualificados para enseñar exclu-
sivamente esa materia \ en ese nivel.

El perfil de semi-especialistas no está muy extendido. Sólo se encuentra en dos países. Dinamar-
ca y Portugal |2J etapa del ensino básico).

En Portugal (I * etapa del ensino básico), Finlandia. Islandia. Noruega y Chipre, la organización
de la enseñan/a de la lengua extranjera es más flexible, lo que permite combinar los tres tipos de
profesorado para ajustarse a ¡as necesidades.

La elección de un tipo u otro no depende de la obligatoriedad de la lengua exiranjera en la ense-
ñanza primaria. Por el contrario, es la etapa educativa en que se enseña la lengua extranjera la
que determina el perfil del profesorado que la ha de impariir. Esto explica las variaciones que se
pueden observar dentro de un mismo país, las cuales a menudo están relacionadas con las distin-
tas etapas educativas de los alumnos y con los requisitos específicos de la metodología de la en-
señanza de lenguas. Este es el caso de los países que han organizado la enseñanza obligatoria en
una estructura única, donde el perfil del profesorado de los primeros y de los últimos cursos de
esa estructura única puede variar. En Noruega, por ejemplo, en la estructura única igrunnskole)
esta responsabilidad recae en el profesor generalisia o en el semi-especialisla. Sin embargo, un
profesor especialista de la materia también puede enseñar lengua extranjera en el 2" ciclo de la
grunnskole. Francia confía la enseñanza de la lengua extranjera en la 3* etapa de la école elemen-
ta ¡re (alumnos de 8 a 11 años) al profesor del grupo, siempre que éste tenga una formación en
lenguas extranjeras, el cual puede también enseñar la lengua a otras clases si el centro establece
los mecanismos internos necesarios para intercambiar o compartir profesores: al profesor de len-
gua del ceniro de secundaria inferior (coHt-ge) del mismo distrito; un docente externo autorizado
(de competencia lingüística probada); o un ayudante de lengua. Se pretende crear situaciones
que propicien el aprendizaje de una lengua extranjera. En la 2J etapa (alumnos de 5 a 8 años), el
profesor generalista puede estar a cargo del primer contacto de sus alumnos con la lengua extran-
jera.
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Gráfico 4.1: Perfil del profesorado de lengua extranjera en la Educación Primaria. Curso
1998/99.

Profesor gcneralisla cualificado
pata enseñar tuda* las maietia*

Profesor se mi-especialista cualificado para
enseñar un grupo de malcrías, incluyendo

jas lenguas extranjeras

Profesor especialista en
lenguas extranjeras

Fuente: Eurydice.

Ñolas complementarias

Bélgica (fr): Los profesores especialistas de lenguas extranjeras de educación secundaria inferior son los que más frecuen-
temente se encargan de la enseñanza de lenguas en primaria. Sin embargo, también existe un pequeño grupo formado por
profesores que poseen un certificado que acredita su conocimiento del idioma en un nivel avanzado. Este certificado se ob-
tiene fuera de los cauces tradicionales de formación del profesorado y supone haber aprobado un examen organizado por un
tribunal estatal.
Dinamarca: F.l profesor semi-especialista esta cualificado para enseñaren cualquier curso de la estructura única (folke.skole).
Lslandia: Los profesores generalistas son los más frecuentes pero se pueden encontrar las tres tipos. Los profesores cualifi-
cados para enseñaren la secundaria superior también lo pueden hacer en la educación obligatoria a partir de los primeros
cursos. En este ú I limo caso, los profesores son casi siempre responsables de los alumnos de los tres últimos cursos de la es-
tructura única tgrunnskóti).
Noruega: La responsabilidad de la enseñanza de lenguas extranjeras durante la estructura única Igrunnskote) recae en el
profesor generalista osemi-especiaiisia. Sin embargo, el profesor especialista puede también enseñar el idioma extranjero
en la segunda etapa de la grunnxkole.
Eslovaciuia: Como las lenguas extranjeras no son obligatorias durante los primeros cuatro cursos de la estructura única, so-
lamente se incluyen los profesores de los grupos que participan en cursos intensivos de lengua extranjera.

1.2. LA ELECCIÓN DEL PROFESORADO Y LATRADICION EN LA ENSEÑANZA DE
LENGUAS

En la mayoría de los países europeos, las innovaciones más importantes en el campo de las len-
guas se llevaron a cabo a Tíñales de los años 80 y durante los 90 (ver capítulo 2). En los 70. sin
embargo, varios países ya habían incluido la lengua extranjera en el grupo de materias obligato-
rias correspondientes a los primeros años de la educación obligatoria. Estos países poseen una
larga tradición en la enseñanza de lenguas extranjeras.

El gráfico 4.2 muestra la relación existente entre el perfil del profesorado y la tradición de ense-
ñanza de lenguas extranjeras en el currículo mínimo de la enseñanza primaria.
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Gráfico 4.2: Perfil del profesorado y década de introducción de la enseñanza obligatoria
de la lengua extranjera en primaria. Curso 1998/99.
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Fuente: Eurydice.

Nota explicativa
Únicamente se presentan los países que incluyen las lenguas extranjeras en la enseñanza primaria (CINE 11 como materia
obligatoria del curniuln mínimo Kolnr naranja en los gráficos ilel capítulo .1) en las columnas correspondientes a lósanos
70 o con anterioridad a esa década, los NO y los W. Otros países aparecen en la columna di- la derecha, que indica u,uc la en-
señanza de la lengua extranjera está organizada fuera di-I currículo mínimo. Rn este caso, los ceñiros suelen incluir la ense-
ñanza de idiomas dentro del marco de su autonomía curricula! (colores azul y malva en los grálicoMiel capítulo 3). de un
proyecto piloto (color azul de los gráficos) y/o de los centros especializados en la enseñanza de lenguas extranjeras ibarra
de líneas discontinuas).
En los países candidatos (excepto en Chipre y en Eslovcniaí.el ruso se convirtió en la primera lengua extranjera a finales de
la década de los 4(1. S¡n embargo, cienos países aparecen en la columna correspondiente a los años 'MI. Es al principio de esa
década cuando se introdujeron otra.s lenguas en sus turrículos.

Nota complementaria

Portugal: En los 7(1. el aprendizaje de unu lengua extranjera se hizo obligatorio desde la edad de 11 años, correspondiendo
con la etapa preparatoria de la Educación Secundaria en la estructura educativa anterior tCiiiu preparatorio dti ensino >.c-
vundámi). En aquel momento, ese nivel formaba parte del CINE 2.

En los países con lar^a tradición en la enseñanza de lenguas extranjeras en primaria, la metodo-
logía de 'ai enseñanza se ha convenido en una competencia que lodos los profesores deben pose-
er. En los sistema:) educativos en que las lenguas extranjeras se enseñan en todos los niveles, los
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jóvenes que finalizan su formación como profesores de primaria poseen suficiente dominio de
la(s) lengua(s) acumulado durante sus años de escolaridad, que se ha visto completado con la
formación metodológica. En esos países, la lengua extranjera ha sido parte de la formación cul-
tural del profesor de primaria durante más de 30 años. En los países nórdicos, los futuros profe-
sores de primaria han estudiado al menos una lengua extranjera (normalmente el inglés) durante
la mayor parte de su enseñanza obligatoria y de la enseñanza secundaria superior. Cuando co-
mienzan la formación inicial del profesorado, se supone que ya han adquirido el dominio de la
lengua, necesario para obtener el certificado de Educación Secundaria superior.

El bagaje cultural de los profesores de países que poseen una larga tradición en la enseñanza de
lenguas extranjeras, se ha constituido de acuerdo con modelos diferentes. La importancia que las
instituciones de formación atribuyen al dominio de la lengua es un factor a tener en cuenta, pero
otros elementos también pueden jugar un papel importante. Uno de esos elementos es el contexto
lingüístico. Por ejemplo, en Luxcmburgo. antes de que los futuros profesores se puedan matricu-
lar en una institución de formación del profesorado, después de la enseñanza secundaria, éstos
deben dominar los tres idiomas oficiales de su país. En la Comunidad germanoparlante de Bélgi-
ca y en la Región de Bruselas-Capital, los profesores de primaria deben enseñar también francés
o neerlandés. Por este motivo, al final de su formación como profesores, tienen que pasar un exa-
men en estas lenguas.

En Chipre, el profesor generatísta se ocupa de la enseñanza de lenguas en la mayoría de los cen-
tros, aunque también puede ocuparse un profesor se mi-especialista o un especialista en la mate-
ria. La presencia en primaria de un profesor especialista con formación para poder enseñar en la
secundaria data de finales de los 80. En esa época, los profesores de secundaria sin empleo se
ofrecían para trabajar en los centros de primaria, donde había escasez de profesorado. Los que
eran aceptados tenían que asistir a un curso intensivo de formación para poder enseñar en prima-
ria. Sin embargo, ya no hace falta aplicar esta solución de emergencia porque la demanda ha dis-
minuido.

Los países que han introducido la enseñanza obligatoria de las lenguas extranjeras en la Educa-
ción Primaria durante los años 80, no han desarrollado métodos muy distintos de los elegidos
por el grupo de países precedentes. Sin embargo, el contexto es bien distinto. En los Países Bajos
y en Austria, la enseñanza obligatoria de la lengua se lleva a cabo de una manera que es compati-
ble con la estructura existente, según la cual el profesor generalista es el responsable de todas las
materias.

Por el contrario, en Portugal, la enseñanza de una lengua extranjera se introdujo en primaria co-
mo parte de las reformas que afectaban al sistema educativo, la organización de la enseñanza y la
formación del profesorado. Además, esas reformas educativas tuvieron lugar en un momento
crucial de apertura internacional y lingüística. En Portugal, la lengua extranjera es una materia
básica en la 2J etapa del ensino básico, cuyas materias son impartidas por profesores semi-espe-
cialistas responsables de un grupo de materias.

Los países que introdujeron la enseñanza de lenguas extranjeras en los años 90 se encontraron
con una situación diferente. En la mayoría de los casos, los profesores de primaria carecían de
competencias específicas en el campo de lenguas extranjeras. Estos países debían tener en cuen-
ta esta realidad así como los cambios de tipo organizativo provocados por la introducción de la
enseñanza obligatoria de la lengua extranjera en primaria. Este era el caso de Escocia', donde los

3. En Escocia, el impacto de los provéelos pilotos de enseñanza de lenguas extranjera* en el nivel de primaria se evaluó
entre los uño* 1991 y 1993. Esta invesiigaeión independiente concluyó que IÍIÍ lenguas extranjeras en primaria se en-
señaban mejor por los profesores de primaria (Universidad de Slirling (1995). Foreign Languagts m Primary Sctia-
iih:£valtu¡rionofScotrishPilo¡Prvjecn. ¡993-1995),

132



Capítulo 4 Perfil Profesional y Formación del Profesorado

profesores gcneralislas tuvieron que recibir formación adecuada para poder enseñar una lengua
extranjera a sus alumnos de primaria. Desde 199?. han contado con un programa de formación
específico (con el fin de apoyar la introducción de la enseñanza obligatoria de lenguas extranje-
ras en los centros de primaria). El programa se centraba en el uso activo de la lengua extranjera
por parle del profesor en su inlcrrelación con los alumnos. Esta inicial iva intenta resolver el pro-
blema de la formación del profesorado de primaria que se ha encontrado con una situación para
la que su formación inicial no lo había preparado. En la actualidad, el plan de estudios de la for-
mación inicia! que tiene lugar en las instituciones de formación del profesorado no incluye nor-
malmente la suficiente formación en el idioma extranjero que les permita impartir esa materia en
los centros de primaria.

Licchtenstein también decidió que el profesor generalisla fuera el responsable de enseñar la len-
gua extranjera, considerando que éste poseía un conocimiento suficiente de la misma. Las autori-
dades educativas ofrecen a los profesores la posibilidad de recibir formación permanente en el
idioma extranjero.

Las diferentes soluciones adoptadas por Francia para afrontar estos cambios dependen de la edad
de los alumnos. Desde el principio. Francia ha aplicado la reforma de 1992 mediante distintas
iniciativas.

Muchos países que han introducido recientemente !a enseñanza de lenguas extranjeras en el ni-
vel de primaria confían esta enseñanza a profesores especialistas, normalmente formados para
enseñar en secundaria. Este es el caso de Grecia. España y Rumania. En España, la enscñan/a de
lenguas en los centros de primaria es responsabilidad de los profesores especialistas formados
para enseñar lenguas extranjeras en ese nivel. Fsia decisión está comprendida en la LOGSE (Ley
Orgánica de Ordenación General del Sistema [iducalivo) de 1990. que redefine la preparación
inicial que se requiere para enseñaren los diferentes niveles. Un Maestro se puede especializar
en la enseñanza de lenguas extranjeras.

En otro grupo de países, tanto los profesores generalislas como los especialistas pueden enseñar
lenguas extranjeras. Ese es el caso de la Comunidad francesa de Bélgica. Francia (alumnos entre
8 y 11 años). Italia. República Checa. Estonia y Lituania. La Comunidad francesa de Bélgica.
que incluyó la lengua extranjera en el grupo de materias obligatorias del currículode primaria en
199H. confía la enseñanza de lenguas extranjeras al profesorado de lenguas de secundaria infe-
rior. En Italia, dependiendo de las necesidades del centro, los profesores generalístas se suelen
distribuir esta tarea. En cada centro, la lengua extranjera la puede impartir el profesor generalisla
que enseña esta materia, además de otras minerías o el especialista del idioma extranjero corres-
pondiente. Este último únicamente imparle la lengua meta a varios grupos. Esta decisión se tomó
como consecuencia de la reforma de la Educación Primaria de 19901 que. entre otros cambios,
organizó la enseñanza de manera que entre dos o tres profesores de primaria se repartieran las
materias de cada grupo. Esta innovación fue acompañada por una reforma importante de la for-
mación inicial ilc! profesorado al ser ésta transferida a la enseñan/a superior universitaria e in-
troducir la lengua extranjera como asignatura obligatoria del plan de estudios de formación del
profesorado.

En los países candidatos, ta solución de los profesores especialistas ha sido la más extendida du-
rante varias décadas. Estos países tienen una situación histórica especial. Durante mucho tiem-
po, el ruso se enseñaba como materia obligatoria en los centros. Sin embargo, como ya se señaló
en el capítulo 2. a principios de los 9(1. el ruso se convirtió en una lengua extranjera más en los
currículos. Para dar respuesta a las demandas resultantes de este cambio, los países siguieron

4. Un importante factor relacionado con e! contexto histórico del muñiente y que los responsables políticos tuvieron en
cuenta, fue el excedente de profesorado de primaria como consecuencia de la fuerte caida de la tusa de natalidad del país.
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confiando la enseñanza de las lenguas extranjeras a los profesores especialistas. En 1997. se creó
una nueva especialización en lenguas extranjeras en las facultades que formaban a los profesores
de primaria en Bulgaria. En un futuro cercano, le enseñanza primaria tendrá sus propios profeso-
res especialistas en lenguas extranjeras, sin tener que recurrir a los profesores de secundaria. Los
países bálticos son la excepción. En ellos, la enseñanza de lenguas extranjeras es impartida pre-
ferentemente por un profesor generalista. En Estonia, Letonia y Lituania, se llama a un profesor
especialista si el generalista no conoce la lengua extranjera. En Lituania, desde el curso 1998/99.
los profesores generalizas pueden obtener una titulación adicional que les permite enseñar len-
guas extranjeras en primaria.

En países donde la organización del cum'culo de primaria es flexible, la enseñanza de la lengua
extranjera se ha generalizado en los centros, incluso si no está incluida en el currículo mínimo.
Los países han adoptado diferentes soluciones para satisfacer la demanda resultante. En Alema-
nia. Irlanda. Reino Unido (Inglaterra y Gales) y Esloveniacoexisten los profesores generalistas y
los especialistas. En Portugal, las tres categorías de profesorado pueden enseñar lenguas extran-
jeras en la 1J etapa del ensino básico. En Alemania, el centro puede recurrir a un profesor espe-
cialista o generalista. En el último caso, el profesor asiste a cursos de formación permanente es-
pecíficos de lenguas extranjeras o bien elige la lengua extranjera como asignatura adicional
durante su formación inicial, en cuyo caso deberá pasar un examen que acredite su conocimiento
de la misma. En el Reino Unido (Inglaterra, Gales e Irlanda del Norte), los centros de primaria
que han decidido introducir idiomas extranjeros pueden a veces utilizar el personal docente ya
existente de manera flexible y recurrir al profesor generalista que conoce una lengua extranjera
para que la imparta a más de un grupo. En otros casos (Inglaterra y Gales), pueden emplear a un
profesor especialista a tiempo parcial. Más a menudo, la enseñanza de lenguas extranjeras se ha
incluido en los centros como parte de una iniciativa local, en la cual los profesores también reci-
ben formación permanente y apoyo de las local educarían amlioriiy (Inglaterra y Gales) o del
Education andLibrary Board (Irlanda del Norte). En Inglaterra, algunos centros de secundaria
se especializan en lenguas extranjeras y pueden constituir, así, una ayuda para los centros de pri-
maria. En 1999, el gobierno ofreció ayudas a Inglaterra y Gales para apoyar las iniciativas ya
existentes y animar a la creación de nuevos proyectos.

Finalmente, en Eslovenia, donde durante décadas la mayoría de los profesores son especialistas,
las autoridades educativas han ofrecido a los profesores generatistas la oportunidad de seguir
módulos de especialización para la enseñanza temprana de las lenguas extranjeras. Esta enseñan-
za temprana es una de las novedades aportadas por la nueva estructura de primaria en proceso de
implantación desde 1999/2000.

1.3. CONTRATACIÓN DEL PROFESORADO DE LENGUAS EXTRANJERAS

En la Educación Secundaria, donde la enseñanza de lenguas extranjeras ha sido obligatoria des-
de hace tiempo, la contratación del profesorado no supone una preocupación para los responsa-
bles políticos de la mayoría de los países: la solución adoptada por todos es la de contratarles me-
diante la realización de un concurso-oposición o de acuerdo con la titulación que posean. Por el
contrario, el procedimiento de contratación del profesorado de lenguas extranjeras en primaria
presenta diversas posibilidades.

Por lo tanto, este apartado se centrará en el proceso de selección y contratación del profesorado
de lenguas extranjeras de primaria, donde existen distintas alternativas. En primer lugar, hay que
distinguir aquellos países donde el sistema de contratación empleado se centra únicamente en el
perfil profesional del profesorado que se desea encontrar, es decir, los países que seleccionan al
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profesorado en función de la titulación que han obtenido al finalizar su formación inicia! o ;il
aprobar las oposiciones que tienen lugar a escala regional o nacional.

El gráfico 4.3 muestra que el sistema tle acceso a la profesión docente más generalizado es el que
se basa en la titulación del candidato, en la cual debe constar su domino de la lengua, bien por
que se mencione la especialización en este campo o porque el plan de estudios incluya el estudio
obligatorio de lenguas extranjeras. En Austria, los profesores de primaria que se contratan son
graduados de la f'iitlngoíiisilie Akademie. en la cual se ofrece formación en lenguas extranjeras.
En Finlandia, donde el currículo es elaborado por el centro, la materia de lenguas extranjeras se
le asigna a los profesores que poseen una titulación en la que se indica la especialización en la
lengua correspondiente.

Algunos países sólo contratan a personal docente formado para impartir lenguas extranjeras en el
nivel de secundaria. Este es el caso de la mayoría de los países candidatos y de las Comunidades
flamenca y germanoparlanie de Bélgica. Los graduados en centros de formación del profesorado
de esos países poseen una Ululación que reconoce formalmente su formación específica en len-
guas extranjeras. En la Comunidad germanoparlantc de Bélgica, los futuros profesores de prima-
ria deben pasar un examen especial de lengua con el fin de obtener el diploma necesario para po-
der enseñar el idioma extranjero en sus clases. En la Comunidad francesa de Bélgica, el profesor
especialista tiene el título de "profesor cualificado para el nivel de Educación Secundaria infe-
rior" (agrégé de i'enseignement sevomUúrc inférieuri. del departamento de lenguas germánicas,
complementado por un certificado de aptitud para enseñar una lengua extranjera en primaria.
Los profesores general¡stas tienen que pasar un examen, que no forma parte de su formación ini-
cial, para poder enseñar lenguas extranjeras en primaria.

La contratación basada en un concurso-oposición es la opción menos extendida. Los países que
recurren a esta práctica satisfacen ampliamente sus necesidades de personal docente, de manera
que no emplean otros métodos de contratación. La oposición consiste en un examen, normal-
mente organizado de forma nacional, en el que los candidatos compiten por un número limitado
de plazas. España organi/a oposiciones para el profesorado de cada una de las lenguas extranje-
ras que se imparten. En Luxemburgo. el conocimiento de al menos tres lenguas es condición ne-
cesaria para poderse presentar a las oposiciones.

En Grecia, una importante reforma ha modificado recientemente el método de contratación del
personal docente. Hasta 1997. la contratación del profesorado de lengua extranjera de primaria
se basaba exclusivamente en una lista de espera. Esto significaba que los profesores eran contra-
tados en función de la fecha en que presentaban su solicitud para los centros públicos. Desde
199S a 2002. se están organizando también exámenes nacionales para la selección del profesora-
do. Desde 200.1. las oposiciones serán c! único sistema de contratación de profesores de lengua
extranjera en los niveles de primaria y secundaria.

Los países que tienen que solucionar el problema de escasez do profesorado de lenguas extranje-
ras cualificado en la enseñanza primaria, pueden optar, por una parte, por la formación perma-
nente complementaria para los profesores de primaria que no recibieron formación inicial
en lenguas extranjeras y. por otra parte, contratar personal docente que no está cualificado
para enseñar pero que poseen un buen dominio de la lengua extranjera.

Alemania. Reino Unido y Liluania han preferido la primera opción: animan a los profesores de
primaria a que asistan a cursos de formación permanente complementaria en lenguas extranjeras.
En Alemania, por ejemplo, el profesor generalisia puede tener la oportunidad de recibir forma-
ción permanente específica para enseñar lenguas extranjeras o estudiar una lengua extranjera co-
mo asignatura adicional durante su formación inicial, acreditada mediante un examen. En el Rei-
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no Unido (Inglaterra. Gales e Irlanda del Norte), los ceñiros tienen libertad para contratar al pro-
fesorado siguiendo distintos procedimientos. Por ejemplo, un centro puede recurrir a su profeso-
rado generalisia con dominio de lenguas extranjeras y encargarles varios grupos, o a los docentes
que enseñan en varios centros. Masa menudo, el profesor generalista recibe formación y apoyo
procedente de iniciativas locales. En algunas regiones, estas iniciativas les> permiten recurrir a
los profesores especialistas en lenguas extranjeras de secundaria.

La segunda solución es contratara personal docente sin la cualificación necesaria pero con do-
minio de la lengua extranjera. Bulgaria y la República Checa recurren a esta solución de emer-
gencia cuando su personal cualificado en lenguas exlranjcras no es suficiente para satisfacer la
demanda. En general, recurren a hablantes nativos que residen en el país o a estudiantes universi-
tarios de los últimos cursos que se están especializando en esa materia. En Bulgaria, se llevan a
cabo proyectos piloto para enseñar lenguas extranjeras en primaria desde 1993. movilizando a
profesores con perfiles profesionales muy distintos. Al principio la enseñanza de lenguas extran-
jeras se confiaba a los profesores especialistas de secundaria. Sin embargo, también son posibles
candidatos para impartir esla materia los profesores de primaria que dominan la lengua extranje-
ra y que poseen la titulación necesaria para enseñar en secundaria, los hablantes nativos y los
alumnos extranjeros matriculados en universidades búlgaras. En la República Checa, un plan de
estudios para profesores especialistas en lenguas extranjeras para primaria está en proceso de
implantación. En la actualidad, la contratación se basa en la titulación que les permite enseñar en
secundaria. En caso de escasez de profesorado, se puede contratar personal que domina la lengua
extranjera aunque no esté en posesión de la titulación correspondiente.

Como muestra el gráfico 4.3, varios países han aplicado distintas políticas de contratación en las
que se combinan las soluciones mencionadas. Este es el caso de Francia. Italia. Islandia. Licch-
tenstein, Noruega, Estonia, Letonia, Eslovenia y Eslovaquia.

Así, Francia aplica varios métodos de contratación: el 459í del profesorado responsable de la en-
señanza de lenguas extranjeras en primaria procede del nivel de secundaria, otro 459í son profe-
sores de primaria a los que les ha sido validada su capacidad para enseñar lenguas extranjeras y
el 10^- restante son contrataciones externas habilitadas para la enseñanza. En Licchtenstein, las
autoridades educativas pueden, siempre que lo consideren necesario, contratar a profesores nati-
vos u otras personas sin la necesaria cualificación pero con dominio de la lengua. En Estonia,
cuando existe escasez de especialistas, cualquier otro miembro del personal capaz de enseñar un
idioma puede encargarse de esta materia. En Eslovenia. para satisfacer las necesidades de las
clases de lengua optativas, se puede contratar a profesionales procedentes de otros campos como
los traductores, siempre que sigan un programa oficial que les prepare para la profesión docente.
Los profesores recién graduados que todavía están realizando su periodo de prácticas en los cen-
tros o los profesores visitantes también pueden entrar a formar parte de! personal docente del
centro. Los primeros graduados en lenguas extranjeras para el nivel de primaria se han contrata-
do en el curso 1999/2000. En Eslovaquia, el Ministro de Educación estableció normativa válida
hasta el año 2000. que permite a los profesores cualificados de otras materias enseñar lenguas
extranjeras después de aprobar un examen especial que acredite su dominio de la lengua.

La contratación en los países candidatos posee características propias. En un contexto en el que
existen pocos profesores de lenguas extranjeras, aunque en teoría es un profesor especialista
quien debería impartir esta materia, en la práctica, cualquier miembro del personal capaz de en-
señar la lengua extranjera (es decir, que tenga una formación mínima en la lengua y en la meto-
dología) puede impartir las clases.
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(¡ráfic<>4.3: Métodos de contratación o de selección del profesorado de lenguas extranje-
ras en ki Educación Primaria. Curso 1998/99.

Oposiciones pañi ln* prnfvsnrcí littihidns en lenguas extranjeras

Profesores titulados
en oirás malerias,
can una liiuliiciiin
adicional en lenguas
extranjeras

B DK NL A P FIN S

Profesores sin
Ululación,

pero con buen
dominio de la

lengua extranjera

I F
IS Ll NO

EK LV SI SK

CY HU PL RO . ^ r - D
l!K(E/«7NI)

Profesores sin tiiulación en lengua-. r»irdnji'ti« pero
que reciben cursos de formación permanente en esu materia

Fuente: Eurydice.

Nota evpl ¡cativa

En el caso de la formación permanente complementaria, la contralactón o la selección se refiere a confiar la enseñan/a de la
lengua extranjera al personal que lia recibido dicha formación.

Nota contempla loria

Irlanda: No (leuracn c.le gráfico dehido a que los profesores ¡icneralis tas que participan en el proyecto piloto que comen-
zó en el curso 1998/W no poseen lilulación en lenguas exltanjeras.

2. FORMACIÓN INICIAL DE LOS PROFKSORES DE LENGUAS
EXTRANJERAS

Para comprender la manera en que la formación del profesorado da respuesta a la demanda de
nuevas competencias en la enseñan/a de lenguas extranjeras, es importante conocer el tipo de
institución donde se forma al profesorado, la duración de esa formación, la estructura, el conteni-
do y la organización de los estudios.

Además de estos indicadores, que aportan una primera información acerca de la formación que
se adquiere durante la formación inicial, conviene considerar también el periodo de prácticas en
los centros, es decir, la primera experiencia en la práctica de la profesión.

Finalmente, este análisis tratará la importancia que los planes de estudios otorgan a las visitas de
estudio al extranjero. Estas visitas al país donde se habla la lengua meta constituyen una expe-
riencia indispensable p;tr;i poder comunicarse en la lengua extranjera.

Por supuesto, estos indicadores se tienen que situar en el contexto global de las estructuras de
formación del profesorado de primaria y de secundaria. Se perfilan dos grandes modelos: el pri-
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mero es aquel en que la formación pedagógica leórica y práctica de los docenles liene lugar al
mismo tiempo que la formación general o formación en la materia (modelo simultáneo): el se-
gundo se caracteriza porque la formación pedagógica sigue a la general o formación en la mate-
ria (modelo consecutivo). En la mayoría de los países, el modelo simultáneo es el más generali-
zado para los profesores de primaria. Por el contrario, el modelo consecutivo es el que
caracteriza la formación de los profesores de secundaria. En los países candidatos, el modelo si-
multáneo es el más frecuente en ambos niveles.

2.1. NIVEL DK PRIMARIA

2.1.1. Tipos de instituciones de formación

Los profesores de lenguas extranjeras de primaria se forman en las mismas instituciones que los
profesores de otras materias del currículo. En la mayoría de los países, esas instituciones forman
parte de la enseñanza superior (universitaria o no).

El objetivo de esta apartado no es proporcionar información general sobre las estructuras de for-
mación del profesorado de primaria sino relacionar los tres tipos de profesorado mencionados
más arriba con las instituciones que les ofrecen formación.

El gráfico 4.4 muestra una distribución de los países según el tipo de institución en la que se for-
man sus profesores.

Independientemente del perfil profesional, la mayoría de los países forman a los profesores de
lenguas de primaria en instituciones de formación del profesorado de nivel universitario o no
universitario. Las facultades de lenguas u otras facultades como la de pedagogía también com-
parten esta responsabilidad en cierto número de países. Este es el caso de Alemania. Grecia,
Francia (para alumnos entre 8 y 11 años), Finlandia, Reino Unido (Inglaterra. Gales e Irlanda el
Norte), Islandia, Noruega (para la 2"etapa del grunnskole), Bulgaria, República Checa. Chipre y
Rumania. En Finlandia, la formación pedagógica está organizada por los departamentos de for-
mación del profesorado de las facultades de educación, mientras que la formación lingüística es
responsabilidad de las facultades de lengua. Ambos tipos de facultades trabajan en estrecha cola-
boración para formar a los futuros profesores. En Noruega, las universidades forman a los do-
centes que van a enseñar en la 2" etapa de la educación obligatoria, organizada en una estructura
única, mientras que las instituciones de formación del profesorado se centran en !a formación de
profesores gencralistas y semi-generalistas para el conjunto de la grunnskole.

Las instituciones de formación del profesorado también pueden formar a profesores especialistas
en una materia. Este es el caso de las Comunidades francesa y germanoparlante de Bélgica. Es-
paña. Irlanda e Italia. En la Comunidad francesa de Bélgica, los profesores especialistas se for-
man únicamente en los institutos de formación del profesorado de enseñanza superior no univer-
sitaria. El profesor de lenguas extranjeras recibe el título de "profesor cualificado para el nivel de
secundaria inferior" {agrégé de ¡''enseignement secondaire inférieur).
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Gráfico 4.4: Instituciones responsables de la formación inicial de los profesores de lenguas
extranjeras \ perfil profesional de los profesores responsables de la lengua ex-
tranjera en la Kducación Primaria. Curso 1998/99.

PERFIL
PROFESIONAL DE
LOS PROFESORES

DELFMilAEX-
TRAYILRAENLA
KDt'C ACIÓN PRI-

MARIA

Profesor ge ñera lista

Profesor semi-
especialista

Profesor especialista
en la materia

INSTITLCIONES RESPONSABLES DE LA FORMACIÓN INICIAL de los
profesores de lenguas extranjeras en Educación Primaria

Institución di1 forma-
ción del profesorado
Irmd urmersitarioy

no universitario)

Bde. Bnl.
F (entre 5 y 11 años de
edad)
L, IRL.LNL.A.
S.UK(SC)
LI. NO (durante toda la
grunnskole)

DK

B fr. B de. E, IRL. I

Facultad de lenguas
u otra!si

universidad(es)
(nivel unñersitario)

D
FÍN,UK(E/W/NI)
CZ.CY

FIN

D. EL. F (entre 8 y 11
años de edad). P(l 'eta-
pa del ensino básico),
FIN
IS, NO (2- ciapa de la
grunnskote 1
BG.CZ.CY.RO

Ambas posibilidades

P (1 * eiapa del ensino básico)
IS
EE, LV, LT. SI

P (1" y 2" etapa del ensino
básico i
IS, NO (durante toda la
Hniiinskiiie)

UK(EAV)
EE.LV.LT.HU.PL.SI.SK

Fuente, Eurydice.

Notas complementarias

Bélgica ( f r ) : L nicamente se consideran aquí los profesores especialistas formados para enseñar lenguas extranjeras en la
Educación Secundaria inferior. No se ha tenido en cuerna la formación t i profesorado gencralisia porque el certificado es-
pcciiil que deben ohiener para enseñar lenguas extranjeras en primaria no se concede durante la formación inicial.
Portugal: Y.n la IJ etapa del en\ino hastio, donde la ensenan/a de lenguas extranjeras no es obligatoria, se puede contratar
profesores pertenecientes a los ires perfiles. A los profesores especialistas en la malcría formados para enseñar en la .V etapa
lieilel cnsimt biixicn también se les puede solicitar que enseñen lenguas en Li I-etapa.

Keino 1 nid«(K/W7NIlT Pocos profesores de primaria han asistido a institutos de formación del profesorado donde las len-
guas extranjeras forman parte de su plan de estudios.
hlandia: Laniajorjadi; los profesores de los primeros cursos de la estructura única n>runn\kñlit sefonnanen los institutos
de formación del profesorado. Sin embargo, a los que se han formado para ensenar en secundaria superior también .se les
puede pedir que enseñen en los primeros siete años de la,i;rniwvil<í/i.-en euvocaso. se han formado en una facultad universi-
laria.
República Checa: La formación en institutos de formación del profesorado fue posible entre los años 1992 y 1<M8.
Chipre: t i Instituto de Formación del Profesorado de Chipre, que ofrecía la especial i zac ion en lenguas extranjeras, dejó de
funcionara principios de ios años'MI. La Universidad lie Chipre, re sponsah le desde entonces de Información inicial del pro-
fesorado de primaria, no ha vuelloa introducir esta especial i/ación.
Kslovenia: las facultades universitarias han introducido recientemente módulos de metodología de la enseñanza de lenguas
en sus programas de formación, con el fin de ofrecer formación especializada a las nuevas generaciones de profesores gene-
ralistasde la nueva estructura de la enseñanza primaria desde IWWIXH).
Kslmaquia: La enseñanza de las lenguas extrañaras mies obligatoria durante ios cuatro primeros años de la estructura úni-
ca, por loque únicamente se ha tenido en cuenta el perfil de los profesores que imparten claves con uncurrículo iniensisoife
lenguas extranjeras.
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En la mayoría de los países candidatos, al igual que en Portugal (Ia y 2J etapa del ensino básico),
Islandia y Noruega (para toda lu grunnskole). los institutos de formación del profesorado y las
facultades de lengua comparten la responsabilidad de la formación del profesorado, incluyendo
la de los que son exclusivamente profesores especialistas en lengua extranjera o sem i-especial is-
las. En Polonia, por ejemplo, este sistema dual funciona de la siguiente manera: por un lado, un
programa de tres años en el instituto de formación de profesores de lengua extranjera y, por otro,
un programa universitario de cinco años en la facultad de filología. En el último caso, se concede
una gran importancia al componente pedagógico. Los institutos de formación del profesorado y
las universidades pueden colaborar para facilitar la transición de un sistema de formación a otro
y favorecer los planes de estudio interdisciplinares.

Con respecto a las condiciones de acceso, los institutos de formación del profesorado no inclu-
yen el requisito específico de las lenguas extranjeras, mientras que las facultades de lengua u
otras facultades fijan los mismos requisitos que para los profesores de secundaria (ver apartado
2.2.2).

2.1.2. Contenidos de la formación

Este apartado analiza el lugar que ocupa la lengua extranjera en la formación inicial del profeso-
rado, tanto con respecto al dominio de la lengua extranjera como a las habilidades pedagógicas.
En primer lugar, se va a examinar si los diferentes aspectos que constituyen el dominio de una
lengua extranjera están considerados como asignaturas básicas en el plan de estudios de la for-
mación general del profesorado. En segundo lugar, se estudiará en detatle la parte del plan de es-
ludios que se dedica a la metodología de la enseñanza de lenguas y a las prácticas en los centros
docentes.

Se van a analizar también las otras materias que forman pane del plan de estudios de los profeso-
res de lengua.

Las lenguas extranjeras en la formación general

Entre los objetivos que se han definido para la formación del profesor generalista, los institutos
de formación del profesorado y/o las facultades optan masivamente por los enfoques que favore-
cen el desarrollo "global" de los niños. En este contexio. la lengua extranjera puede ser una asig-
natura obligatoria o una asignatura optativa que el futuro profesor elige entre otras, o corres-
ponder a unos estudios o módulo de especialización en los que se recibe formación lingüística y
pedagógica. Estas distintas posibilidades se derivan de los objetivos generales establecidos en el
currículo y de la organización del mismo.

El gráfico 4.5 muestra que, en las instituciones de formación del profesorado generalista de pri-
maria, la lengua extranjera es una asignatura obligatoria en lu mitad de los países. En la Comu-
nidad germanoparlante de Bélgica y en la Región de Bruselas-Capital, todos los futuros profeso-
res de primaria deben dominar una de las lenguas de las otras comunidades (es decir, el francés y
el neerlandés) y ser capaces de enseñarlas. El estudio de una de las otras lenguas oficiales es, por
lo tanto, obligatorio.

La situación de plurilingüismo de Luxemburgo también se refleja en el currículo de futuros pro-
fesores. En este país, es importante que los profesores de primaria conozcan las tres lenguas ex-
tranjeras: el luxemburgués, el francés y el alemán. Por lo tanto, durante la formación inicial de
los docentes, se profundiza en el estudio de estas lenguas que ya aprendieron durante la Educa-
ción Secundaria, poniendo especial interés en la metodología de su enseñanza. En Italia, el nue-
vo plan de estudios ofrece a los futuros profesores el estudio de una lengua extranjera durante al
menos tres años.
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Las instituciones de formación del profesorado pueden también ofrecer módulos de especiali/a-
ción, de manera que los i increpados puedan añadir a su titulación unacspeciali/ación en la ense-
ñanza de lenguas exlranjeras en primaria. Esto es posible en Dinamarca. Portugal (2* etapa del
ensino básico). Finlandia. Islandia. Noruega (profesores semi-especialístas). Estonia, Lituania y
Eslovenia. En Dinamarca, a partir de la nueva legislación de 1997 (aplicada desde agosto de
1998). la formación inicial de los profesores de Vifolkeskole se ha estructurado en lomo a cuatro
asignaturas principales, entre las cuales figuran el danés y las matemáticas. Los fuluros docentes
de lenguas pueden elegir, como asignatura principal, la lengua extranjera que desean impartir.

En Lituania y Eslovenia, los fuluros profesores de lenguas extranjeras de primaria pueden seguir
un programa especializado en la misma institución a la que asisten sus colegas que cursan un
programa de estudios polivalente. Este programa especializado complementa su titulación y les
permita enseñar idiomas en primaria. En Eslovenia. este módulo de especializaron está dirigido
a la enseñanza temprana de las lenguas extranjeras, una tendencia creciente en los centros de pri-
maria.

España constituye el único ejemplo de estudios especializados. En este país, el Maestro es un
profesor de todas las materias excepto la música, educación física y lengua exiranjera: la forma-
ción para impartir estas tres materias corresponde a la respectiva especial ización. En el caso de
las lenguas, estos estudios conducen a la titulación de Maestro en la especialidad en lengua ex-
tranjera. La formación se centra en la enseñanza en profundidad de la lengua extranjera así como
en la metodología de su enseñanza. Sin embargo, algunas asignaturas forman parte del tronco co-
mún de asignaturas de los planes de estudios para lodos los profesores.

La lengua extranjera no es siempre una materia obligatoria en los planes de esludios de la forma-
ción inicial del profesorado. Hn Francia. Irlanda. Portugal (1J etapa del ensino básico). Reino
Unido, Islandia y Noruega (profesores generalistas), se puede incluir una lengua extranjera co-
mo materia optativa. La presencia de esta materia en los planes de esludios de formación, aun-
que optativa, es importante a la hora de considerar las futuras perspectivas de trabajo. Cuando
los centros introducen la enseñan/a de lenguas extranjeras, las respectivas administraciones a
menudo contraían profesores que han seguido cursos de esta materia. En Escocia, donde la inclu-
sión de la lengua extranjera como materia obligatoria en la Educación Primaria es bastante re-
ciente 1 1993). las instituciones de formación del profesorado únicamente ofrecen cursos de len-
gua optativos, lo que no constituye una formación adecuada para impartir la materia en primaria.
Este problema se está solucionando, de momento, mediante cursos de formación permanente es-
pecializados en la metodología de una lengua extranjera para los profesores interesados. En In-
glaterra, solamente un número reducido de instituciones de enseñanza superior ofrece la especia-
lización en lengua extranjera para los profesores de primaria. Por lo tanto, estos docentes de
primaria no reciben la suficiente especial ¡/ación durante su formación inicial. Tienen que adqui-
riré! dominio de la lengua a través de otras vías de formación y de su experiencia profesional.

En Noruega, la lengua extranjera es una materia optativa en los planes de esludios de tas institu-
ciones de formación del profesorado generalista de la grunnskole. Sin embargo, hay que mencio-
nar que todos los estudiantes de la enseñanza superior del país deben estar en posesión de un cer-
tificado de enseñanza secundaria en el que se menciona la calificación obtenida en el examen de
la lengua extranjera obligatoria.

Finalmente, en Irlanda, donde la lengua extranjera no forma parte de las materias obligatorias de
los currículos de primaria y secundaria, los futuros profesores pueden, sin embargo, seguir un
curso optativo en una lengua extranjera.
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Gráfico 4.5: Perfil profesional de los profesores de Educación Primaria y posición de la
asignatura de lengua extranjera en los planes de esludios de formación inicial
de los profesores de lenguas. Curso 1998/99.

PERFIL
PROFESIONAL DE

LOS PROFESORES DE
LENGUAS

EXTRANJERAS

Profesor generalista

Profesor sem i-especialis-
ta

Profesor especialista en
la materia

POSICIÓN DE LA ASIGNATURA DE LENGUA
EXTRANJERA EN LOS PLANES DE ESTUDIOS DE

FORMACIÓN INICIAL DEL PROFESORADO

Asignatura obliga-
toria

Bde, Bnl.D
I,L,NL,A,
FIN, S
LI
CZ, CY, LV

Estudios especiali-
zados/Módulo
especializado

EE, LT. SI

DK,
P (2a etapa del ensi-
no básico), FIN
IS
NO (durante toda la
grunnskole)

E

Asignatura
optativa

F (entre 5 y 11 años
deedadURL
P(l f l etapa del ensi-
no básico), UK
IS, NO (durante to-
da la gnmnskole)

Fuen le: Eurydice.

Nota explicativa

Únicamente se refiere a los profesores formados (en insliluciones de formación del profesorado o en facultades universita-
rias) para enseñar en la Educación Primaria (CINE 1). No están incluidos los profesores especialistas en la materia forma-
dos para enseñar en la Educación Secundaria (CINE 2 y 3(. pero que también pueden enseñaren primaria. La formación ini-
cial de esos profesores se describe en el apañado 2.2, que trata el nivel de secundaria.

Notas cumplumentjrias

Alemania: El profesor gcneralisia debe haber recibido formación permanente específica para enseñar lengua* extranjeras o
haber cursado una lengua extranjera como asignatura complementaria duranie la formación inicial. En el último caso, su es-
tudio se ha de acreditar mediante un examen.
Reino Unido (Se): En 1993, se puso en práctica un programa de formación para los profesores de primaria, el cual les per-
mitía enseñar lenguas e\lranjeras en ese nivel.
Islandia: El plan de estudios para la formación de los profesores de primaria incluye dos asignaturas optativas en las <|ue
los candidatos se han de especializar. Estas dos asignaturas no tienen que ser necesariamente lenguas extranjeras. Sin em-
bargo, los que desean enseñar lenguas extranjeras en el futuro eligen prioritariamente estas asignaturas.

La metodología de la enseñanza de lenguas extranjeras y los periodos de prácticas en la
formación del profesorado

La metodología de la enseñanza de lenguas extranjeras en sus distintos aspectos es un compo-
nente primordial de la formación en todos los países excepto en Chipre, pero ciertos países inclu-
yen directamente el estudio teórico de la didáctica en los periodos de prácticas. En Chipre, los
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profesores interesados pueden asistir a seminarios organizados dentro de los cursos de forma-
ción permanente. Esios cursos se centran sobre todo en los enfoques metodológicos de la ense-
ñanza del inglés.

En todos los países, los periodos de prácticas en clases de primaria son obligatorios para lodos
los profesores, incluyendo los que se especializan en lenguas, excepto en Grecia. Lituania y Chi-
pre. Sin embargo, en Grecia, los estudiantes de la Facultad de Filología Inglesa pueden elegir en-
tre un periodo de prácticas en un centro o la elaboración de un proyecto pedagógico. Los que tie-
nen la intención de ser profesores suelen elegir la primera opción.

Carga lectiva de la lengua extranjera, la metodología de su enseñanza y la práctica
docente

Noes posible realizar un análisis comparado del horario lectivo que se dedica a la lengua extran-
jera dentro de la formación general, ni a la metodología y a los periodos de prácticas en la forma-
ción pedagógica de los futuros profesores de lenguas exlranjeras. Los daios no siempre están dis-
ponibles y varían significativamente de una institución a otra, incluso dentro del mismo país. Sin
embargo, en el cuadro del anexo de este capítulo se presenta la información disponible acerca de
la carga lectiva de cada uno de esos Ires componentes de la formación del profesorado de len-
guas, desglosada por países.

Otras asignaturas

La importancia del dominio de la lengua extranjera y de las competencias necesarias para ense-
ñar no son las únicas preocupaciones comunes a lodos los países. También se consideran necesa-
rios otros conocimientos para la formación de los futuros profesores de lenguas. En los planes de
estudios que comparten la mayoría de los países, ciertas disciplinas aparecen de manera recu-
rrente.

Así, una formación general en psicología y pedagogía es parte obligatoria de los planes de estu-
dios de los futuros profesores. En algunos países, los profesores también deben poseer un cono-
cimiento suficiente de la psicolingüíslica que les permita comprender mejor los procesos de
aprendizaje de una lengua en los niños. En Eslovenia. por ejemplo, junto con oíros componentes
tradicionales de los planes de estudios como el dominio del sistema lingüístico o los aspectos so-
cioculturales de la lengua meta, la psicolingüística se ha introducido recientemente como asigna-
tura muy importante.

El estudio de la lingüística también está muy extendido, aunque los países se centran en aspectos
distintos. En Dinamarca, por ejemplo, se profundiza en los aspectos gramaticales, fonéticos y se-
mánticos. Esta formación intenta que los profesores adquieran un conocimiento de los aspectos
meta-lingüísticos así como un buen dominio del idioma. En España, el nuevo plan de estudios
(en vigor desde 1991) del título de Maestro en la especialidad en lengua extranjera incluye la lin-
güística mediante el estudio de la morfología, semántica y sintaxis.

Finalmente, el conocimiento de la cultura \ civilización del país de la lengua meta, desde una
perspectiva histórica o sociológica, parece ser importante para lodos los países. En un cierto nú-
mero de ellos, la problemática de las sociedades multiculturales y de la comunicación entre cul-
turas diferentes comienza a estar presente en los planes de estudios. En los Países Bajos, las in-
novaciones introducidas en 199.1 y 1998 ponen un mayor énfasis en la comunicación y en los
problemas ligados a la evolución que se está dando hacia sociedades multi-culturales. En Lu-
xemburgo. desde 1989. se han introducido algunos cambios en el cunículo. prestando especial
atención a los problemas que encuentran los niños inmigrantes para aprender alemán.

143



La Enseñanza de las Lenguas Extranjeras en el contexto Escolar Europeo

Gráfico 4.6: Otras asignaturas obligatorias incluidas en las directrices generales de los
planes de estudios del profesorado de Educación Primaria. Curso 1998/99.
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Fuente Eurydice.

Nota explicativa
Únicamenie se refiere a los profesores formados (en incitaciones de formación del profesorado o en faculiades universita-
rias) para enseñar en la Educación Primaria (CINE I). No están incluidos los profesores especialistas en la materia forma-
dos para enseñar en la Educación Secundaria) CINE 2 y 3), pero que también pueden enseñar en primaria, l.a formación ini-
cial de esos profesores se describe en el apañado 2.2. que trata el nivel de secundaria.
Debido al alto nivel de autonomía que disfrutan las universidades (instituciones de formación del profesorado y lo faculta-
des), las asignaturas que se mencionan aquí sólo intentan ofrecer una visión general de los contenidos de ios planes de estu-
dio. Igualmente, se podrían añadir otras asignaturas.

Notas complementarias
Dinamarca: I.os profesores sem i-especial islas están formados para enseñar en todos los cursos de \afolkeske>te (CINE 1 y 2).
Portugal: las asignaturas que se indican forman parle de los planes de estudios de las Esvuelas Superiores de Edmai;áo
(donde se forman los profesores de las etapas 1! y 2* del ensino básico) y de las universidades (donde sólo se forman los pro-
fesores de \a 2° elapa dcintsinobásiiti). No existe plan de estudios nacional para toda la formación inicial del profesorado.
Finlandia: Las asignaturas que se mencionan forman pane de los planes de esludios de las facultades universitarias de for-
mación de los futuros profesores general islas y semi-especia! islas de los seis primeros años de iaperuskouluigrundskola
(CINE 1).
Istandia: Las asignaturas que se mencionan forman parte de los planes de estudios de ias instituciones de formación del pro-
fesorado para los futuros profesores generalisiasy semi-especialistas de los siete primeros años de la (!runn.Uví/f (CINE 11.
Noruega: Las asignaturas que se mencionan forman pane de los planes de estudios de las instituciones de formación del
profesorado que forman a ¡os futuros profesores generalistas y sem i-especialistas de lastres primeras etapas déla grutmitko-
le. así como de las universidades que forman a los especialistas que pueden también enseñaren la 2'etapa.
Estonia. Letón ¡a, Liluania v Ksio venia: Las asignaturas que se mencionan forman parle de ¡os planes de estudios de las
instituciones de formación del profesorado y de las universidades (en Eslovenia. las universidades incluyen instituciones de
formación del profesorado). Ambas instituciones forman a los profesores generalistas de primaria.
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2.2. NIVEL DE SECUNDARIA

En el pasado. la formación de los profesores de secundaria' se centraba en el estudio profundo de
la asignatura en sí más que en sus aspectos pedagógicos. Desde entonces, se ha cuestionado esle
enfoque y. en cada asignatura se resaltan más los aspectos pedagógicos. Esto se puede apreciar
también en la enseñan/a de lenguas. El profesor tiene que ser capa/ de transmitir tanto el conoci-
miento de la lengua como los aspectos culturales relacionados con ella. La profundización en la
metodología y la idea de que el aprendizaje de una lengua extranjera es una forma de abrirse al
mundo parecen ser los dos temas claves presentes en los planes de estudios. El aumento en el nú-
mero de lenguas que se enseñan, los objetivos y la metodología, el hecho de que las lenguas se
enseñan a diferentes niveles de dificultad y la necesidad de motivar a los adolescentes para que
conozcan la lengua \ la cultura de los diferentes países, lodo ello interviene y afecta a la forma-
ción de los profesores de secundaria.

2.2.1. Tipos de instituciones de formación

En la mayoría de los países europeos, tos profesores de secundaria tradicionalmente se formaban
en los departamentos de literatura, pedagogía, lingüística o lenguas extranjeras de las universi-
dades o de otras instituciones de enseñan/a superior no universitaria.

Estas diferentes posibilidades eran reflejo, por una parte, de una determinada opción cultural y.
por otra, de las ideas preconcebidas acerca del fui uro papel del profesor de lengua. Así. una for-
mación en letras pondría el énfasis en la transmisión de los aspectos literarios e históricos de la
lengua, mientras que una formación que se centrara en la filología y la lingüística daría más im-
portancia a los aspectos estructurales y lingüísticos del idioma

En la actualidad, en la mayoría de los países europeos, los profesores de secundaria inferior y su-
perior se forman en instituciones de tipo universitario. Algunos países (Bélgica. Dinamarca".
Austria pura los profesores de la Hauptsvhtilen y Hungría) forman a los profesores de secundaria
en instituciones de enseñan/a superior no universitaria. En los países donde la educación obliga-
toria se organiza en una estructura única, como ya se ha precisado, la formación del profesorado
se adapta a este sistema y ofrece a los futuros profesores una formación especializada en una o
más materias. En Portugal, los profesores que se forman para enseñar en la 3- etapa del ensino
básico reciben la misma titulación de nivel universitario que los que van a enseñar en la Educa-
ción Secundaria superior. En Noruega, los futuros profesores de la tercera etapa de la gntimskole
se pueden formar en una institución de formación del profesorado (si desean enseñar en la
grunnskole) o en una I acuitad universitaria (si pretenden enseñaren las etapas 2' y 3 J de la es-
tructura única así como en el nivel de secundaria superior).

Cuando los futuros profesores de secundaria esián formados en instituciones universitarias, el
modelo consecutivo es el más extendido. Por el contrario, cuando la formación se lleva a cabo en

5. Kste subapartadu analiza la formación de los profesores de secundaria general inferior y superior (CINE 2 y .1). Se em-
plea el término genérico "secundana"cuando la información es válida para los dos niveles. Siempre que es necesario, se
hace referencia explícita ul nivel (inferior o superior).
l.os países que organizan la enseñan/a obligatoria en una estructura única pueden tener el mismo o distinto tipo de profe-
sorado en tas distintas etapas. Por lo tanto, la información de este apartado corresponde sólo a los dos cursos del nivel
C" IN t£ 2. lisio representa los tres ültimus cursos de \u t'olífsinle en Dinamarca, la!V etapa del cminn bá.wo en Ponujiat >
de la íjriininknlf en Noruega, lo-. I res último- años de la i'íiiiski<iilu •yrunil\Lotti en Finlandia, iimintskiilti en Suecia y
vntnnskitft en Islarulia. En los países candidatos, el nivel CINE 2 corresponde a los tres últimos años de ¡a estructura úni-
va en Estonia y Lekinia, los cuatro últimos años en la República Checa. Hungría y Eslovenia. y los últimos tinco años en
Polonia I hasta IVW/ZrHKMy Eslovaquia

(). Los profesores de la folkeskole están formados para ensenar en los niveles CINE I y 2, y sólo los que poseen esta titula-
ción especial de una institución de formación del profesorado pueden enseñar en una folkeskole municipal.
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una institución no universitaria, la formación se suele organizar de acuerdo con el modelo simul-
táneo.

En la mayoría de los países donde se sigue el modelo consecutivo, la formación relacionada con
la malcría específica que van a impartir tienen lugar en los departamentos universitarios o fa-
cultades que se especializan en la investigación y la enseñan/a de lenguas extranjeras. Las
instituciones no otorgan certificados de aptitud pedagógica, los cuales se obtiene después de los
estudios universitarios de lenguas. Estas instituciones universitarias son principalmente las fa-
cultades de lenguas.

Los profesores de lenguas extranjeras de secundaria de varios países siguen ese itinerario. Estos
países son: las Comunidades francesa y flamenca de Bélgica (sólo en secundaria superior), Dina-
marca (sólo en secundaria superior). Grecia. España. Francia, Italia. Irlanda. Austria {allgemein-
bildende hohere Schufen), Reino Unido (la mayoría de los profesores), Islandia y Chipre. En
Francia, por ejemplo, los que poseen una licence (diplomatura) o titulación equivalente pueden
acceder al Instituí Universitaire de Formation de Maítres flUFM), que prepara a ios candidatos
de las oposiciones que se organizan para el profesorado de lenguas de secundaria. La normativa
no establece que tenga que ser una titulación en lenguas. En la práctica, sin embargo, y salvo ex-
cepciones (como cuando un ciudadano de la Unión Europea desea enseñar su lengua), únicamen-
te los que poseen una titulación en lenguas extranjeras tienen el suficiente conocimiento de la
lengua extranjera para aprobar las oposiciones.

En España, los profesores de las Escuelas Oficiales de Idiomas (EE.OO.II.)7 tienen que haber
cursado los mismos estudios que los profesores de secundaria. La única diferencia entre los dos
cuerpos de profesores estriba en las oposiciones respectivas. Por otro lado, los profesores de las
EE.OO.II. no están obligados a poseer el certificado de aptitud pedagógica para poder participar
en las oposiciones.

En Alemania, los futuros profesores de lengua extranjera siguen una primera etapa de formación
pedagógica en la universidad para conseguir una primera titulación. Esto les permite acceder a la
segunda etapa de servicio preparatorio, que termina con una titulación final. Ambas etapas de la
formación incluyen una parte teórica y otra práctica.

Un número de países ofrece un sistema doble: los candidatos pueden elegir entre las facultades,
las facultades de pedagogía y las instituciones de formación del profesorado que ofrecen una es-
pecialización en lenguas. Este es el caso de los Países Bajos. Portugal. Finlandia. Suecia, Islan-
dia (para los profesores de los tres últimos años de la grunnskóü) y Noruega, al igual que para la
mayoría de los países candidatos, donde prevalece el modelo simultáneo. En Finlandia, por
ejemplo, la formación de los profesores de lengua" se lleva a cabo mediante la colaboración entre
el departamento de lenguas extranjeras de la facultad de lenguas y el departamento de pedagogía
de la facultad de ciencias de la educación. En Bulgaria, tras las nuevas disposiciones legislativas
de 1997, los profesores se pueden formar en las facultades de pedagogía, con especialidad en la
enseñanza de la lengua extranjera, o en las facultades de filología. Antes de esta reforma, los pro-
fesores se formaban principalmente en filología.

En Luxemburgo. los profesores se forman en el extranjero. Las homologaciones de títulos y cali-
ficaciones en letras tienen que quedar resultas antes de que accedan a los periodos de prácticas
para convertirse en profesores de secundaria.

7. Toda la Lníurmjdíín de los dos apañados referenie ata formación inicial y permanente es aplicable también a los profe-
sores de EE.OO.ll.

8. Esta información es también aplicable a los futuros profesores de secundaria y primaría.
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2.2.2. Criterios de acceso

Como se ha señalado antes, la gran mayoría de los futuros profesores de lenguas extranjera», de
secundaria estudian en la universidad. Los criterios de acceso para obtener la primera titulación
de formación inicial del profesorado de lengua varían de un país a oiro. El gráfico 4.7 muestra
que los países se dividen en dos grupos. En uno, los criterios generales de admisión a la enseñan-
za superior se consideran suficientes; en el oiro, los candidalos tienen que aprobar además un
examen de entrada.

Gráfico 4.7: Criterios de acceso para la obtención de la primera titulación de formación
inicial del profesorado de lengua extranjera de secundaria general (inferior \
superior). Curso 1998/99

Fuente Euiydice
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Nota explicativa

Los criterios de aceito se refieren exclusivamente a la primera titulación. Si en el modelo consecutivo se requieren varías
titulaciones para sef profesor de secundaria. ¿14111 sólo se présenla la primera.

Nulas complementarias

Italia: Desde el curso WMtlQOG, existe numerus clamas para acceder a la institución que se especializa en la formación de
los profesores <le secundaria.

Reino I nido <F-/VV/N1): La mayoría de los futuros profesores de lenguas extranjeras de secundaría siguen el itinerario de
formación de postrado (consecutivo), después de haber obtenido su primera titulación (tres o. cuatro años). El PuM^radua-
If Certifícale in Educauon 1PGCE1 se consigue al finali/ar la formación pedagógica que normalmente dura un año. y que
les forma en la didáctica de laiM lenyuais). aunque normalmente no incluye el estudio de lenguas extranjeras. Los candida-
tos deben estar en posesión de mu Ululación unneditaría en \MS\ lenyuaisi que pretenden impartir.
Estunía: Existen dos univeisidadesque preparan akis profesores de leniiuu c\tranjer;i de secundaria. Como las universida-
des son autónoma-., ellas mismas definen los criterios de acceso. |-n una de ella1-, la admisión se basa en el certiiiendo nacio-
nal de finalización de los estudios (que menciona la calificación obtenida en el e\ami-n externo de lenguas extranjeras): en
la otra, hay que superar un examen de entrada en la lengua efeyidu (que consiste en una prueba escrita y otra oral), además
del certificado.
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Todos los países exigen a los candidatos estar en posesión de al menos el certificado de educa-
ción secundaria superior. Algunos países, sin embargo, añaden otras condiciones específicas.
Así. en Irlanda, el acceso a la facultad de lenguas está condicionado a los resultados obtenidos en
la lengua extranjera en el examen de finalización de la secundaria superior. En Dinamarca, para
matricularse en la facultad de lenguas los estudiantes tienen que haber seguido un curso de len-
guas de nivel avanzado en la secundaria superior. En Portugal, la mayoría de las instituciones po-
nen como condición que los candidatos hayan aprobado los exámenes correspondientes a una o
más lenguas y que forman parte de los exámenes nacionales de finalización de la secundaria.

Un número menos numeroso de países impone, además de los criterios generales de acceso a la
enseñanza superior, un examen de lengua extranjera. Este caso es especialmente corriente en
los países candidatos. En Bulgaria, hi República Checa. Estonia, Liiuania. Polonia y Rumania
hay que aprobar un examen en la lengua elegida para ser admitidos en la facultad. En la Repúbli-
ca Checa, donde cada institución puede establecer sus propios criterios de admisión, los exáme-
nes de entrada evalúan el dominio que el candidato posee de la lengua, así como sus conocimien-
tos de historia, geografía o literatura del país donde se habla la lengua. En Hungría, aunque cada
institución es también libre de fijar sus criterios de admisión, los exámenes de entrada se están
extendiendo cada vez más.

Igualmente, en Grecia, además de cumplir con los criterios generales de admisión a la enseñanza
superior, los candidatos a las facultades universitarias de lenguas deben pasar un examen en la
lengua que cada facultad fije. Desde 2000. la entrada a la universidad está en función de las califi-
caciones obtenidas en materias relevantes para los estudios posteriores en los exámenes de 2" y 3a

de la secundaria general. Además del certificado de educación secundaria superior, los alumnos
que desean acceder a la facultad de lengua tienen que haber aprobado un examen específico. En
Chipre, los alumnos que desean matricularse en la universidad nacional o en una universidad grie-
ga tienen que aprobar un examen de entrada organizado por el Ministerio de Educación. Las prue-
bas no sólo son de lenguas extranjeras sino también de otras materias como el griego moderno.

Por último, en Finlandia, a pesar de que las facultades aplican sus propias normas de admisión y
de que los procedimientos varían, aprobar un examen de lengua extranjera es un requisito co-
mún.

2.2.3. Contenidos de la formación

Es importante resaltar dos elementos básicos de la formación inicial de los profesores de lengua
extranjera de secundaria: el primero, un conocimiento profundo de la lengua; el segundo, la im-
portancia de la metodología y de las prácticas en clase. A continuación, se analizan también otras
asignaturas incluidas en esta formación.

Las lenguas extranjeras en la formación general y pedagógica del profesorado

El gráfico 4.8 presenta los países clasificados según el número de lenguas extranjeras obligato-
rias u optativas que los futuros profesores de lenguas tienen que aprender durante su formación.

El estudio de lenguas extranjeras es obligatorio en las instituciones de formación inicial de todos
los países, a excepción de Irlanda y Noruega. En la mayoría de los casos, esta obligación se
amplía a dos lenguas. Hay que resaltar el caso de Estonia y Lituanía donde todas las asignaturas
especializadas del plan de estudios se imparten en la lengua extranjera meta.
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Gráfico 4.K: Número de lenguas extranjera en el plan de estudios para la obtención de la
primera titulación en la formación ¡nidal de los profesores de lenguas extran-
jeras de la Educación Secundaria general I inferior y superior I. CursolV98/99.

Una o dos lenguas extranjeras obligatorias

Lenguas extranjeras optativas,
ademas de las oOligotanas

Solamente lenguas extranjías optativas

Ll CY

Fuente: Biryflica

Nota explicativa
Únicamente se incluyen los estudiantes matriculados para obtener la primera titulación de formación inicial del profesorado
de lenguas extranjeras. Si, como sucede en el modelo consecutivo, se necesitan varias titulaciones para ser profesor de se-
cundaria, sólo se hace referencia a las condiciones de acceso p¡ira la primera.

Notas complementa Mas
Alemunia: Todos los futuros profesores de secundaria tienen que estudiar a! menos dos asignaturas o grupos de asignatu-
ras. Los futuros profesores de lenguas extranjeras deben estudiar dos lenguas extranjeras o una lengua extranjera y ulra
asiarumiradc su elección.
l.uxemburgu: Los futuros profesores de secundaría se forman en universidades ex irán je ras.
Heini) inidolSC): Aunque sólo es obligatoria una lengua extranjera, se aconseja a los estudiantes que elijan dos lenguas.
('hiprc: Los estudiantes que asisten a la facultad de lengua inglesa len IWSyw. la única titulación de lenguas extranjeras
existente era la de inglés) deben elegir oirá lengua extranjera (francés, alemán, italiano) durante tres cursos.

En un pequeño número de países, los alumnos pueden elegir estudiar una o más asignaturas opta-
tivas, además de la lengua obligatoria o principal. Este es el caso de Dinamarca (pura los prole-
sores de la folkeskole), Alemunia, Francia, Italia, Finlandia y Succia.

I.as prácticas en el aula son importantes para comprender el papel que juega la metodología de la
enseñan/a de lenguas. A excepción de Grecia > Kspaña, donde la práctica es opcional. Iodos los
países imponen un periodo de prácticas. La duración de este periodo varía de un país a otro. Sin
embargo, en España, los ('muros profesores siguen un curso de formación pedagógica iras obte-
ner su titulación en una facultad de filología. Este curso es un requisito obligatorio para ser admi-
tido a las oposiciones de acceso a la función docente.

En Noruega, a pesar de que el estudio de lenguas extranjeras no es obligatorio, el periodo de
prácticas sí que es obligatorio en el caso de que los estudiantes elijan lenguas extranjeras como
optativas.

9. Bn Grecia, desde 2003. los futuros profesores seguirán un programa obligatorio de formación pedagógica después de fi-
nalizarla universidad.
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Carga lectiva de la lengua extranjera, la metodología de su enseñanza y la práctica
docente

Al igual que en la formación del profesorado de primaria, no es posible realizar un análisis com-
parado del horario lectivo dedicado al dominio de la lengua extranjera dentro de la formación ge-
neral, ni a la metodología y a los periodos de prácticas en la formación pedagógica de los futuros
profesores de lenguas extranjeras. Los datos no siempre eslán disponibles y varían significaliva-
mente de una institución a otra, incluso dcniro del mismo país. Sin embargo, en el anexo de este
capítulo, se presenta la información disponible acerca de la carga lectiva de cada uno de estos
tres componentes de la formación del profesorado, desglosada por países.

Otras asignaturas

Como ya se ha visto al comparar los distintos tipos de instituciones, la formación puede haber sido
en literatura, pedagogía o lingüística, con un plan de estudios organizado según distintos criterios.
Cada vez más. estos criterios recogen las necesidades de formación de los ceñiros, así como los re-
sultados de las investigaciones que se llevan a cabo en el campo de las lenguas extranjeras.

Evaluar el impacto de las investigaciones en los planes de formación del profesorado e identifi-
car las áreas según su importancia son tareas difíciles. Esto puede ser debido a la creciente auto-
nomía de los centros y al hecho de que se tiene poca información de lo que realmente ocurre en
clase. El examen de los planes de estudios teóricos es la única manera de conseguir información.
La mayoría de los países conceden gran importancia a un mayor dominio de la lengua extranjera
y de la lingüística.

La lingüística, en tanto que reflexión sobre las estructuras de la lengua, se estudia en todos los
países. Sin embargo, algunos países dan más importancia el estudio de los diferentes aspectos
gramaticales (como la morfología, fonología o la sintaxis) o a las asignaturas que, aunque asocia-
das a la lingüística, constituyen en si mismas un campo de estudio, esto es. la lingüística aplica-
da, la lingüística comparada o la sociolingüística. Como muestra el gráfico 4.9. la gramática y
la lingüística aplicada1" están presentes en todos los planes de esludios de los futuros profesores de
lengua extranjera. La lingüística comparada, en la que el análisis lingüístico se emplea para com-
parar la lengua materna del alumno y la lengua extranjera, y la sociolingüfstica. que explora las re-
laciones entre la lengua y el contexto social, no están tan generalizadas en todos los planes de es-
tudios.

El estudio de la historia, la literatura y la cultura del país de la lengua meta se considera parte esen-
cial de la formación del profesorado de secundaria en la mayoría de los países. En Alemania y Por-
tugal, además del conocimiento de la cultura y la civilización del país, los alumnos examinan los
problemas que surgen de la relación con otras civilizaciones. En Rumania, una parte del plan de es-
tudios está también dedicado a tos problemas que pueden surgir en las relaciones interculturales.

Un gran número de países incluye el uso de las tecnologías de la información y la comunica-
ción en la enseñanza de lenguas extranjeras.

Esta visión general de las asignaturas que constituyen la formación del profesorado muestra que.
junto con los aspectos lingüísticos, el conocimiento de la historia y la literatura de los países de
la lengua meta forma parle de la tradición europea en el estudio de las lenguas modernas y clási-
cas. Al mismo tiempo, se dedica bastante tiempo a la preparación pedagógica y a la profesión de
profesor de lenguas extranjeras. En este sentido, las prácticas en clase y el uso de las nuevas tec-
nologías juegan un papel cada vez más impórtame.

10. Disciplina que se cemra en el estudio de la lengua lal y como se manifiesta en las distintas prácticas sociales. A diferen-
cia de oirás úreas de la lingüística, la lingíiíslica aplicada no contémplala lengua en sí misma sino como objeto o instru-
mento de actividades diversas desde el punto de vista social.
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Gráfico 4.**: Otras asignaturas obligatorias incluidas en las direclrices generales de los
planes de estudios del profesorado de lenguas extranjeras de Educación Secundaria gene-
ral (inferior} superior). Curso 1998/99.
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Nota e\pl icat i ia

Debido al alm nivel de autonomía que disfrutan las universidades, las asignaturas que se mencionan aquí sólo intentan ofre-
cer una visión general de los cuntenuUis de los planes de estudio. Se podrían añadir igualmenie otras asignaturas.
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Ñolas complementarias

Bélgica {fr, de): La psicología y la pedagogía son asignaturas obligatorias en los planes de formación del profesorado de
lengua* extranjeras de secundaria inferior (CINE 2). además del dominio de la lengua > de MI metodología.
(¡retía: La psicología, pedagogía, y la psicolingíiística son asignaturas obligatorias en los. planes de formación del profeso-
rado de lenguas extranjeras de secundaria, además del dominio de la lengua y de su metodología.
Portugal: Las asignaturas que se indican forman parte de los planes de estudios de las Escuelas Superiores tic Educacáo
[donde se forman los profesores de las etapas I* y 2a del ensillo básico) y de las universidades (donde sólo se forman los pro-
fesores de la 2° etapa del ensiiui básica). No exilie plan de estudios nacional para toda la formación inicial del profesorado.
Reino I nido (E/W/NI): En Irlanda del Norte, no existe plan de estudio1, nacional para la formación inicial del profesorado.
Los estudiantes del r*ost gradúate Certifícale in EducationiPGCE) normalmente deben estar en posesión de unalilulación
universitaria en la lengua o lenguas que desean enseñar. aunt)ue también se pueden combinar con otras asignaturas. Dicha
titulación universitaria incluye estudios dirigidos a desarrollar la comprensión de la vida y cultura del país de la lengua meta
(economía, literatura, política e historial. También puede incluir estudios de lingüística.
Bulgaria, Hungría. Polonia: La psicología y la pedagogía son asignaturas obligatorias del plan de estudios del profesora-
do de lenguas extranjeras de secundaria inferir (CINE 2). además del dominio de la lengua y de su metodología.
Rumania: La psicología y la pedagogía son asignaturas obligatorias del plan de estudios dei profesorado de lenguas exiran-
jeras de secundaria inferior (CINE 2). además del dominio de la lengua y de su metodología.

2.3. VISITAS Y ESTANCIAS EN EL EXTRANJERO DENTRO DE LA FORMACIÓN
INICIAL

Las estancias en el país de la lengua meta son de especial importancia para la formación de los
futuros profesores de lenguas extranjeras. Les permite actualizar su competencia lingüística y to-
mar contacto con una cultura diferente de la suya, lo cual contribuirá a enriquecer su capacidad
para transmitir la lengua y la cultura más adelante.

Sin embargo, estas actividades son bastante costosas y. en la mayoría de los países, ni las institu-
ciones de formación del profesorado ni otros organismos nacionales las pueden financiar para lo-
dos los estudiantes de lenguas. Probablemente, este es el motivo por el que son actividades op-
cionales en la gran mayoría de los países.

Las excepciones a esta norma general se encuentran en algunos Lüniler alemanes, en Suecia y en
el Reino Unido. En Escocia, los futuros profesores deben pasar seis meses en el país donde se ha-
bla la primera lengua que han elegido (tres meses si es la segunda lengua) antes de comenzar la
formación inicial. Además, para poderse inscribir en el General Teaching Councit of Scolland
deben haber pasado seis meses en el país donde se habla la segunda lengua que han elegido. En
Inglaterra. Gales e Irlanda del Norte, la mayoría de los futuros profesores de lenguas extranjeras
de secundaria siguen una formación post-universitaria (modelo consecutivo) después de obtener
su primera titulación de una duración de tres o cuatro años. El periodo de estancia en el/los
país(es) de la lengua meta constituye una parte esencial de los estudios conducentes a esa prime-
ra tiiulación.

En Finlandia, a los futuros profesores de lengua se les anima a que pasen algún tiempo en el país
de la lengua meta. Las universidades poseen autonomía para decidir la obligatoriedad y la dura-
ción de estas estancias en el extranjero.

En Bélgica, existen posibilidades de intercambio para los profesores de lengua de tas tres Comu-
nidades dentro de la Operalion Tréfle, organizada por los Ministerios de Educación de las tres
Comunidades y por la Fundación Rey Balduino. Finalmente, en la Comunidad germanoparlante
de Bélgica, desde el curso 1999/2000. el plan de estudios de la formación del profesorado de pri-
maria incluye un periodo obligatorio en el país de la lengua meta.

La duración de las visitas es variada, desde unos pocos días a varios meses o incluso un año (Es-
paña. Irlanda. Escocía, Islandia). Con respecto al país de destino, los países de la Unión Europea
son los más solicitados, aunque también lo son los Estados Unidos y Sudamérica.
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Considerando la importancia que tiene para los futuros profesores tos periodos de tiempo en el
extranjero, se están llevando a cabo diversas iniciativas en los diferentes países para superar las
dificultades económicas que suponen estas actividades. El concepto de "ayudantía" es corriente
en los países europeos. Los estudiantes de lenguas tienen la oportunidad de residir en e! país don-
de se habla la lengua que ellos están aprendiendo a enseñar. Normal nienle pasan un curso en un
centro de primaria o secundaria para "ayudar" a los profesores a enseñar la lengua de la cual
ellos son hablantes nativos.

Como se muestra en el gráfico 4.10, diferentes organismos ofrecen financiación para las estan-
cias en el extranjero de los futuros profesores de lengua extranjera. Las universidades y las ins-
tituciones de formación, en particular, iienen un pape! esencial en su organización. En estas ins-
tituciones existen departamentos que ayudan a los alumnos a organizar y/o buscar financiación.
En general, las universidades organizan programas de intercambio de profesores en formación.

Los organismos públicos encargados de las relaciones internacionales también disponen de ser-
vicios especializados para los estudiantes y, a veces, se hacen cargo de los gastos de alojamiento.
En el Reino Unido, el Central Burean for International Educalion ami Training organiza un pro-
grama de ayudantes de lengua inglesa. En España, un acuerdo entre el Ministerio de Asuntos Ex-
teriores y el Ministerio de Educación permite que un cierto número de estudiantes viaje al ex-
tranjero. En Grecia, el organismo encargado de financiar las visitas de estudio al extranjero es la
Fundación para las Becas ilKY), bajo la supervisión del Ministerio de Educación.

Los organismos privados también ofrecen financiación en Alemania, Grecia. Francia. Portugal.
Finlandia, Bulgaria, la República Checa, Estonia, Letonia, Lituania, Hungría, Eslovcnia y Eslo-
vaquia.

Para finalizar, del análisis de las posibilidades que tienen los futuros profesores de pasar un pe-
riodo de formación en el extranjero, se desprende que las iniciativas procedentes de los particu-
lares y de los organismos públicos y privados, aunque importante, son esporádicas. La continui-
dad en la financiación de estas actividades es muy poco común como para poderlas considerar
como una parte integral y permanente de la formación de los estudiantes de lenguas extranjeras.

Todos los países subrayan la presencia y la importancia de los programas europeos. Como se ob-
servará en el capílulo 6. en varios países, estas estancias en el extranjero tienen lugar en su mayor
parte dentro del marco de uno de los programas de la Unión Europea.
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Gráfico 4.10: Organismos que organizan y/o financian estancias en el extranjero para los
profesores de lenguas e-\lranjeras de Educación Primaria y de Educación
Secundaria general (inferior v superior), v las ayudantías lingüísticas. Curso
1998/99.
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Fuente; Eurydice.

Nota complcmenlanü

Luxemburgo: Los futuros profesores de lenguas de secundaria deben haber finalizado la enseñanza superior en el país don-
de se habla I j lengua que pretenden enseñar.
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3. FORMACIÓN PERMANENTE DE LOS PROFESORES DE LEN-
GUA EXTRANJERA

La formación permancnie de los profesores de lenguas extranjeras se caracteriza por una gran
variedad de iniciativas y por la multiplicidad de los temas que se abordan. Durante mucho tiem-
po, las actividades de formación permanente del profesorado de lenguas han sido especialmente
numerosas, más que en otras áreas. Varios organismos públicos y privados tomaron la iniciativa
de ofrecer a los docentes la posibilidad de mejorar el dominio de la lengua extranjera que impar-
tcn. así como de su metodología. Las embajada* de todos los países trabajan para promover el es-
ludio de sus lenguas través del profesorado del país anfitrión. Igualmente, lâ  universidades y
los centros culturales abren sus puertas a los profesores extranjeros para que reciban formación
permanente. Finalmente, los profesores han creado sus propias asociaciones que. dentro del área
de lengua, a menudo tienen una dimensión europea. En la actualidad, estas iniciativas parecen
estar especialmente presentes en todos los países europeos.

Ante la diversidad de ofertas existente, quizás sea conveniente examinar la naturaleza y la dura-
ción de esos cursos. Esto nos permitirá identificar mejor tas, características de los contenidos de
los cursos que se ofrecen en el área de lenguas extranjeras e investigar, en cada país, cuáles son
los organismos y las instituciones que ofrecen cursos de perfeccionamiento y actualización a los
profesores de lengua. También es interesante averiguar si la oferta de cursos pertenece al sector
privado o público.

3.1. CARÁCTER DE LA FORMACIÓN PERMANENTE

La formación permanente, que en casi todos los países se considera como un derecho y como un
deber, está regulada de diferentes maneras en los textos oficiales y en los contratos de empleo.

La formación permanente es cara, especialmente en el área de las lenguas extranjeras. Las auto-
ridades públicas no pueden sostener financieramente más que una parte de toda la oferta de cur-
sos. Por este motivo, ciertos países, reconociendo la importancia de la formación permanente y
del esfuerzo financiero que representan para los profesores, han decidido conierir el carácter de
obligatorio sólo a unos pocos cursos y dejar libertad a los docentes para que elijan los demás.

El gráfico 4.11 muestra que la formación permanente sólo es obligatoria en la mitad de los paí-
ses.
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Gráfico 4.11. Carácter de los cursos > duración mínima anual de la formación permanente
de los profesores de lenguas extranjeras de Educación Primaria y Kducación
Secundaria general (inferior y superior). Curso 1998/99.

Cursos Duración mínima anual

Unión Europea
Bfr
Bde

Bnl

DK

D

EL

E
F
1RL

1

L

NI.

A

P

FIN

S

UKíE/WVNH

LK (SO

O

•

•

^

• 5
:>

o

o

•

(:>

(:>

(:)
Variable.

Variable.

i 00 horas obligatorias para lo-; jóvenes nombrados profesores de lenguas, a pan» ác )9ÍW/2(KJ0;

2(1 horas opcionales (aproximadamente! para los programas de formación permanente en nuevas

metodologías de la enseñanza:

t-.l días de cursos de formación, a menudo en colaboración con organismos extranjeras IBríiish CouneÜ.

Alliancefran<;a¡se, ele):

40 lloras para lo>. cursos intensivos opcionales.

Variable (de 10 a 100 horas por curso de Icnmaciónl.

Variable sepún el plan académico de formación (pro ¡¡tama corlo. 1 semana; programa larpo. -1 semanas >.
Variable.

Variable.

Un t-rédit-fiirmalion icrédilo de formación I de 40 horas.

Variable.

AU.iienieinhiíílende ttiihert Srhule • los profesores son liberados de sus tareas durante un máximo de
dos semanas.
Ellos pueden decidir el número de horas.
Huuplsthule > Polyíet hnin lie Si hule 80 hoia.s.

Variable.

Variable.

120 horas.
Del mínimo de cinco días laborables en que los profesores pueden cslar liberados de sus tareas,

al menos tres se deberían emplear para la formación pemianenie (Inglaterra y Gales).

80 horas mínimo.

AELC/EEE
IS
LI

NO

• O

O

80 horas disiribuidus en dos ano.s.

No existen regla* especificas para los profesores Je lengua pero tienen derecho a asistirá cursor de

lengua (cuatro semanas máximo! cada cuatro afto-> y para cada una de ¡as lenguas que enseñan.

Variable.

Países candidatos
B(¡

CZ
EE

CY

LV

LT

Hl

PL

RO

SI

SK

J

O

• o

• o
• o

•
• o

Variable.

Variable.

Variiible.
Obligatorios: 4 horas por curso Bók) profesores de secundaria).

Opcionales: 15 horas cada uno.
12 Ilotas al año.

Obligatorios: 15 días durante 5 años de formación. Esto corresponde a H0 periodos (45 minutos 1

durante 5 anos (d periodos di dial.
60-120 horas.

Variable'.

48-9o horas.

40 horas l5 días).

Desde 2 horas a 1 semana.

Fuente: Eurydice

Notas complementarias

Cursos obl igaiorips O Cursos opcionales

Países Bujos: El 10% del horario laboral anual del profesor (1.659 horas) se debe dedicar a cursos de •profesionalizacion".
Polonia: La formación permanente es.opcional, excepto para los profesorcsque no están, cualificados para enseñar lenguas,
en cuyo caso osles cursos les permitirá adquirir un diploma. La participación en los programa* de formación permanente in-
fluye en el sueldo y en la promoción de los docentes.
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En Grecia, la formación permanente de los profesores está organizada por los Centros Regiona-
les de Formación iPEKi, bajo la supervisión del Ministerio de Educación, el Peilagogiko Insti-
routo y el Centro de Investigación Educativa. Sin embargo, tos consultores educativos y los pro-
fesores universitarios son los responsables de adapiarel contenido de los cursos, que se revisa
cada tercer mes.

En Irlanda, el Ministerio de Educación organiza cursos obligatorios a nivel nacional cada vez
que se introducen nuevos programas, mientras que los cursos que organizan las autoridades loca-
les, las instituciones culturales, las asociaciones de profesores o los centros escolares son opcio-
nales.

En Hungría, un decreto reciente (en vigor desde el curso 1998/99) establece que los profesores
de centros públicos de lodos los niveles tendrán que pasar un examen cada siete años. La partici-
pación en los cursos de formación es un requisito previo al examen.

Un cierto número de países donde los cursos de formación permanente son opcionales, ha esta-
blecido iniciativas dirigidas a crear las condiciones apropiadas que incrementen la participación
de los docentes en esos programas de formación permanente. En España. Portugal. Bulgaria y
Eslovenia. los profesores que participan en cursos opcionales tienen derecho a recibir mejoras
salariales bajo distintas formas.

La duración de los cursos varía considerablemente de un país a otro. Esta variación, que también
ocurre dentro de un mismo país, depende de la forma en que estos cursos estén organizados y del
contenido del curso.
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3.2. CONTENIDOS DE LOS CURSOS

Como se muestra en la figura 4.12, los temas relativos a la metodología de la enseñanza de la
lengua parecen ser los más extendidos en los programas de formación de todos los países. Por
ejemplo, en Suecia, las actividades de formación permanente se centran en los nuevos enfoques
didácticos contenidos en los currículos así como en la enseñanza de lenguas a alumnos con nece-
sidades especiales. En el Reino Unido (Inglaterra, Gales e Irlanda del Norte), las actividades de
formación permanente de los úllimos años incluyen aspectos como el desarrollo del currículo.
métodos de enseñanza, la enseñanza de las lenguas extranjeras a alumnos con necesidades edu-
cativas especiales así como la relación entre el aprendizaje de lenguas y el mundo laboral.

En la mayoría de los países candidatos, la formación en la metodología de la enseñanza incluye
el análisis de nuevos libros de texto y de nuevos currículos. En Rumania, una recomendación re-
ciente del Ministerio de Educación, que se aplica desde el curso 1988/89, establece que la puesta
en funcionamiento del nuevo currículo y la aplicación de nuevos métodos de evaluación forma-
rán parte integral de la formación permanente del profesorado y serán objeto de evaluaciones pe-
riódicas por los cuerpos especializados de la inspección. En Eslovenia. los cursos se centran so-
bre lodo en la metodología, la evaluacicSn y en conseguir que el profesorado se familiarice con
los nuevos textos y materiales adicionales.

La mejora del dominio de la lengua y la profundización en el conocimiento de la cultura de la
lengua meta parecen ser los objetivos de los cursos de perfeccionamiento en un número de paí-
ses, Por ejemplo, en Grecia, los docentes interesados pueden asistir a cursos sobre los aspectos
interculturales que intervienen en la enseñanza de la cultura y la lengua meta.

Finalmente, la aplicación de las nuevas tecnologías de la información y la comunicación aplica-
das a la enseñanza de las lenguas extranjeras es también una de las características del contenido
de los cursos de formación permanente en muchos países.
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Gráfico 4.12: Contenidos de la formación permanente de los profesores de lenguas extran-
jeras de Educación Primaria \ Educación Secundaria general (inferior j su-
perior). Curso 1998/99.
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Fuente: Eurydice.

Nota complementaria

Estonia: Los L-ÜrMIS de perfeecionamienio de Ialenguameia.de conocimiento de su cultura y de las tecnologías de la infor-
mación y de la comunicación, se pueden organizar también si los profesores así lo desean.
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3.3. PROGRAMAS DE FORMACIÓN EN EL PAÍS DE LA LENGUA META

3.3.1. Organización y financiación de los cursos en el extranjero

En la mayoría de los países europeos, existe una multiplicidad de organismos implicados en la
formación permanente de los profesores de lengua extranjera. No sólo organizan los cursos sino
que también proponen diversos tipos de actividades como la organización de viajes, la elabora-
ción y la difusión de materiales didácticos, etc. De esta forma, las caracterísucas de la formación
permanente varía en función del objetivo y el contenido de la formación.

Figure 4.13: Organismos que organizan y/o financian estancias en el extranjero para los
profesores de lengua extranjera de Educación Primaria y Educación Secundaria general
(inferior y superior). Curso 1998/99.
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Fuente: Eurydice.
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En primer lugar, es importante señalar que en la mayoría de los casos los profesores se inscriben
en cursos de actualización en el extranjero a iniciativa propia. Los profesores de lengua hacen un
esfuerzo para viajar al extranjero con el fin de mejorar su dominio de la lengua (varios países ha-
blan de "actividades voluntarias'"). Los profesores que deciden asistirá cursos específicos de for-
mación en el extranjero durante su carrera profesional, pueden ponerse en contado con los dis-
tintos organismos que los organizan y. menos frecuentemente, los financian.

Las universidades > las instituciones de formación parecen tener un papel importante aquí
apoyando ia formación permanente en el extranjero. En Dinamarca, las Dunmurks Laierhojsko-
le y sus departamentos son responsables de ia formación permanente en Dinamarca y en el ex-
tranjero. Casi el 209f de los profesores de Vdfolkeskole reciben cursos cada año a través de esta
institución. En España los Institutos de Ciencias de la Educación en colaboración con los Cen-
tros de Profesores y Recursos (que pueden recibir distintas denominaciones según la Comunidad
Autónoma l. ofrecen apoyo técnico al personal docente que desee viajar al extranjero. En Islan-
dia. las universidades cuentan con una institución de formación que facilita los viajes de estudio
el extranjero.

Las autoridades públicas juegan igualmente un papel importante en la organización y ía finan-
ciación de cursos en el extranjero para los profesores de lengua extranjera. En muchos casos, es-
tán involucrados varios ministerios, incluyendo el Ministerio de Educación, el Ministerio de
Cultura y el Ministerio de Asuntos Exteriores.

En años recientes, los profesores de lenguas extranjeras de la Comunidad francesa de Béigica han
podido disfrutar de formación en el exíranjero gracias a una iniciativa del Ministerio de Educa-
ción. A su vez. la Inspección de Lenguas Extranjeras, trabajando conjuntamente con el Centro de
Autoformación y de Formación Permanente ofrecen ayuda personalizada a los profesores que les
permite reflexionar sobre su experiencia en el aula, analizar maneras de mejorar su enseñanza y
preparar material didáctico. En Alemania, los cursos están organizados por el servicio de Inter-
cambios Pedagógicos en nombre de los Ministerios de Educación. Cultura y Ciencia de los dife-
rentes í-íV/íí/tr, el Ministerio de Asuntos Exteriores, la Comisión Europea y el Consejo de Europa.

Asimismo, en Irlanda, el Ministerio de Educación organi/a cursos de verano en e! extranjero, en
colaboración con las agregadurías culturales de las embajadas y las asociaciones que promueven
la enseñanza de lenguas. En otros países, como Austria, se establecen programas conjuntos con
los ministerios de educación de otros países. En el marco de esa colaboración, los profesores que
viajan al extranjero por su propia iniciativa pueden conseguir ayuda financiera.

En todos los países de la Europa central y oriental, los diferentes ministerios han firmado acuer-
dos bilaterales con otros países europeos para el perfeccionamiento de ios profesores de lengua.
Sin embargo, en todos estos países, la posibilidad de viajar al extranjero sólo se ofrece a un nú-
mero reducido de profesores. La excepción es la República Checa, donde entre el 70^ y el 80%
de los profesores de francés y entre el 30*̂ - y el 5ÍWe de los profesores de alemán han participado
en cursos de formación permanente en el exíranjero (entre 1990 y 1998). En Lituania. Rumania y
Polonia, por uno lado, sólo enire el 29í y el 10% de los profesores de lenguas extranjeras pudo
tomar parte en programas de formación en los países de la lengua meta.

Al mismo tiempo, las organizaciones públicas en los países de la lengua nieta, que trabajan en
lu promoción de la lengua y la cultura que representan, ofrecen ayuda técnica y organizan cursos
o viajes para los profesores. Los que tienen mayor presencia en los países europeos son el British
Comai! (para el inglés), la AHiance fran^aise (para el francés), el Goethe Instituí (para el ale-
mán I. el Instituto Cervantes (pura el español I y el I Mintió italiano di Cultura (para el italiano).
En Grecia y Chipre, estos organismos trabajan en colaboración con el Ministerio de Educación.
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en especial suministrándole ayuda técnica par la organización de cursos en el extranjero. En el
Reino Unido, el Central Burean for International Education and Tiaining asesora y coordina las
actividades de formación en el extranjero.

El Centro de Lenguas Modernas de Graz, Austria, ha prestado un servicio especialmenle impor-
tante en el perfeccionamiento de los profesores de lenguas, incluyendo a los docentes de los paí-
ses candidatos.

En la mayoría de los países, las asociaciones de profesores también juegan un papel importante
en la organización y financiación de las estancias en el extranjero.

Por último, existe un número de organismos y agencias de formación privadas que operan en
unos pocos países. En los países candidatos, la Fundación Sorus organiza cursos junto con otros
organismos públicos y privados. En algunos países, la formación permanente del profesorado
también se lleva a cabo en cursos ofrecidos por instituciones de origen norteamericano.

Las posibilidades de formación permanente y los cursos de actualización para los profesores de
lenguas aumentan de año en año: los cursos que se ofrecen responden a las necesidades de for-
mación con una gran cantidad de iniciativas que permiten a los profesores conocer y reflexionar
sobre los nuevos enfoques de la enseñanza de lenguas. Las universidades, asociaciones de profe-
sores, organismos públicos y agencias privadas especializadas ofrecen cursos para que los profe-
sores conozcan estos cambios didácticos y se adapten a ellos.

3.3.2 El papel de las autoridades públicas en la coordinación de las actividades de forma-
ción permanente

Como ya se ha analizado en el apartado anterior, los organismos que ofrecen cursos de forma-
ción permanente a los profesores son muchos y muy diversos. Por lo tanto, las autoridades públi-
cas intentan coordinar esta oferta de formación permanente tan variada. Supervisan la distribu-
ción y la realización de los cursos, de manera que den respuesta adecuada a la necesidad de
mejorar la competencia lingüística del profesorado.

En lodos ios países, y en (odas las actividades de formación dirigidas a los docentes de lenguas,
los ministerios de educación suelen delegar la tarea de coordinar los cursos a distintos organis-
mos centralizados o descentralizados. Esta tarea se puede llevar a cabo de distintas maneras.

Actividades organizadas y/o coordinadas por el ministerio

La situación más generalizada es aquella en la que el ministerio de educación y sus diferentes de-
partamentos organizan y a veces evalúan las actividades de formación permanente del profesora-
do. En Grecia, los cursos de formación permanente están organizados por el Ministerio de Edu-
cación en colaboración con los 16 Centros de Formación (PEK). El Pedagogiko Instimulo y el
Centro de Investigación Educativa son responsables de coordinar y promover los programas de
formación permanente en primaria y secundaria. Igualmente, en Italia, el gobierno central coor-
dina y promueve estos cursos. El Ministerio establece los objetivos y los criterios de los cursos
de formación, distribuyendo tareas específicas a los IRRSAE (Istituti Regionali di Ricerca. Spe-
rimenlazione e Agrior mime uto Editcarivi), las universidades y las autoridades locales. Sin em-
bargo, los centros y los profesores tienen libertad para elegir los programas que más se adapian a
sus actividades didácticas.

Algunas veces, los servicios de inspección son responsables, en colaboración con otras instan-
cias, de la organización y la supervisión de los cursos de formación permanente del profesorado.
En la Comunidad germanoparlanle de Bélgica, el Ministerio de Educación financia y coordina
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estos cursos a iravés de la inspección y del servicio pedagógico I Püdíis-oi-isilie Arbeiisgruppe l.
En Francia, se elabora un plan de formación para cada curso, bajo la responsabilidad del rector
de \aAcadémie. Esie plan contempla las indicaciones y prioridades fijadas anualmente porel mi-
nisterio en una circular. Sin embargo, el conienidode las actividades se define de forma local por
¡os responsables de la lo ni i ación permanente de la Académie \ los inspectores. En Portugal, los
cursos se coordinan a través de diferentes organismos de la Administración como el Departa-
mento de Educación Básica, el Instituto para la Innovación Educativa y el Consejo Científico y
Pedagógico para la Formación del Profesorado pero el control de los cursos es competencia de la
Inspección. En Chipre, los inspectores del Ministerio de Educación) Cultura, en colaboración
con ei Instituto Pedagógico, se ocupan de la planificación y realización de los cursos.

Con respecto a los países candidatos, también se observa un cierto nivel de descentralización.
Así. en Rumania, la organización y promoción de los cursos de formación permanente es compe-
tencia de las autoridades centrales. Sin embargo, las reformas actuales, que pretenden acelerar el
proceso de descentralización, transfieren importantes responsabilidades a los servicios de ins-
pección del departamento, entre las que se incluyen la planificación y organización de los pro-
gramas de formación y la evaluación de su repercusión en la carrera profesional de ios profeso-
res. En la República Checa, los centros reciben del Ministerio de Educación un presupuesto para
la formación permanente pero, aunque disfrutan de cierto poder de decisión, los centros única-
mente pueden contactar con los organismos aprobados por el Ministerio de Educación.

Actividades organizadas y/o coordinadas por las autoridades regionales o locales

En los países con un alto nivel de descentralización, los cursos de formación se pueden organizar
a distintos niveles. En Alemania, los cursos de formación las organizan en los Lamia- las autorida-
des centrales, regionales y locales. La formación permanente puede tener lugar en los centros o to-
mar la forma de estudio independiente guiado. Con el fin de centralizar la organización de las acti-
vidades de formación permanente, todos los lÁimlcr han creado centros públicos de formación
continua, dependientes del Ministerio de Educación. Cultura y Ciencia. En el nivel regional, la
formación permanente se lleva a cabo de diferentes maneras en cada Lamí, a través de las institu-
ciones de formación permanente del profesorado y sus distintos servicios, y de los responsables
de la supervisión de los centros educativos de nivel inferior e intermedio fScluiUinucrK Estas au-
toridades son también responsables de la organización de actividades de formación permanente a
esfera local. En España, las Comunidades Autónomas organizan actividades de formación perma-
nente a través de los Centros de Profesores y Recursos (con diferentes denominaciones depen-
diendo de la Comunidad i que también están encargados de organizar la oferta de los mismos.

En Finlandia y Suecia. la responsabilidad de la formación del profesorado se lia transferido a los
municipios, como parte del proceso general de descentralización de la Administración. Corres-
ponde a los municipios asegurar que todos los profesores tienen la posibilidad de tomar parle en
eslos cursos de formación. En Islandia. las universidades y las instituciones de formación inicial
también supervisan y coordinan los cursos de formación permanente. En l.iluania. el Ministerio
de Educación financia y coordina la oferta de formación permanente en los centros educativos
regionales, así como en las instituciones de formación permanente creados en las universidades
encargadas de la formación permanente de los profesores de lenguas.

La descentralización puede afectara los centros. Por ejemplo, en los Países Bajos. Reino Unido
(Inglaterra. Gales e Irlanda del Norte) y Estonia1', los centros escolares gestionan, hasta cierto
punto, los fondos para la formación del profesorado y deciden los cursos más apropiados así co-
mo las instituciones que los imparten.

1 ]. En Estonia, sin embargo, una pequeña pane del presupuesto se centraliza en el ministerio o los municipios para finan-
ciar sus prioridades en lu formación permanente ilel profesorado.
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Como ya se ha visto, las autoridades centrales, locales o de los centros escolares poseen un papel
activo en la coordinación y planificación de una oferta que se encuentra en constante expansión.
Con este fin, se han creado distintos organismos específicos: instituciones de innovación educa-
Uva, deparlamentos de pedagogía, centros de formación y servicios de inspección.

Las autoridades públicas también promueven las relaciones internacionales. En este sentido, las
iniciativas conjuntas de los ministerios de cultura y asuntos exteriores de los distintos países eu-
ropeos juegan un papel especialmente impórtame en las relaciones, intercambios puesto a puesto
y los acuerdos que se realizan para la organización de cursos por parte de organismos extranje-
ros.

i.í.í. Intercambios entre profesores

Con respecto a la movilidad del profesorado, la mayoría de los países ha establecido planes para
facilitar los intercambios entre profesores11. Sin embargo, este sistema esiá todavía en sus co-
mienzos y sólo un número reducido de docentes ha participado en ellos hasta el momento. Mere-
ce la pena mencionar algunos ejemplos.

En Bélgica, las tres Comunidades han organizado intercambios de profesores dentro de la inicia-
tiva Operalion Tréfle.

Desde 1990/91. el Instituto Cultural Danés ha organizado un programa de intercambio con el fin
de ayudar a los profesores a buscar posibilidades de intercambio con un colega extranjero

En Grecia, los profesores de lengua extranjera de Educación Secundaria pueden participar en un
programa de movilidad organizado dentro del marco de un programa específico de formación
inicial del profesorado (EPEAEK). El Ministerio de Educaciones el responsable de organizar es-
tos intercambios cuya duración oscila entre siete y 15 días.

En España, el Ministerio de Educación y el Ministerio de Asuntos Exteriores organizan, para los
profesores de lengua, un programa de intercambio puesto a puesto con Alemania. Francia y el
Reino Unido. Otros programas organizados por el Ministerio de Educación ofrecen a los profe-
sores la oportunidad de viajar a los Estados Unidos.

En Irlanda, durante muchos años, ha existido un programa de intercambio a pequeña escala para
los profesores de secundaria de francés (tres meses a un año) con Francia y de alemán con Alema-
nia (tres meses). Estos programas forman parte de los acuerdos culturales entre esos dos países e
Irlanda, y están organizados porel Ministerio de Educación y las embajadas correspondientes.

Finalmente, en el Reino Unido, el Centra! Burean for Iniernarional Edm alian atul Trainiíig es el
organismo responsable de los intercambios puesto a puesto con Austria. Francia. Alemania, Es-
paña y Suiza.

\2. Esto apartado analiza los intercambio-, entre el profesorado ile lenguas extranjeras organizados y financiados Cuera del
marro del programa Lingua de la Unión Europea. La información sobre lo? iniercambios del Lingua M; ufrece en el ca-
pílulo 6.
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ANEXO

Carga lectiva dedicada a la lengua extranjera (dominio de la lengua, metodología y periodo
de prácticas i en el plan de estudios de la formación inicial del profesor generalista. Curso
1998/99.
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IRL

NL

A

FORMACIÓN GENERAL
PALA ASIGNATURA

Dominio de la lengua

\ o es pertinente (se C4>TT.ÍLII-TJ que

yak>lianadi¡uirídoi.
Los estudiantes han cursado el idio-
ma francés desde el 3er curso de
primaria y lenguas extranjera desde
el ler curso de primaria.

í:i

Variable según las instiiuciones.

FORMACIÓN PEDAGÓGICA V PRACTICA

Metodología

Aproximadamente entre 6_\ 10 ho-
ras a la semana de didáctica del
francés.

O

Variable según las instituciones.

Periodo de prácticas

Para todas las asignaturas:
ler curso: 2-3 semanas
2" curso: 4-6 semanas
3" curso: 10-12 semanas

(:)

Primera fase de la formación: va-
rias semanas;
Segunda fase de la formación: 24
meses de periodo preparatorio.

No se impone un horario determinado en ¡UFM. pero hay una fuerte tendencia a reforzar la carga lectiva optativa
u obligatoria para los estudiantes o para los que están en periodo de prácticas porque el comienzo de la enseñanza
de lenguas extranjeras a los 10 años está en proceso de implantación.

De las 21 asignaturas anuales
11.600 horas) al menos 2 se dedican
jl dominio de la lengua.

No es perlinenie (se considera que
ya lo han adquirido).
En esta etapa de la formación, los
candidatos deben poseer ya un do-
minio perfecto del francés y el ale-
mán.
Los candidatos' pueden elegir entre
60 horas de lingüística francesa o
alemana.

Varía desde 110 horas mínimo a
28Ü horas máximo para los estu-
diantes que eligen irlandés.

No es peninenie (se considera que
ya lo han adquirido!.
En esta etapa de la formación, los
candidatos han estudiado 7 años de
inglés como asignatura obligatoria.
Se da más importancia a la metodo-
logía de la lengua.

1-)

Del mínimo de 21 asignaturas
anuales (1.600 horas), al menos 1
dedica a la metodología de la ense-
ñanza de la lengua.

Alemán: 180 horas.
Francés: 150 horas.

60 horas.

Aproximadamente 40 horas a lo
largo de los cuatro cursos.

112 horas

400 horas de prácticas, sin especifi-
cación del porceniaje de tiempo de-
dicado a las lenguas. El contenido v
los detalles de! programa de forma-
ción aparecen en un acuerdo enlre
cada universidad y las autoridades
educativas.

lercurso: lOsemanas
2" curso: 8 semanas
3er curso: K semanas
Total: 26 semanas.

No siempre es posible: el número
de clases impartidas por los alum-
nos varía entre 0 y 1U horas a lo lar-
go del curso.

El periodo de prácticas es pane de
las 4 semanas de prácticas en cen-
tros de primaria, donde el inglés es
obligatorio \. por lo tamo, enseñan-
do por los futuros profesores.
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FORMACIÓN GENKRAL
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Dominio de la lengua

FORMACIÓN PKDAGÓCICA Y PRÁCTICA

Metodología Peritidu de practicas

En la 1'etapa del ensinohásUo.el pe nodo varia de una institución a otra. Como la cnscñan¿a de lenguas extran-
jeras no es obligatoria, el tiempo dedicado al dominio de ia lengua, la metodología y las practicases opcional {no
e.siá incluido en el pian de estudios de la formación inicial del profesorado).

Para los 6 primeros cursos de la pe-
ruskmduigrundskula: 15 créditos
(de 40 horas i = 600 horas.

40 semanas | ] año académico) se
dedican al dominio de la lengua.

Para los 6 primeros cursos de laperuskaulu!grundska!a: 35 créditos (de
40horas) = 1.400 horas.

10 semanas (de las 40 semanas que
dura el año académico).

El curricula no incluye condiciones específicas para las lenguas extranjeras. No hay plan de estudios nacional
para la formación inicial del profesorado en Irlanda del Norte.

Opcional

140 horas

12 periodos (45 minutos); curso de
6 semanas de duración en un pafs
en el que .se habla ta lengua niela,
con el fin de conseguir el t'irst
Cambridge Cenijit üie.

60 huras

825 horas ¡Bachefar afEducarían).

4 semanas a lo lar^o del semestre (=
40 horas).

No está especificado para los profesores de lenguas.

Para la 1" etapa de .grunnskole-opnmaí.

O

Inglés o alemán práctico: 475 ho-
ras.
Escritura: 37 horas.
Fonética: 87 horas.
Lectura en casa: S4 horas.
Conversación: 50 horas.

70 horas.

416 horas.

Varia de 13,5 a 28.5 créditos (1 cré-
dito = 40 horas) a lo largo de 4 años.

Formación del profesor generalista:
45-60 horas de lengua extranjera
obligatoria.
Módulo de enseñanza temprana de
lengua extranjera: 615 horas.

(:>

Metodología de la enseñanza del
inglés o alemán: 145 horas.

No incluida en el plan de estudios.

64 horas.

2 a 2.5 créditos

Formación del profesor generalis-
ta: sin horario obligatorio.
Módulo de enseñanza temprana de
lengua extranjera: (35 horas

<:)

Observación: 16 horas a lo largo de
3 años.
Enseñanza en los niveles 2-4: 14-
15 horas.
Enseñanza en los niveles 5-6: 11-15
horas.

Práctica opcional.

96 horas.

3-4 semanas de prácticas supervisa-
das durante un semestre.

Formación de! profesor generaliza:
sin horario obligatorio.
Módulo de enseñanza temprana de
lengua extranjera: 50 horus (2 se-
manas).
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Carga lectiva dedicada a la lengua extranjera (dominio dt1 la lengua, metodología > periodo
de prácticas) en el plan de estudios de la formación iniciul del profesor especialista LII la
malcría. Curso 1998/99.

Bfr
Bde

Bnl

DK

D

EL

£

F

1RL

I"

L

NL
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ENLAASKJNATl RA

Dominio de la lengua

Variable.
Por ejemplo, formación de profeso-
res de secundaria inferior (régeni):
1" curso: 75 horas.

Los profesores formados para ense-
ñar en secundaria superior {CINE
3): variable según las ¡nstiiudones.

Variable, dependiendo de la institu-
dón.

2lfi horas i Facultad de Inglési;
264 huras i Facultad de Francés);
250 huras i Facultad de Alemán):
624 horas [Facultad de italiano).

Primaria: 160 horas mínimo.
Secundaria: 240huras mínimo.

A lo largo de 2 anos. 400-750 horas
en enseñanza relacionada con la
asignatura. .100-450 horas en la en-
señanza general

i <>«\1Al_ ION PKJJAtiÓCÍICAY PRACTICA

Metodología

Variahle.
Por ejemplo, formación de profe^
sores de secundaria inferior (ré-
genii:
lercurso: 50 horas:
2" curso: 100 horas

Los profesores formados para en-
señar en secundaria superior {CI-
NF 3i: 2-4 días más 2-4 días extra
de teoría educativa.

Variable, dependiendo de la insti-
tución.

132 horas, (inglese
144 horas (francési:
50-1110 ¡loras i alemán i:
65 horas obligatorias y
7K horas opcionales (italiano i.

Primaria: 160 horas mínimo.
Secundaria: no es pane del plan de
estudios obligatorio, aunque la ma-
yoría de las universidades la inclu-
yen.

tn el 2" curso de la enseñanza ge-
neral y relacionada con la asignatu-
ra, se da mayor importancia a la
metodología

Variable, dependiendo de la institución

Variable, dependiendo de la insiitu-
ción.

No es pertinente porque en Lu\em-
burgo no existen estudios de (ornia-
ción inicial para los futuros profe-
sores de secundaria (su formación
tiene lujaren el extranjero i.

Variahle. dependiendo de la insti-
tución

Durante el periodo de prácticas, el
futuro profesor tiene clases de psi-
cología, pedagogía y didáctica, ba-
jo la supervisión de un tutor.

Formación en instituciones no universitarias: 2.217 horas a lo largo de 4
cursos. Aproximadamente un tercio se dedica a la lingüística aplicada y a
lacivili/.ación/cultura. El dominio de la lengua y su metodología se pue-
den ofrecer df forma integrada.

Formación en la universidad: el do-
minio de la lengua es requisito pre
vio.

Formación en la universidad: 840
horas a lo largo de un curso.

Periodo de prácticas

Variable.
Por ejemplo, formación de profeso-
res de secundaria inferior irégenO:
ler curso: 175 horas:
y curso: 175 horas:
3er curso: 350 horas.

3 semanas durante el ler curso, 16
semanas durante el 3er curso.

Los profesores formados para ense-
ñar en secundaria superior iCINE
3): 120 horas.

Primera fase de la formación: a ve-
ces * arias -.emanas:
Segunda fase de la formación: 24
meses de pe nodo preparatorio.

Práctica opcional. Variable, depen-
diendo de la institución.

l'i muría: 320horas.
Secundaria: práctica opcional.

ler curso: 2 o 3 semanas;
2" curso: 4-6 horas a la semana.

KM) horas

(-Í

Aunque la formación inicial tiene
lugar en el extranjero, el periodo de
prácticas, de 30 meses de duración,
nene lugar en Luxemburgo.
ler curso: 6 horas a la semana;
2" curso: 12 horas a la semana.

Formación en instituciones no uni-
versitarias: los candidatov tienen que
enseñar ellos MJIOS durante al menos
200 lloras. La formación práctica du-
ra, en general, entre 1.3<K1 y 1.6H0
horas a lo largo de los 4 cursos.

Formación en universidades: los
canilidaios tienen que enseñar ellos
solos durante al menos ! 20 lloras
12511 horas de las 840 que el periodo
de prácticas dura normalmente se
deben pasaren un centro escolar».

13. Desde el curso 1 W)/2(KX). la metodología de la ensenan/a de lenguas en centros especializados: al menos 5 cursos de 6 me-
ses en ciencias de la educación y al menos 5 cursos de h meses en la metodología \ la didáctica de la materia i|ue enseñará el
estudiante (al menos 700 horas J. La practica de la ensenan/a de la lengua en centros especializados: j | menos .'IK'horas.
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FORMACIÓN GENERAL
EN LA ASIGNATURA

Dominio de la lengua

Allgemeinbildende hohere Schule:
68 horas (se da prioridad al domi-
nio de la lengua!.
Hauptschule y Polviechnische
Sclwle: 480-520 horas.

Máximo 70% para la secundaria in-
fcrior.

Variable, dependiendo de la institu-
ción.

40 semanas ( = ! año académico) se
dedican al dominio de la lengua.

No se exige un número determina-
do de horas para la primera ulula-
ción universitaria (normalmente
Bachelor nfAris): la mayoría de los
estudios <ie lenguas duran cuatro
cursos, de alrededor de 30 semanas
cada uno. Los que desean seguir es-
tudios de posi-grado en educación
{PGCE) con una especialización en
lenguas, deben poseer esa primera
titulación también en lenguas.

Lus candidatos deben poseer una ti-
tulación en las lenguas que deseen
enseñar. También deben haber pa-
sado al menos seis meses en un país
donde se hable esa lengua y al me-
nos tres meses en el país donde se
habla la segunda lengua antes de
comenzar sus estudios de PGCE.

1.170 horas

4 meses en el país donde se habia la
lengua meta, a Jo largo de los 4
años de estudios relacionados con
la asignatura.

Universidad:
modelo consecutivo: 200-700 horas;
modelo simultáneo: 50-100 horas.

1.680 horas i varía de una universi-
dad a otra).

208 horas (fonética, fonología, gra-
mática, lexicología, ete.l además de
los cursos de historia, cultura o lite-
ratura que se enseñan en la lengua
me!a.

FORMACIÓN PEDAGÓGICA Y PRÁCTICA

Metodología

Allgemeinbildende hohere Se hule:
105 horas.
Hauptschule and Polviechnische
Schule: 128-146 horas."

Al menos el 20-30%. incluyendo un

35 créditos 11.400 horas) de estudio
y práctica en porcentajes que varían

El plan de estudios nacional de la
formación inicial del profesorado
en Inglaterra y Gales no especifica
el número de horas que se dedica a
la metodología de la enseñanza de
la lengua. En Irlanda del Norte no
existe plan de estudios nacional. Sin
embargo, para alcanzar la posición
de profesor cualificado en Inglate-
rra y Gales, o la idoneidad en Irlan-
da del None. los candidatos deben
demostrar su preparación didáctica.

65 horas.

Un año (30 periodos a la semana en
la universidad).

Universidad:
modelo consecutivo: 50 horas:
modelo simultáneo: 50-100 horas.

120 horas (varía de una universi-
dad a otra).

110 horas.

Periodo de prácticas

Allgemeinbildende hohere Schule:
aproximadamente 1LM) horas.
Ifatipla hule y Polxtechnische
Schule: 192 horas.

curso académico de prácticas.

s pedagógicos, divididos entre teoría
dependiendo de la universidad.

20 semanas (de las 40 semanas qtie
constituyen el año académico).

Los cursos de PGCE a tiempo com-
pleto deben durar un mínimo de 36
semanas: 24 de las cuales se dedi-
can a la práctica y a la enseñanza en
un centro escolar.

Los estudios de PGCE a tiempo
completo deben durar un mínimo
de 36 semanas, de las cuales al me-
nos 18 deben ser de experiencia
práctica en clase.

60 horas.

Prácticas en un centro, divididos en
dos etapas de 60 periodos.

60 horas.

150 horas.

150 horas.
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EE
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LV

LT

HL

FORMACIÓN GENERAL
EN LA ASIGNATURA

FORMACIÓN PEDAGÓGICA \ PRACTICA

Dominio de la lengua Metodología Periodo de prácticas

552-576 horas (fonéliea. fonología,
gramática, lexicología, etcjademás
de ios cursos de historia, cultura o
literatura que se ensenan en la len-
gua meta.

Título de Ingles de la Universidad
de Chipre:
14(1 horas 1 componente lingüísticoj
+ 420 horas (obligatorias, de litera-
tura! = 560 horas.

1.872 horas.

Modelo simultáneo: varia de una
universidad a otra v depende de si
se estudia una lengua o dos. Apro-
ximadamente 60'Jí de la fonnación
total (96-98 créditos).

206 horas (estimación) pero varía
de una universidad a otra y depende
de la lengua extranjera elegida.

PL l.lOOhoras.

RO Hli horas i durante 4 años)

SI

SK

Profesores especialistas en dos len-
guas formados en la 1 acuitad: 2.160
horas (1 .OSO por lengua 1 + 60 horas
de multimedia.
Profesores especialistas en una len-
gua formados en la facultad: 2.445-
2.505 horas (incl uyendo 210 horas
de metodología, psicología, multi-
media \ me 1 o do 1 ligia de la investi-
gación).

Varía de una institución a otra: mí-
nimo 390 horas.

I2S-16O horas.

70 horas.

48 horas.

Modelo simultáneo: 100 horas
apniMmudamente (25 créditos! du-
rante 4 años.
Modelo consecutivo: 1 año de for-
mación pedagógica después de ob-
tener la primera Ululación.

52 horas (estimación) durante los
cuatro años de estudio.

5()() horas.

52 horas.

Profesores especialistas en dos len-
guas formados en la facultad: .iOí)
horas (90 horas de metodología. 90
horas de psicología. 60 horas de
metodología de la investigación).
150 horas por lengua.

Varía de una institución a otra; mí-
nimo 160 horas.

12-60 horas.

20 horas.

% horas (2 \ 6 semanas j .

Modelo simultáneo: 3H\ horas (S
semanas).
Modelo consecutivo: 200 horas (5
semanas).
La nueva formación inicial que está
en proceso de elaboración prevé
una duración del periodo de prácti-
cas de hasta 16 semanas mínimo
116 créditos).

15-20 cursos de observación en las
aulas (estimación).

l5(Hioras.

104 horas i durante el 2-> 3er año).

Profesores especialistas en dos len-
guas formados en la facultad: 4 se-
manas de prácticas (total: 6 sema-
nas/150 horas). Profesores
especialistas en una lengua forma-
dos en la facultad: 27O-S1O horas
(formación práctica basada en las
actividades y en la observación
dentro del aula).

Varía de una institución a oirá: mí-
nimo 64 horas.
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Carga lectiva dedicada a la lengua extranjera (dominio de la lengua, metodología y periodo
de prácticas) en el plan de estudios de la formación inicial del profesor semi-especialista en
la materia. Curso 1998/99.
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FORMACIÓN GKNKKAL
EN LA ASIGNATURA

Dominio de la lengua

Para los profesores de ia folLeskole
(CINE 1 y 2): 0.55 FTE = 22 sema-
nas la lo largo de 4 semestres de los
estudios).

Para la 2- etapa del ensino básico:
Varía ial menos el 70% se debe de-
dicar al dominio de la lengua).

Para los primeros 6 cursos de la pf-
riiikotiluisirundskolu: 15 créditos
ule 40 horas) = 600 horas.

140 horas.

FORMACIÓN PEDAGÓGICA Y PRÁCTICA

Metodología Periodo de prácticas

Para los profesores de \afalkeskole (CINE 1 y 2): 0.60 FTE = 24 semanas.

Para la 2" etapa del ensino básito: Varía ial menos el 10cA se debe dedicar
al dominio de la lengua).

Para ¡os primeros 6 cur.sos de la peruskoulu/grundskola: 35 créditos
(1.400 horas) de estudios pedagógicos, divididos entre teoría y práctica
en distinta proporción, dependiendo de la universidad.

60 horas. 4 semanas a lo largo de un semestre
1=40 horas).

Para la 2- etapa de la grunnskole: opcional.

70 horas. No está incluida en los planes de
estudio.

Prácticas opcionales.
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CAPITULO 5

CURRÍCULOS DE LENGUAS EXTRANJERAS

INTRODUCCIÓN

Este capítulo traía de los currículos y/o las orientaciones oficiales para la enseñanza obligatoria
de lenguas en los niveles de Educación Primaria y Secundaria inferior.

En el primer apartado, se examinan las diferentes etapas de la preparación de los currículos de
lenguas y se ofrece información detallada sobre la composición y funcionamiento de los organis-
mos encargados de su redacción.

En el segundo apartado, se estudian el carácter y la fecha de publicación de los documentos que
contienen los currículos de lenguas extranjeras, el número de años de estudio cubiertos y las len-
guas extranjeras implicadas.

En el tercer apartado, se analizan los objetivos/contenidos de enseñanza y orientaciones relacio-
nadas con la metodología de la enseñanza tal y como se indica en los currículos. Se presta espe-
cial atención a la comunicación, y los aspectos gramaticales y socioculturales de la enseñanza de
lenguas extranjeras.

El cuarto y último apartado presenta una serie de resultados de encuestas y evaluaciones a escala
nacional sobre diferentes aspectos de la enseñanza de lenguas extranjeras. Entre otras cosas, en-
cuestas como esas permiten calcular en qué medida están efectivamente implantados los currícu-
los en los centros escolares.

1. MÉTODO DE ELABORACIÓN DE LOS CURRÍCULOS

El proceso de elaboración de los currículos de lenguas extranjeras no difiere de los procedimien-
tos empleados para otras materias escolares. Las tres etapas principales de este proceso son la de-
cisión de renovar el currículo actual: la preparación del nuevo currículo: y su aprobación, en for-
ma de una ley. un decreto, una orden, una circular, u otro tipo de texto legislativo. En general, las
autoridades que desarrollan nuevos currículos de lenguas extranjeras también son los responsa-
bles de otras áreas educativas. Dependiendo del país, las autoridades educativas del gobierno
central o autonómico y/o los responsables del centro escolar asumen la tarea de concebir y apli-
car los nuevos currículos.

A la hora de elaborar los currículos, las lenguas extranjeras también siguen los procedimientos
establecidos para otras áreas de enseñanza. El gráfico 5.1 resume por países la composición de
los organismos encargados de redactar los currículos de lenguas. Este trabajo suele encargarse a
grupos de trabajo nombrados al efecto por el ministerio de educación > que trabajan bajo su
responsabilidad. En la mayoría de ios países estos grupos son heterogéneos, con integrantes va-
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nados, tales como profesores, directores de centros escolares, inspectores, formadores de profe-
sores, investigadores en educación y representantes de asociaciones de padres o de alumnos. Sin
embargo, en algunos países se encomienda esta tarea a grupos muy homogéneos que representan
tan sólo un sector de la comunidad educativa, por ejemplo, el de los profesores, o los expertos.

Gráfica 5.1: Organismos responsables de la elaboración de los currículos de lenguas ex-
tranjeras. Curso 1998/99.
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COMISIÓN O GRUPO DE TRABAJO NOMBRADO AL EFECTO POR EL
MINISTERIO Y QLE TRABAJA BAJO SU RESPONSABILIDAD

Grupo compuesto por profesores, inspectores e investigadores.

Grupo compuesto por profesores e inspectores (y a veces investigadores).

Grupo compuesto por profesores, formadores de profesores, investigadores y ase-
sores de centros escolares.

Comisiones curriculares especiales compuestas de profesores, representantes de
organizaciones de padres, expertos en lenguas extranjeras y enseñanza. Se extien-
de la participación a funcionarios de educación de secundaria inferior y autorida-
des locales.

Una comisión que consta principalmente de profesores, incluyendo directores de
centros, funcionarios de las autoridades educativas, representantes de los institu-
tos de investigación de los Landere investigadores universitarios.

Una comisión compuesta por un profesor universitario, un asesor del PeJagogiko
Institouto, un consejero escolar para el ingles y cinco profesores de primaria y de
secundaria.

Grupo compuesto por profesores, inspectores e investigadores.

Grupo compuesto por inspectores de educación, profesores de educación superior
y profesores de educación secundaria. Este grupo somete el resultado de su traba-
jo aJ Conseil National des Programmes (Consejo Nacional de Currículos). que ga-
rantiza que haya coherencia entre los diferentes niveles educativas y emite una
opinión cualificada.

Comisión compuesta por profesores, padres, funcionarios, políticos y expertos.

Enseñanza primaria: una comisión compuesta por profesores e inspectores.

Enseñanza secundaria: comisiones curriculares nacionales compuestas por profe-
sores especialistas (de alemán, francés, etc.)

Grupo compuesto por profesores, formadores de profesores, inspectores, investi-
gadores, padres y funcionarios.

Grupo homogéneo para los currículos de Alemán, Francés e Inglés.

Para el currículo de Español, el autor trabaja conjuntamente con la embajada de
España.

Una comisión especial de expertos. Sin embargo, son funcionarios del ministerio
los que redactan el documento final.
El Parlamento decide en los temas importantes.
Los profesores, investigadores y alumnos no intervienen directamente en la re-
dacción de nuevos currículos, pero se les consulta.'

1. Esie es el procedimiento utilizado en caso de un currículo nuevo. A partir de ese momento, la Agencia Nacional de Edu-
cación se encarga de revisarlo de manera regular. El gobierno, a propuesta de la agencia nacional, decide sobre las revi-
siones.
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El Action Group for Languages (Grupo de Acción para las Lenguas, fundado por
le ministro en 1998). que tiene como objetivo mejorar el desarrollo de las lenguas
extranjeras en el entorno escolar. Este grupo i negra a representantes de numerosas
panes interesadas en la educación, tales como los ceñiros escolares, la enseñanza
superior, inspectores de centros escolares, autoridades locales, asociaciones de
padres, el Sconish Cnnsultativc Counvil on rite Curriculum (el Consejo Consulti-
vo Escocés para el Currículo). la Siorrish Qualificarions Aitthoriiy (la Autoridad
Escocesa de Méritos). la Scottish Associaiion ofLanguage Teachers (Asociación
Escocesa de Profesores de Lenguas). y funcionarios gubernamentales.

Funcionarios del Ministerio en colaboración con un grupo compuesto por profe-
sores y expertos.

Un grupo de trabajo que opera bajo los auspicios del Ministerio de Educación, en
colaboración con grupos de profesores. El coordinador del grupo es un experto en
lenguas nombrado por el ministerio.

Un grupo especial de profesores y universitarios. Los grupos de trabajo encarga-
dos de preparar los currículos para el inglés, las lenguas optativas y el noruego tra-
bajan en estrecha colaboración. También eslán en contacto con los grupos encar-
gados de desarrollar los currículos para la enseñanza del lapón. de las lenguas
minoritarias y el noruego como segunda lengua.

También existe un grupo que pertenece a mi departamento ministerial responsable
de la calidad de los currículos en su etapa final de desarrollo.

Un grupo de especialistas (profesores universitarios y no universitarios)

Funcionarios ministeriales, sindicatos o asociaciones de profesores, investigado-
res, expertos en educación y en lenguas extranjeras, etc.

Un grupo compuesto por profesores, asociaciones de profesores, funcionarios del
Ministerio e investigadores.
Comisiones compuestas por inspectores, profesores y formadores de profesores.

También hay comisiones nombradas al efecto para desarrollar los currículos de
lenguas de que se trate.

Para el currículo unificado de inglés, hay una comisión interdepartamental (de los
niveles de primaria y secundaria). Para el currículo de francés, se integra en la co-
misión un asesor de una universidad francesa.

Un grupo de expertos (formadores de profesores, expertos en metodología, profe-
sores de educación secundaria).

Un grupo homogéneo de expertos, un grupo de profesores o un grupo mixto com-
puesto por diferentes personas interesadas en elaborar un currículo para una len-
gua determinada

Un grupo de investigadores (profesores universitarios y expertos en lenguas ex-
tranjeras)) profesores de lenguas extranjeras. Su trabajo es revisado en diferentes
momentos por aproximadamente un 80 ck de los profesores de lenguas en servicio
y por las autoridades nacionales responsables del currículo.
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Gráfico 5.1 (continuación): Organismos responsables de la elaboración de los currículos
de lenguas extranjeras. Curso 1998/99.
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ORGANISMO PERMANENTE DEPENDIENTE DEL MINISTERIO EN-
CARGADO DE ELABORAR LOS CURRÍCULOS O CREAR GRUPOS

DE TRABAJO/COMISIONES PARA ESTE FIN

OpetushaUitusl Uthildningsslyrelsen.
Este organismo nacional de expertos consulta a profesores, investigadores y ex-
pertos, representantes de las autoridades locales, asociaciones de trabajadores, or-
ganizaciones de padres y otros agentes sociales pertinentes.
Qualificalions and Curriculum Authority IQCA). Se trata de un organismo oficial
cuyos miembros son nombrados por el Secretario de Estado de Educación y Em-
pleo, y deben integrarlo personas con experiencia en el campo de la educación y
la formación, y pueden formar parle personas con experiencia en asuntos comer-
ciales, financieros o profesionales. Al desarrollar el currículo, los miembros del
QCA tienen en cuenta las recomendaciones de grupos de trabajo, compuestos por
profesores y otros sectores interesados, antes de realizar consullas más amplias.
Qualifications, Curriculum and Assessment Authority for Wales IACCAC). Se
traía de un organismo oficial que ejerce para el país de Gales funciones semejan-
tes a las del QCA para Inglaterra. Sus miembros son nombrados por la Asamblea
Nacional del País de Gales, y deben integrarlo personas con experiencia en el
campo de la educación y la formación, y pueden formar parte personas con expe-
riencia en asuntos comerciales, financieros o profesionales. Al desarrollar el cu-
rrículo. los miembros del ACCAC tienen en cuenta las recomendaciones de gru-
pos de trabajo, compuestos por profesores y otros sectores interesados, antes de
realizar consultas más amplias.
Northern Ireland Council for ¡he Curriculum. E-xaminations and Assessment
i CCEA). Se trata de un organismo oficial cuyos miembros son nombrados por el
Departamento de Educación de Irlanda del Norte. Lo integran representantes del
mundo de la educación, la industria y el comercio. Al desarrollar el currículo, los
miembros del CCEA tienen en cuenta las recomendaciones de grupos de trabajo,
compuestos por profesores y otros sectores interesados, antes de realizar consul-
tas más amplias.
Scottish Cónsul/ulive Council on the Curriculum v Scoitislt Quatifications Autho-
rity. Estos organismos funcionan por medio de comisiones, y pueden crear grupos
de trabajo, con presencia de representantes de varios intereses en la educación, ta-
les como centros escolares, inspectores escolares, ta enseñanza superior, autori-
dades locales, asociaciones de padres, asociaciones de profesores y funcionarios
del gobierno.
Centro de cum'culos y exámenes (tzglirihas satura un eksaminacijas centrs, Valo-
du zinibu data). La división de lenguas extranjeras de este centro está compuesto
principalmente por profesores, expertos y profesores universitarios.
Pcdagogikos instituías.
Grupo homogéneo de investigadores, grupo de expertos,
Grupo compuestos por profesores, inspectores, especialistas e investigadores en
educación. Coordina este grupo una comisión que presenta el trabajo al consejo
nacional de curríeulos.
Stútny Pedagogicky Ustav. Esta institución establece grupos de trabajo compues-
tos por investigadores, representantes de profesores universitarios y las personas
encargadas del departamento de lenguas del Státnv Pedagogkky Ustav.
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Gráfico 5.1 (continuación): Organismos responsables de la elaboración délos currículosde
lenguas extranjeras. Curso 1998 l>*i.
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INSTITUTO U ORGANISMO DEPENDIENTE DEL MINISTERIO

El National Cinuicil fur Curriculum muí Assessmcril iNCCA) convoca y nombra
comisiones para cada materia de los niveles de primaria y secundaria, comisiones
compuestas por representantes de asociaciones de profesores, representantes de
asociaciones de la material, representantes de gestores y administradores de cen-
tros escolares, dos inspectores v representantes de la enseñanza universitaria.

El Stichting voor LeerpUuumtwikkeüng <SLO> crea un grupo de trabajo compues-
to por profesores, inspectores, investigadores y alumnos.

Fucnw: Eurviücc.

En un número reducido de países, hay un organismo permanente dependiente del ministerio,
que se encarga bien de redactar los curríeulos o de crear grupos de trabajo para este fin. Este es el
caso de Finlandia, el Reino Unido. Letón ¡a. Lituania. Rumania y Eslovaquia. En Irlanda y Países
Bajos, los curríeulos son desarrollados por instituciones que son independientes del ministerio.

2. CARACTERÍSTICAS PRINCIPALES DE LOS CLRRICLLOS DE
LENÍiUAS EXTRANJERAS

2.1. CONDICIÓN V NATURALEZA DE LOS DOCUMENTOS ANALIZADOS

Los textos que contienen los curríeulos para lenguas extranjeras analizados provienen de docu-
mentos oficiales producidos por las autoridades educativas competentes. A menudo se publican
en forma de decretos, órdenes, circulares o leyes. En la mayoría de los países, hay varios docu-
mentos que regulan la enseñanza de lenguas extranjeras.

El presente capítulo solamente anali/a aquellos documentos oficiales que cubren la enseñanza
obligatoria de lenguas extranjeras en los niveles de enseñanza primaria y secundaria inferior. Por
lo tanto, el análisis del nivel de primaria no incluye la Comunidad flamenca de Bélgica-. Alema-
nia'el Reino Unido (/E/W/NI). y Bulgaria. En Escocia se recomienda vivamente la ensena/u de
lenguas extranjeras en el nivel de primaria. Sin embargo, los documentos utilizados por los pro-
fesores a modo de curríeulos son documentos provisionales, y no tienen carácter oficial, norma-
tivo ni exclusivo. Se incluye Irlanda en este análisis, a pesar del hecho de que no ofrece, estricta-
mente hablando, enseñanza obligatoria de lenguas extranjeras.

La denominación de los documentos oficiales varía según el país. Estos textos se denominan
"programa", "plan de estudios", o '"enmallo" y. por supuesto, estos términos se expresan en len-
guas diferentes. Los términos genéricos "curríeulos de lenguas extranjeras" y "eurriculo míni-
mo" se utilizan de manera constante a lo largo del presente capítulo.

2. Sóloesohligaiorio aprender una lengua cMranjera en la etapa Primaria en aquella1, centros ubicadas en Bruselas.
.í. En Alemania. Cada Lamí tiene ÑUS propios curríeulos. Sólo para el nivel de Secundaria, existen unos 24(1 curríeulos para

francés e inglés. Dado que no podrían analizarse todos, el présenle capítulo se basa principalmente en el documento que
contiene las normas ohl isatorias para Unios los Lámier tStandard* fur ¡leu Millli-rrn Si hnlabschlun in den Füchern
Drittsih, Matfwmatik muí ersie Fremdsprmhei.
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Los documentos mencionados en el presente estudio son los textos oficiales que contienen los
requisitos mínimos que deben cubrir los profesores para enseñar lenguas extranjeras a alumnos
en la enseñanza obligatoria.

Además de esos textos oficiales, la mayoría de los países también publica toda una serie de docu-
mentos y obras de consulta, asimismo aprobadas por el ministerio de educación. Su principal fi-
nalidad es aconsejar a los profesores sobre metodología y didáctica. Debido al gran número de
publicaciones de este tipo, no se incluye en el presente estudio un análisis de su contenido.

Los documentos que contienen los currículos de lenguas extranjeras pueden contener o no los
objetivos/contenidos de la enseñanza y/o hacer recomendaciones acerca de la metodología a los
profesores y/o establecer criterios de evaluación4 para una lengua extranjera en particular o para
toda una serie de lenguas extranjeras. Los diferentes currículos no tienen en cuenta todos los as-
pectos a la ve/. En general, se centran en los objetivos/contenidos de enseñanza que los alumnos
deben alcanzar o dominar.

Normalmente, los currículos se estructuran de la forma siguiente:

Introducción

Objetivos
generales

Objetivos
específicos/
contenidos de
la enseñanza

Evaluación

Sección que presenta la problemática general de la adquisición de una len-
gua extranjera, junto con explicaciones justificativas de la elección del mé-
todo didáctico. A menudo también se refieren a la importancia de enseñar
una u otra lengua extranjera en el contexto internacional actual.

Secciones que describen las competencias lingüísticas que los alumnos tie-
nen que dominar en general al término de un nivel educativo.

Sección que incluye los objetivos/contenidos de la enseñanza relacionados a
las cuatro principales destrezas (comprensión auditiva, expresión oral, com-
prensión lectora, expresión escrita) junto con aquellos relacionados con as-
pectos gramaticales y socioculturales.

Sección que incluye los criterios de evaluación utilizados para medir la ad-
quisición de los diferentes elementos de la lengua objeto de estudio. Esta
sección raramente es específica de las lenguas extranjeras.

Dentro de estas secciones generales, no siempre resulta evidente una separación clara y nítida
entre objetivos y contenidos de la enseñanza. En muchos currículos, los objetivos de la enseñan-
za de lenguas aparecen estrechamente ligados, en su presentación formal, a elementos específi-
cos que los alumnos deben aprender. De esta forma, un enunciado que comienza en forma de ob-
jetivo puede acabar citando ejemplos de estructuras gramaticales que deben dominarse.

2.2. FECHA DE PUBLICACIÓN DE LOS CURRÍCULOS EN USO EN LA ACTUALI-
DAD

Como se ve en el siguiente gráfico, la mayoría de los currículos de lenguas extranjeras' en uso en
la actualidad fueron publicados en la década de los 90. En algunos casos, han sido publicados
muy recientemente, como por ejemplo en Islimdiu y Polonia, donde se aprobaron currículos nue-
vos en 1999 y se están implantando gradualmente.

4. En es le análisis no se cubren los criterios de evaluación de los currículos, dado que generalmente esos criterios no son
específicos de las lenguas exiranjeras.

5. En Francia, son los referen liéis i documentos de consulta) los que definen Ja enseñanza de lenguas extranjeras en la etapa
de Enseñanza Primaria, en lugar de los currículos.
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Gráfico 5.2: Años de publicatión de los documentos que contienen los currículos para len-
guas extranjeras en uso durante el curso 1998/99. Enseñan/a primaria y se-
cundaria inferior.
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Ñolas complementarias

Alemania: i'J'!5 es el año de publicación de los Shindants fiir den Miüleie» Schuluhschlit.w m den biichern Di'insch. MLI-
themalik. und erste Fremdsprache, que conMiluycn normas nbügutonus para todos los Lcinder.
Austria: Desde septiembre de 2000. se eslán ¡mplantando gradualmente nuevos currículos eti los primeros cursos de la
educación secundaria tllaupischule v aUgemeirihitdenJc hñhere Schulen). Establecen normas de enseñanza comunes a to-
das kis lenguas extranjeras.
Portugal: Durante el año académico 20OI/02 entrarán en vigur nuevos currículos para la enseñanza obligatoria.
Suecia: En el oíoño de 21)00 entró en vigor un nuevo i/um'culo basado en los trabajos del Cnnsejo de Europa.
Reino Unido (E/VV7NI): El Xaiitmal Curriculum revisado se ha implantado en los centros escolares de Inglaterra \ (¡ales
desde agosto de 2000,
Reino I nido (SC): Desde IW3, la enseñanza de una lengua extranjera en los dos últimos años de benseñan/.a primaria se
ha ido implantando gradualmente. A lo largo del verano de 2000. se publicaron directrices para los profesores de este nivel
educativo. En la actualidad los profesores basan su tarea pedagógica en documentos provisionales.
Islandia: En la primavera de 1999. se publicaron las nuevas directrices nacionales para la enseñan/a obligatoria. Los centros
comenzaron a aplicarlas durante el año académico 1999/2000 y disponen de tres años para adaptarse totalmente a las mismas.
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Letón ¡a: Los currículos piiraaiemán. inglés _v ruso se remontan a 1992. El currículn de francés se publicó en 1997. El nuevo
curri'culo para todas las nuevas lenguas extranjera*! debe completarse para diciembre de 2000 e introducirse en los centros
en una fase experimental durante el año académico 2001/02.
Hungría: El año académico 1998/99 fue el primer añude implantación del currículo en ios cursos Ia y 7°.
Polonia: Desde el año académico 1999/2000 ha estado en vigor el siguiente cum'culo: Podstawa programowa kszialcema
i/gólneg/Klla szesaoleinu'l) szkól pmistan ow-ych i gimnazjÓK lcumcü\o para la educación general en centros de enseñanza
primaria de seis años de duración, y de iiininazja en tres años).
Esluvaquia: El currículo para la estructura única y el del Gymnázium de ocho años datan ambos de 1997.

Sin embargo, algunos países todavía fundamentan la enseñanza de lenguas extranjeras en currícu-
los publicados en los 80 o incluso en ios 70. Este es el caso de Italia, país en el que se publicaron
los currículos para la enseñanza primaria y secundaria inferior en 1985 y 1979 respectivamente.
En Luxemburgo la enseñanza del francés y del alemán en el nivel de primaria se basa en un plan
de estudios que se remonta a 1989. En Austria, la enseñanza del inglés y del francés en la educa-
ción secundaria inferior se basa esencialmente en currículos publicados a finales de los ochenta.

Algunos países utilizan currículos que se remontan a los 80 en combinación con otros más re-
cientes. Estos últimos responden a necesidades creadas por una mayor oferta de lenguas. En las
Comunidades francesa y germanoparlante de Bélgica, en educación secundaria inferior, el currí-
culo de 1985 para las lenguas germánicas se combina con el currículo para las lenguas romances
de 1992. De modo parecido, en Irlanda, el Júnior Certifícale Programme de 1985. para la ense-
ñanza del francés y del alemán en el nivel de Educación Secundaria coexiste con los del italiano
y el español, publicados en 1993. Eslos dos últimos se revisaron con el fin de armonizar su con-
tenido con el de los currículos de francés y alemán. En otros países como Francia y Chipre, las
diferentes fechas de publicación corresponden a distintos niveles educativos.

En Esiovenia. el currículo para la enseñanza del inglés en la segunda etapa de Osnovna sola se
aprobó en 1983. Sin embargo, apenas fue utilizado por los profesores, quienes recurrieron duran-
te los primeros años a libros de texto escritos específicamente para seguir el currículo. A finales
de los 80, se aprobaron libros de texto que diferían grandemente de! currículo oficial. En abril de
1999 se introdujo un nuevo currículo. Oficialmente, este documento se considera una nueva ver-
sión del texto de 1983 y, como tal, lo complementa.

Los países que tiene una larga tradición de enseñanza de lenguas extranjeras en e! nivel de ense-
ñanza primaria han emprendido recientemente una revisión de sus currículos. Estas revisiones a
menudo datan de la segunda mitad de los años 90. Además, los países que hicieron obligatoria la
enseñanza de una lengua extranjera a principios de esa década desarrollaron casi inmediatamen-
te un currículo adaptado a la nueva situación. En Licchtenstein, se aprobó el mismo año el currí-
culo de inglés y la obligatoriedad de su enseñanza a partir de los 8 años. España introdujo la en-
señanza de una lengua extranjera en la Educación Primaria en 1990 y al año siguiente se aprobó
un currículo para su enseñanza. Otros países, como Grecia, Francia o Portugal, actuaron de la
misma forma, es decir, dejando poco tiempo entre las reformas y la publicación de los currículos.

Hay que mencionar, sin embargo, que los profesores de la Comunidad francesa de Bélgica, así
como los de Italia, siguen trabajando con currículos anteriores (1988 y 1985, respectivamente) a
la introducción de la enseñanza obligatoria de lenguas extranjeras en los centros de enseñanza
primaria (1998 y 1992. respectivamente). Mientras los profesores de estos dos países esperaban
un nuevo currículo, las autoridades educativas les proporcionaban documentos más recientes
con orientaciones didácticas complementarias.

2.3. ORGANIZACIÓN DE LOS CONTENIDOS CUBIERTOS POR LOS CURRÍCULOS

La organización del contenido de los currículos en los niveles educativos de educación general
obligatoria (niveles de primaria y secundaria inferior) puede variar de un país a otro, como se ve
en el gráfico 5.3.
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(íráfico 5.3: Desglose I donde proceda l de los contenidos de los currículos pura lenguas ex-
tranjeras por curso, etapa ) imel. N heles de primaria v secundaria inferior.
Curso 1998/99.
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Austria: El currículo de primaria se divide enctapa-- por loque respet/ia a la introducción de la lengua (como contenido
transversal o como materia de lengua) y para la adquisición de las destre/as de comprensión lectora v expresión escrita en
lengua extranjera.
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Son pocos los países que tienen currículos con contenidos definidos globaimente para loda la en-
señan/a obligatoria. Se trata de Dinamarca. Islandia y Letonia. Grecia y Chipre tienen un u uní-
culo para inglés que cubre la totalidad de la enseñanza obligatoria. En la mayor parte de los ca-
sos, los contenidos de los currículos se dividen en secciones diferentes por nivel educativo, por
etapa de varios cursos, o también por cursos. La estructura más frecuente los presenta por etapas
de varios cursos. En Austria, el currículo de primaria solamente se divide por etapas en lo que se
refiere a la comprensión lectora y la expresión escrita en lengua extranjera.

2.4. COBERTURA LINGÜÍSTICA DE LOS CURRÍCULOS

Las lenguas extranjeras ofrecidas por cada sistema educativo se representan de varias formas
dentro de los currículos. El gráfico 5.4 ilustra los tres casos observados:

• el currículo es el mismo para todas las lenguas;

• el currículo tiene una parte común y una sección específica para cada lengua:

• cada lengua tiene su propio currículo.

Los dos últimos tipos de organización son los más comunes.

Dentro de un mismo país, se pueden observar diferencias entre distintos niveles educativos. En
Bélgica (Comunidades francesa y germanoparlante), Francia, Países Bajos, Austria y Licchtens-
tein, los cumcuios de lenguas extranjeras no están organizados de la misma manera para prima-
ria que para secundaria. En el nivel de primaria suele haber un currículo común para las diferen-
tes lenguas ofertadas. En general, hay un currículo completamente distinto para cada lengua en
secundaria, excepto en los Países Bajos y en Licchtenstein, donde hay un currículo común y una
parte central común, respectivamente.
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Gráfico 5.4: (.Obertura lingüística de los currículos. Niveles de primaria y secundaria infe-
rior. Curso 1998/99.

Nivel de primaria Nivel de secundaria inferior

Currículo común para todas las lenguas extranjeras ofertadas

| Parte común + sección específica para cada lengua ofertada

| Currículo especifico para cada lengua extranjera ofertada

i/v Sin currículo para lengua extranjera

Fuente: Eurydiee.

Nota explicativa

El presentí capitulo solamente analiza aquellos documentos oficiales que cubren la enseñanza obligatoria de lenguas ex-
tranjeras en los nivele-, de primaria y secundaria inferior. Por lo tanto, el análisis del nivel de primaria no incluye a Bélgica
IB ni I". Alemania. Reino I nido! K'VV/M i y Bulgaria.
En Escocia existe enseñan/a obligatoria de lenguas extranjeras en primaria. Sin embargo, los documentos utilizados por los
proiesores a modo de currículos son documentos provisionales, y no tienen carácter oficial, normativo ni exclusivo.
En Irlanda solamente se tienen en consideración los currículos para secundaria inferior.

Ñutas complementarias

Bélgica (B Ir, tí de): En secundaria hay un currículo específico para cada grupo de lenguas (germánicas) romances).
Alemania: "lodos los Lantter han desarrollado currículos especílicos para cada lengua extranjera.
Finlandia: El currículo es el mismo para todas las lenguas extranjeras ofertadas. Sin embargo, las dos lenguas oficiales
(sueco> finés) y el lapón (como lengua extranjera) se presentan en secciones separadas.
Reino l'nidu(E/W): El nuevo Naliimul Curriculum, implantado en agosto de 2000, incluye un currículo (no estatutario I
para las lenguas extranjeras en primaria.
Reino l'nido (SO: I-os profesores de primaria reciben asesoramiento relativo a la didáctica de lenguas extranjeras con los
documentos siguientes:.•iiliiri'jorSrliools y Topic Fruint'uurks.
Noruega: I lay un nuevo currículo aparte para el inglés en primaria y secundaria inferior y superior. También hay curriculos
aparte para alemán, francés y finés en secundaria inferior \ superior.
l.etonia: El currículo nuevo se linali/óen diciembre 2000 y deberá introducirse en los centros escolares en fase experimen-
tal para el año académico 2001/02.
Liluania: bl currículo es el mismo para todas las lenguas ofertadas. Al misino tiempo, las funciones comunicativas de la
lengua se especifican en documentos separados para cada una de las lenguas extranjeras.
Polonia: El currículo es el mismo para todas las lenguas ofertadas. Sin embargo, pueden desarrollarse documentos especí-
ficos para cada lengua o grupo de lenguas extranjeras.
Estuvaquia: Hay un currículo específico para cada lengua extranjera ofertada en la základná skola así como en los ocho
curio-.del h

(í. Sólo es obligatorio aprender una lengua extranjera en la Educación Primaria en aquellos centros ubicados en Bruselas.
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La inmensa mayoría de los países establece una lista detallada de lenguas extranjeras entre las
que los alumnos pueden escoger la(s) que desean estudiar. Sin embargo, varios países no presen-
tan necesariamente un currículo particular o una sección particular para cada lengua ofertada.
Esto es así especialmente en los países de la UE. Por el contrario, en la mayoría de los países can-
didatos a la UE cada lengua extranjera ofertada tiene su propio currículo o al menos una sección
especifica. España, Finlandia y Hungría son los únicos tres países que no proporcionan una lista
concreta de lenguas extranjeras. Esos tres países no tienen un currículo específico para las dife-
rentes lenguas, sino un único currículo común para todas.

3. ANÁLISIS DE LOS CONTENIDOS DE LOS CURRICULOS DE LEN-
GUAS EXTRANJERAS

Se deben hacer varias observaciones antes de entrar en la parte más esencial del análisis. En pri-
mer lugar, los currícuios examinados abarcan exclusivamente ¡os niveles de Educación Primaria
y Secundaria inferior. En segundo lugar, el presente análisis está mucho más centrado en los con-
tenidos de los currículos" que en su redacción. Tercero, no se intenta estudiar el cambio gradual
en ios objetivos/contenidos a medida que los alumnos van avanzando por los sucesivos niveles.
Los objetivos/contenidos están organizados en muchas formas distintas: unos se organizan por
nivel educativo, otros por etapas, y otros por cursos. La similitud entre los curríeuios examina-
dos, unida a la extensión del campo cubierto por la información recabada favorece un análisis
que se centre en los puntos de convergencia El estudio tendría que entrar en demasiado detalle
para recoger muchas de las diferencias entre los currículos.

El presente apartado se divide en cuatro subapartados principales. E! primero presenta los objeti-
vos generales y ¡a metodología. El segundo está destinado a los objetivos específicos de aprendi-
zaje/enseñanza y orientaciones didácticas relacionadas con la comunicación. Se centra en las
cuatro destrezas comunicativas principales (comprensión auditiva, expresión oral, comprensión
lectora y expresión escrita) y los componentes estructurales de la lengua (gramática, pronuncia-
ción y léxico). El tercer subapartado presenta objetivos y orientaciones didácticas para la trans-
misión de una dimensión cultural. El cuarto y último subapartado se centra en objetivos transver-
sales con los que se persigue el desarrollo personal del alumno a través del proceso de
aprendizaje de una lengua extranjera.

3.1. OBJETIVOS GENERALES Y METODOLOGÍA

3.1.1. Objetivos

Los objetivos generales de la enseñanza de lenguas extranjeras pueden agruparse en tres grandes
categorías. La finalidad principal de la enseñanza de una lengua extranjera es que ios alumnos
sean capaces de utilizarla como medio de comunicación. En algunos países esto se formula en un
sentido mucho más amplio, el de adquirir destrezas comunicativas generales, que pueden apli-
carse igualmente al utilizar la lengua materna u otras lenguas extranjeras. En segundo lugar, en-
señar una lengua extranjera supone dar a los alumnos una oportunidad de construir su propia
identidad social y cultural descubriendo otra cultura y reflexionando sobre las características de
la suya. Esta perspectiva cultural permite la promoción de valores tales como la tolerancia y el

7. Los procedimientos utilizados para recabar la información por medio de una encuesta se detallan en la introduccion ge-
neral al estudio.
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respeto por los demás. En \ arios países, la enseñaza de una lengua extranjera equivale a asegu-
rarse de que los alumnos se conviertan en estudiantes de lenguas motivados, a veces incluso es-
tudiantes de otras lenguas extranjeras. De este modo, los alumnos son conscientes de los benefi-
cios profesionales y personales del aprendizaje de lenguas extranjeras. Su adquisición también
favorece el desarrollo cognitivo global de los alumnos y. de modo especial, les ayuda a adquirir
herramientas que hacen el aprendizaje más independiente.

Los objetivos generales de los curriculos pensados específicamente para primaria' difieren poco
de los descritos anteriormente. No se observan grandes diferencias aparte de la creciente com-
plejidad de los objetivos de aprendizaje a cubrir. Algunos curriculos. como los de España y Ru-
mania, enuncian los objetivos para la enseñanza de lenguas extranjeras en términos de familiari-
zadón, sensibilización e introducción.

3.1.2. Metodología

La mayoría de los curriculos formulan orientaciones didácticas, aunque recuerdan a los profeso-
res la libertad de la que disponen en este aspecto1'. Tan sólo los curriculos de Grecia. Chipre y Lu-
xemburgo (en esle último caso solamente para inglés) imponen a sus profesores un libro de texto
determinado. En Alemania los profesores deben seleccionar sus libros de texto de entre una lista
de consulta aprobada por el Ministerio de Educación y Cultura. Sin embargo, se les autoriza a
complementar estos libros con material de apoyo elegido por ellos.

El alto grado de convergencia observada en los objetivos generales se manifiesta de manera aun
más notable en el enfoque que generalmente se recomienda dar a la enseñanza. En resumen, de
un modo explícito o implícito, todos hacen referencia al enfoque comunicativo. Bajo este enfo-
que, el hecho de ser capaz de comunicar eficazmente un mensaje es más importante que la forma
en la que se comunica. Visto desde esta perspectiva, la enseñanza de la gramática, la pronuncia-
ción y el vocabulario, cuando tiene lugar de forma específica, se dirige hacia la comunicación.
Aunque también suscriben este punto de vista, los curriculos griegos de secundaria recomiendan
que los profesores presten la debida atención a los métodos tradicionales de enseñanza, y progra-
men actividades tales como repetición intensiva, el recitado de textos de memoria y también la
traducción. En Luxemburgo. además del enfoque comunicativo, la metodología empleada tam-
bién se inspira en la práctica didáctica actual para la lengua materna, dado el carácter especial de
las lenguas (francés y alemán) enseñadas desde primaria.

En el enfoque comunicativo, el error recibe un tratamiento particular mencionado en todos los
curriculos de los países que abordan este tema. El error se considera un signo de la adquisición
progresiva de un sistema lingüístico nuevo (por ejemplo, en España. Noruega y Eslovenia). Ade-
más, se recomienda evitar la interrupción del flujo de comunicación, especialmente si se trata de
comunicación oral (por ejemplo, en Islandia. Liiuania y Uslovaquia) y solamente corregir al
alumno si los errores no permiten una comunicación satisfactoria (por ejemplo, en Grecia y Po-
lonial. Según el currículo portugués no deben considerarse los errores como tales cuando no for-
man parte de los objetivos específicos de la actividad de la que se líate.

Para el enfoque comunicativo, resulta de gran importancia que los alumnos se vean expuestos a
la lengua objeto de estudio tanto como sea posible. Se recomienda a alumnos y profesores que

8. Los países siguientes tienen un currículo específico para primaria: Bélgica (Comunidades francesa y germaltoparlante),
r.spaña. Francia, Italia. I.uwnburgo. Holanda. Austria. Licchtenstein y Rumania. Kn Escocia, la enseñan7a obligatoria
de lenguas en primaria se basa en documentos provisionales i]ue ni> deben considerarse exclusivos o nnrniau\ l ) v f{[ pre-
sente análisis comparativo no incluye elementos extraídos de documento-, de esa clase.

9. El currículo danés sólo menciona los objetivos de enseñanza y no proporciona información alguna sobre metodología.
Sin embarco, el ministerio publica carpetas sin carácter de norma legal pero que sí contienen guías para el curriculo \ re-
comendaciones a los profesores.
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utilicen la lengua extranjera de forma continuada y eviten recurrirá la lengua materna. Todos los
eurrículos que tratan este tema de manera explícita siguen la misma línea. Sin embargo, algunos
dan una definición de las condiciones precisas en las que el profesor puede utilizar la lengua ma-
terna: para explicar gramática (por ejemplo, en las Comunidades francesa y germanoparlante de
Bélgica, Grecia, Bulgaria y Polonia); para comprobar si los alumnos han comprendido (por
ejemplo, en Grecia y Eslovenia); para aprovechar mejor el tiempo disponible para la enseñanza
(por ejemplo, en Eslovenia). Los alumnos pueden utilizar la lengua materna si el ejercicio en
cuestión así lo requiere (por ejemplo, en el Reino Unido (E/W/Nl) y en Eslovenia) o cuando se
trate de re formular una idea (por ejemplo, en las Comunidades francesa y germanoparlante de
Bélgica). El currículo búlgaro también emite una serie de recomendaciones sobre cómo evitar el
impacto desfavorable de la lengua materna sobre el aprendizaje de una lengua extranjera.

Siguiendo con la misma perspectiva, los currículos escolares recomiendan la utilización de un
material lo más auténtico y lo más vanado posible para la enseñanza de las lenguas extranjeras
(canciones, películas, poemas, recetas, anuncios, etc.) tanto en términos del soporte como del
contenido. No obstante, el currículo búlgaro indica que los materiales didácticos sonoros pueden
ser producidos por personas que no necesariamente sean hablantes nativos. También resulta
esencial que el material sea apropiado para niños y refleje sus intereses. En muchos países tam-
bién se anima a los profesores a utilizar las nuevas tecnologías como fuente de información, co-
mo medio de comunicación, o también como herramienta que permita el trabajo autónomo de los
alumnos.

Por último, los currículos formulan ciertas orientaciones metodológicas generales. La mayoría
insiste en la necesidad de variar y alternar los métodos utilizados. Se recomienda a los profesores
abordar los objetivos de aprendizaje de una manera práctica, apoyándose en ejercicios basados
en la experiencia diaria de los niños; a través de juegos, especialmente en primaria; y en espiral,
es decir, volviendo periódicamente a la materia que se ha de asimilar. Algunos abogan también
por la combinación de enfoques prácticos y teóricos, y otros por un enfoque intcrdisciplinario.
Además, se anima a los profesores a utilizar un método activo, centrado en el alumno, que es a la
vez el punto de partida del proceso de enseñanza-aprendizaje y su protagonista principal. Hay
varios currículos que también subrayan la importancia de poner en práctica una metodología que
responda adecuadamente a las necesidades individuales de cada alumno. Algunos ponen de re-
lieve e¡ papel desempeñado por la interacción social entre estudiantes de lenguas a medida que
van consiguiendo sus objetivos de aprendizaje. Los currículos recomiendan que los profesores
varíen la organización del trabajo escolar, de modo que los alumnos puedan trabajar por su cuen-
ta, en parejas o en grupos.

3.2. COMUNICACIÓN

3.2.1. Destrezas Comunicativas: las cuatro destrezas principales

Para poder comunicarse en una lengua extranjera se requiere un buen dominio de toda una serie
de destrezas comunicativas. La mayoría de los currículos organizan estas destrezas por separado,
en torno a cuatro grandes puntos: comprensión auditiva, expresión oral, comprensión lectora y
expresión escrita. También pueden estructurarse de otra forma: Irlanda, por ejemplo, relaciona
las destrezas receptivas (comprensión auditiva y lectora) por un lado, y las destrezas productivas
(expresión oral y escrita) por otro. Por el contrario. Suecia distingue las destrezas orales (com-
prensión auditiva y expresión oral) de las destrezas relacionadas con el medio escrito (compren-
sión lectora y expresión escrita).

Las destrezas comunicativas no se limitan a los aspectos verbales. Los currículos. en efecto, de-
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finen una serie de objetivos de aprendizaje relacionados con la adquisición de destrezas comuni-
cativas no verbales. Éstas deberían compensaren parte las lagunas en los conocimientos de la
lengua extranjera, o simplemente facilitar la emisión o recepción de un mensaje. En comunica-
ción oral, por ejemplo, se trata de comprender el significado de cienos gestos y mímicas.

Los objetivos de enseñan/a relacionados con las cuatro macrodestrezas presentan una gran va-
riedad en cuanto al enunciado, pero también una gran homogeneidad en cuanto al contenido. El
enunciado puede ser muy general, como en Finlandia, por ejemplo, donde al finalizar la etapa de
pentskoulu•gnmdshola. los alumnos deben ser capaces de desenvolverse en la vida cotidiana.
hablando la primera lengua extranjera que han aprendido. Por el contrario, un objetivo puede ser
muy específico y concreto, como en el currículo irlandés, que enuncia una serie de funciones co-
municativas tales como "hablar de animales o también preguntar cómo se va a un sitio \ uyudur a
otros a llegar a un sitio". Entre estos dos extremos, evidentemente, hay diferentes grados de ge-
neralidad y de detalle en los currículos escolares y también dentro del mismo currículo. Más allá
de las diferencias formales, los objetivos comunicativos reflejan un alto grado de convergencia.
Sus contenidos están organizados básicamente en torno a tres elementos: un comportamiento,
que comprende una actividad comunicativa y/o una estrategia, un contenido, y la definición de la
situación comunicativa en la que se produce.

Numerosos currículos presentan orientaciones didácticas sobre la necesidad de crear situacio-
nes de comunicación auténticas, es decir, situaciones dentro de las cuales los alumnos emplean la
lengua extranjera para expresar necesidades de comunicación reales. Sin embargo, este principio
general no es obstáculo para que los profesores den a sus alumnos lo que se llama ejercicios prc-
comunicativos. en el transcurso de los cuales los alumnos pueden practicar la adquisición de una
destreza determinada, por ejemplo el uso del pasado de los tiempos verbales.

Comprensión auditiva

Todos los objetivos comunicativos conectados con la macrodestre/a de "comprensión auditiva"
pueden resumirse en la fórmula general siguiente: ser capa/ de escuchar, es decir, de comprender
distintos tipos de mensajes utilizando diferentes estrategias en una serie de situaciones de comu-
nicación variadas.

Conducías

(acciones y estrategias!

Contcnidui

i forma j lema)

.Situaciones de comunicación

• Comprensión: global, detallada, ele:

• predecir, inferir, deducir el contenido de u» mensaje, hacer uso tlel contexto o
de conocimientos previos, uienülkiir cleniviilos estructurales, relener los eom-
poneniesdavcdc un mensaje, ele.

• Mensajes t|ue son largos, sencillos, que cuntienen estructuras lingüísticas cono-
cidiis por los alumnos, ele:

• mensajes que int lujen variedad de vibres > acento* I sociales/regionales), con
una velocidad Je emisión lenlu. moderada o normal:

• insirucL iones dadas por L-1 profesor, la lección misma, predicciones meleitrolrt-
jiicas, anuncios publicitarios, etc.:

• temas apropiados a la edad e intereses del alumnado.

• Vida cotidiana: en una estación, ele:

* mensaje grabado previamente en cinta o línundado por un habíanle fren le al
alumno:

• tipo de esfuerzo que debe hacer el huhlanic pura que se le comprenda, etc.
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Los cum'cuíos a veces ofrecen unas orientaciones didácticas extremadamente precisas sobre la
forma de ensenar la macrodestreza de comprensión auditiva. Entre eslas orientaciones existen
varias referencias a las características de los mensajes orales propuestos, tales como voces dife-
rentes, los mensajes expresados en un lenguaje cotidiano y no sobrecargado de dificultades léxi-
cas o sintácticas, etc. La forma de organizar estas actividades de comprensión auditiva también
es objeto de numerosas observaciones. En este sentido, resulta importante situar lo que va a oírse
en un contexto apropiado, para animar a los alumnos a practicar una audición activa, es decir, a
anticipar, hacer hipótesis sobre el contenido del mensaje, etc.

Expresión oral

Los objetivos conectados con la macrodestreza de "expresión oral" se enuncian de varias for-
mas, como ocurre con la comprensión auditiva. Además, algunos son objetivos integrados, en el
sentido de que el lograrlos requiere utilizar al menos dos destrezas principales, como por ejem-
plo: "ser capaz de comprender y explicar diferentes tipos de lextos" (Dinamarca). El currículo
alemán deja claro que los alumnos deberían ser capaces de buscar ocasiones que les permita ha-
blar la lengua extranjera en clase.

Conduelas
(acciones y estrategias)

Contenidos

(forma y tema)

Situaciones de comunicación

• Reproducir, relacionar, describir, preguntar, resumir, criticar, convencer, com-
pletar, contestar, cantar, etc.;

• pedir al hablante que repita o formule lo que acaba de decir de otra forma, utili-
zar el soporte de las notas escritas, etc.

• Temas tomados de la vida eotEdiana. los alumnos mismos (lo que les gustu. lo
que detestan, sus necesidades, sus opiniones, ele), su país, etc.;

• uso de la lengua que resulte sencillo, variado. Huido, etc.;

• mensaje coherente, preciso, expresado de acuerdo con las normas de !a lengua,
parte del mensaje aprendido ik' memoria.

• Todas las situaciones cotidianas:

• débale con uno o varios interlocutores: tener en cuenta la (in)experiencia del in-
terlocutor de hablar con alguien de lengua maiema extranjera: incluyendo ele-
memos predecihles e imprcdecibles en la situación de comunicación, etc.:

• respetar las convenciones fundamentales.

Las orientaciones didácticas invitan a los profesores a animar a sus alumnos a expresarse en
clase con toda la frecuencia y la espontaneidad que les sea posible. Algunos currículos. como el
de Francia, afirman que las actividades de producción deben tener prioridad sobre las activida-
des de reproducción. También sugieren que se utilicen las actividades orales en las que la libre
expresividad de los alumnos se vea condicionada por estímulos adecuados (por ejemplo, la Re-
pública Checa). Los ejercicios de repetición (clrills) también pueden ser útiles, especialmente
cuando los alumnos están empezando a aprender una lengua, (por ejemplo, en Chipre).

Comprensión lectora

Los objetivos didácticos relacionados con la macrodesireza de la "comprensión lectora" gene-
ralmente se organizan en torno a dos aspectos. El primero tiene que ver con el tipo de compren-
sión lectora que deberían ser capaces los alumnos de lograr, junto con las estrategias y técnicas
puestas en práctica para comprender un mensaje escrito. El segundo se refiere a las característi-
cas especiales del texto, tanto en relación con la forma como con el contenido. Las situaciones de
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comunicación para esta macrodestreza están condicionadas por la finalidad de la comprensión
lectora, que eslá conectada con las enralecías de una manera evidente. La finalidad de la com-
prensión lectora se expresa en términos de conductas. Merece la pena destacar una característica
de los currículos islandés y noruego: indican que el ser capaz de leer un texto en danés debería
permitir a los alumnos leer también textos en otras lenguas escandinavas. En algunos países, por
ejemplo Luxemburgo y Suecia. a los alumnos de secundaria se les exige que sean capaces de leer
textos en lenguas extranjeras como fuentes de información para otras materias.

Conductas
(acciones y estrategias»

Contenido*,

(forma ^ lema!

• Leer de manera global o detallada, por placer, identificar información específi-
ca, identificar aspecto?, estéticos del texto, leer en voz alia. etc.;

• ser capaz de leer entre lineas, ser capaz de ver la diferencia enire un hecho y una
opinión, detectar las estructuras lógicas de la lengua, anticipar el contenido de
un texto, identificar el significado de palabras desconocidas por el contexto o
dándose cuenta de cómo se formó la palabra, etc.:

• leer de forma autónoma utilizando distintos materiales de consulta :

• variarla velocidad de lectura de acuerdo con la razón por la que se Ice el lexto;

• comparar información.

• Textos sencillos, auténticos o adaptados;

• textos literarios o divulgativos. que respondan a los intereses del alumnado,
mensajes escritos relacionados con las actividades de clase, etc.;

• lenguaje conocido y estándar.

Los currículos contienen numerosas orientaciones didácticas relacionadas con las técnicas y
estrategias de la comprensión lectora. Se recomienda que los profesores muestren a sus alumnos
que es posible comprender un texto sin descifrar el significado de todas y cada una de las pala-
bras y de que hay diferentes formas de comprensión lectora, dependiendo del objetivo que se
plantee. En Licchtenstein, la comprensión lectora (y la expresión escrita) se introducen de forma
muy gradual Iras dos años de enseñanza. Algunos currículos ofrecen comentarios sobre la lectura
en vo/ alta: en la República Checa, especialmente, se aconseja a los profesores que abandonen
gradualmente este tipo de lectura a favor de la lectura en silencio a medida que los alumnos avan-
cen en sus estudios. En Irlanda, por el contrario, no se recomienda en absoluto.

Expresión escrita

Tal y como sucede con las otras macrodeslrezas, los objetivos de la "expresión escrita" son muy
parecidos. Aparte de la adquisición de destrezas en la expresión escrita, algunos currículos. co-
mo los de Dinamarca, también animan a los alumnos a que comprendan las diferencias básicas
entre la lengua escrita y la lengua hablada y la diferencia entre el uso formal y el informal. En
Luxemburgo. el currículo de alemán para primaria ofrece objetivos que a veces csián muy próxi-
mos a los se podría esperar encontrar en el currículo de lengua materna: "desarrollar destrezas de
psicomotricidad fina, descubrir y utilizar la escritura de imprenta, desarrollar progresivamente la
escritura manuscrita". Esto se explica en parte por el hecho de que los alumnos de Luxemburgo
aprenden a leer y escribir en alemán.
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Conduelas

(acciones y estrategias)

Contenidos

(forma v tema)

Situaciones

de comunicación

• Copiar, lomar apuntes, rellenar un formulario, redactar, redactar siguiendo un
modeloo libremente, etc.;

• utilizar conjunciones, estructuras lógicas, planificar un texto, etc.:

• basar loque se escribe en los conocimientos y destrezas adquiridos mediante la
comprensión lectora, la expresión oral de sus propias ideas, a mediante mate-
riales de consulla, ele.

• Mensajes coherentes, lógicos.estructurados, sencillos.cortos, mas órnenos ba-
sados en extractos memorízados. más exigencia de corrección que cuando se
habla, etc.:

• correspondencia personal o más formal, textos que expresan una opinión, un
juicio de valor, escribir sobre lemas imaginativos, ele.

• De forma apropiada para el destinatario:

• en función de las necesidades de comunicación.

Se aconseja a los profesores que propongan a los alumnos ejercicios de expresión escrita senci-
llos, sobre temas que les resulten conocidos. Estos ejercicios breves deben ser frecuentes y ser
corregidos por el profesor tan pronto como sea posible. El aspecto secundario, en términos de
objetivos, de la niacrodestreza de expresión escrita también se ve reflejada en algunas de las
orientaciones didácticas. En Licchtenstein, en primaria. la expresión escrita posee una función
de apoyo a la enseñanza de las otras destrezas principales. En el cum'culo de italiano para prima-
ria, se invita a los profesores a que animen a los alumnos a producir textos escritos, aunque sin
obligarles indebidamente.

3.2.2. La importancia de las cuatro destrezas principales y su interdependencia

La mayoría de los curriculos se abstienen explícitamente de dar prioridad a ninguna de las cuatro
destrezas a la hora de establecer los objetivos. Ningún cum'culo concede prioridad a la expresión
escrita. Allí donde existen documentos distintos para primaria y secundaria y se adoptan puntos
de vista diferentes respecto a esta cuestión, los documentos de primaria generalmente ponen más
énfasis en las destrezas orales, mientras que el documento de secundaria concede igual impor-
tancia a las cuatro destrezas.

Gráfico: 5.5: Prioridad explícita a las destrezas orales o escritas, en términos de objetivos.

Prioridad a tas destrezas orales' expresión oral y comprensión auditiva

Prioridad a las destrezas escritas comprensión lectora y expresión escrita

• • •

Blr l « a a D K O E L E E I K L I L XL A P t>N
J L.

U t»0 B Q E O IV 1,1 «)

O Primaria únicamente Secundaria únicamente Primaria • secundaria o estructura única

Fuente :Eur>dicc

Notas complementarias

Alemania: Esta información muestra la situación tal y como se describe en los curriculos de todos los Lánder.
Reino Unido (SC): Se concede prioridad a la expresión oral, comprensión auditiva y la comprensión lectora en secundaria.
La expresión escrita es optativa en secundaria inferior y se incluye en la secundaria superior.
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Una minoría de países concede prioridad a la comprensión, pero ninguno da prioridad a las des-
trezas de producción. Entre los curriculos que ponen más énfasis en la comprensión, hay una re-
lativa abundancia de documentos específicos en primaria. Es preciso señalar que el currículo pa-
ra primaria de Holanda es e! único que excluye de hecho la macrodestreza de la expresión escrita
de sus objetivos.

Gráfico 5.6: Prioridad explícita a las destrezas de producción ci de comprensión, en térmi-
nos de ohjethos.

I . . . . . . . . . .
Pfiondad a tas destrezas de comprensión' comprensión auditiva y comprensión lectora

»i ooo
Prioridad a las destrejas de producción: expresión oral y expresión escrita

• Ó

O Primaria únicamente

tH A P FH S IM UK IS Ll '..

Secundaria únicamente

EECIUUHVIffiSIK

Primaria + secundaria o estructura única

h'urnte: Eurydkv

Notas complementarias

Alemania: F.sia información mucura la situación tal y como so describe en los cumVulos de todos los LSnder.
Reino LnidutSC): Por lo que respecta a lapriHluccion.se da prioridad a la expresión oral sobre la expresión estrila, que si-
gue siendo optativa en el nivel de secundaria inferior.

Luxemhurgo. Países Bajos. Austria. Liechlensiein y Rumania en primaria. Irlanda y Escocia en
secundaria interior, y Chipre en esios dos niveles dan prioridad a las destrezas orales (compren-
sión auditiva y expresión oral) y a la comprensión (comprensión auditiva y comprensión lecto-
ra), poniendo así de relieve la macrodestreza de la comprensión auditiva. En esos países, la ma-
crodestreza de la expresión escrita se considera menos importante.
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Gráfico 5.7: Prioridad explícita a destrezas orales o escritas y a destrezas de producción o
de comprensión.
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Nota explicativa

Solamente se añaden las indicaciones de "primaria' y/o "secundaria' cuando hay un curricula diferente para estos dos nive-
les y cuando esios currfeulos tienen una postura diferente respecto a esta cuestión.

Ñolas complementarías

Alemania: Esta información muestra la situación tal y como se describe en los cu frícalos de todos los Lánder.

Aunque la mayoría de los currfeulos presentan por separado los objetivos que pertenecen a las
cuatro macrodestrezas. hay muchos que tienen en cuenta su interdependencia durante el proceso
de enseñanza a la hora de formular orientaciones didácticas. Por ejemplo. España, el Reino
Unido (E/W/NI), Noruega y Chipre invitan a los profesores a utilizar un enfoque que integre las
cuatro macrodestrezas o, por otra parte, a realizar actividades orales que desarrollen las destrezas
de comprensión y expresión de forma integradora. Las actividades de comprensión lectora pue-
den preceder actividades de expresión oral o escrita. Varios currículos (por ejemplo, en Italia y
Eslovenia) aconsejan a los profesores que no introduzcan la comprensión lectora ni la expresión
escrita hasta que sus alumnos se hayan familiarizado con los aspectos hablados de la lengua re-
cién aprendida.

3.2.3. Conocimientos para la comunicación: los aspectos estructurales de la lengua

Para ser capaz de comunicarse en una lengua extranjera es necesario poseer una base de conoci-
mientos de la estructura o la sustancia de la lengua. Pueden distinguirse tres grandes campos en
los currículos: gramática, pronunciación y léxico. En todos los currículos. los objetivos/conteni-
dos relacionados con estos tres campos subyacen en los objetivos de comunicación, en la medida
en que no se enseñan por sí mismos, sino con vistas a la adquisición de destrezas comunicativas.
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En eslo. los currículos de lenguas extranjeras son muy fieles a los principios generales del meto-
do comunicativo. El dominio de los elementos estructurales de la lengua no es más que un medio
empleado para la finalidad de expresarse. Más allá de este concepto general, las variaciones en-
tre los currículos se miden en términos del mayor o menor erado de subordinación de los objeti-
vos estructurales a los comunicativos, Aigunos currículos en realidad no formulan objetivos es-
tructurales, o sólo de modo implícito.

Gramática

Son menos de la mitad de los currículos los que no formulan ningún nbjeti\ o/contenidn grama-
tical. En caso de mencionarlos, la mayoría de los currículos contienen listas de estructuras gra-
maticales. Es digno de mención que todos los países candidatos a la UE están dentro de esta cate-
goría, excepto Lituania. Aquellos que no presentan una lista tienen currículos expresados
exclusivamente en términos de objetivos que hay que lograr, o tienen un currículo minimalista
debido al alto erado de descentralización en materia educativa.

Gráfico 5.8: Klementos gramaticales en los currículos.
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Siguiendo la misma lógica, las orientaciones didácticas de muchos currículos animan a los pro-
fesores a presentar elementos gramaticales en términos de destrezas comunicativas que hay que
adquirir. En Bélgica (Comunidades francesa y germanoparlante). Austria y Finlandia, por ejem-
plo, se aconseja a los profesores que presenten a sus alumnos punios gramaticales para que estos
mismos deduzcan por sí mismos las reglas de funcionamiento de la gramática. Algunos currícu-
los (por ejemplo, en Bulgaria) también indican que al comienzo del proceso de aprendizaje, de-
bería presentarse la gramática ile forma implícita, aunque puede enseñarse tic furnia más explíci-
ta más adelante. El currículo italiano recomienda que los profesores de lenguas extranjeras y de
lengua materna se pongan de acuerdo para usar la misma terminología gramatical.

Pronunciación

Tal y como ocurre con la gramática, los currículos de Irlanda. Italia. Holanda (secundaria) y Sue-
cia. junto con los de Licchtenstein, no hacen referencia explícita a ningún contenido relacionado
con la pronunciación. En los otros currículos. el acento, riimo y entonación de la lengua, además
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de la identificación de las conexiones, específicas de cada idioma, entre fonemas y grafemas, son
las principales aspectos fonéticos y prosódicos objeto de enseñanza. Muchos eurrículos insisten
en la necesidad de que la pronunciación de los alumnos sea lo más correcta posible, e incluso
próxima a la pronunciación estándar (por ejemplo, en Austria), que sea comprendida por al ma-
yor número posible de gente, y que evite los malentendidos (por ejemplo, en Alemania, lslandia
y Hungría). Eslovenia hace hincapié en que no se espera de los alumnos que pronuncien como
los hablantes nativos. Algunos eurrículos (por ejemplo, en Noruega. Bulgaria y Letonia) subra-
yan lo importante que es la capacidad de distinguir (más que reproducir) variedades regionales o
nacionales de la lengua extranjera. Por último, la capacidad de utilizar el alfabeto fonético inter-
nacional constituye un objetivo en varios eurrículos, como es el caso de Austria, Letonia y Litua-
nia. En Noruega, se anima a los profesores a que familiaricen a sus alumnos con este alfabeto pe-
ro no a que lo usen.

Las orientaciones didácticas relativas a la pronunciación insisten en la importancia de la exposi-
ción frecuente de los alumnos a la lengua auténtica. Como sugiere el currículo de Finlandia, por
ejemplo, también se anima a los profesores a que les hagan escuchar una variedad de acentos.
Muchos eurrículos dejan claro que la formación en la adquisición de una buena pronunciación
debe comenzar al principio del proceso de aprendizaje, y permanecer constante a lo largo de él
(como se menciona en los eurrículos de Austria. Suecia y República Checa) Además, se anima a
los profesores a proponer distintos tipos de actividades que tengan por objeto algún aspecto de-
terminado de la pronunciación (ejercicios de articulación, discriminación, etc.) o la práctica ge-
neral de la pronunciación (lectura en voz alta, imitación, etc.). Según algunos eurrículos (por
ejemplo, en Bulgaria y la República Checa), resulta útil comparar los sonidos característicos de
la lengua extranjera con los de la lengua materna, a fin de poner en evidencia las idiosincrasias
de aquella.

Léxico

Con respecto al léxico, sólo hay tres países que presenten cum'culos que no contienen ningún
objetivo/contenido explícito de léxico. La inmensa mayoría de los eurrículos de otros países
enumeran los campos semánticos que se supone que deben aprender los alumnos. Todos los eu-
rrículos de los países candidatos a la VE presentan listas de este tipo. Entre los que no las men-
cionan, muchos no contienen objetivos gramaticales formulados de manera explícita ni listas de
estructuras gramaticales.

ííráfico 5.9. Campos léxicos en los eurrículos.
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Los currículos que contienen objetivos léxicos explícitos insisten en la necesidad de adquirir un
vocabulario que responda a los intereses personales de los alumno1», que pueda usarse en situa-
ciones reales de comunicación (el hogar, la familia, el ocio, la comida, etc.). El corpus básico de
conocimientos crece a medida que los alumnos progresan de un curso a otro hasta que termina
por incorporar una rica gama de sinónimos, antónimos, homónimos y términos especiales. Algu-
nos países (como las Comunidades francesa y germanoparlantc de Bélgica, y la República Che-
ca) establecen un número preciso de palabras que los alumnos deberán incorporar a su vocabula-
rio. Bélgica (Comunidades francesa y gerniíinoparlanle i y Luxemburgo también distinguen entre
elementos de vocabulario que hay que dominar de forma activa y aquellos cuyo conocimiento
pasivo resulta suficiente.

Muchos currículos insisten en el hecho de que el léxico no debería aprenderse de forma aislada.
sino en un contexto o situación comunicativos. Sin embargo, ninguno está en contra de los ejer-
cicios específicos que permiten a los alumnos consolidar sus conocimientos o reactivarlos. Las
actividades propuestas deben ser variadas, incluyendo actividades Uídicas (por ejemplo, en Hun-
gría y Eslovenia). o actividades más tradicionales que se basan en la lectura de textos (por ejem-
plo, en Francia y Luxemburgo). Varios currículos aconsejan ai profesorado qué vocabulario de-
berían enseñar. Se le anima a que se asegure de que corresponde a los temas y situaciones
comunicativas que los alumnos necesitan dominar (por ejemplo, en las Comunidades francesa y
germanoparlante de Bélgica), también se les anima a distinguir loque ha de constituir \ocabula-
río activo y pasivo (por ejemplo, en Francia), apoyarse en las palabras que se asemejan a las de la
lengua materna de los alumnos (por ejemplo, en Grecia). Los currículos de Austria y Bulgaria in-
sisten en el hecho de que la traducción nunca debería sorel único medio de transmitir el signifi-
cado de una palabra (se recomienda el uso de sinónimos, los gestos, etc.).

Reflexión sobre la lengua

Además de estos (res campos conectados con la estructura de la lengua, la mayoría de los currí-
culos enuncian objetivos que invitan a la reflexión sobre la lengua. Los currículos específicos de
primaria no suelen incluir objetivos específicos relacionados con la reflexión sobre la lengua.
Sin embargo, esto no aparece en los currículos de Francia, Italia y Luxemburgo.

(tráfico 5.10: Objetivos explícitos en los curriculum relacionados con la reflexión sobre la
lengua.
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La reflexión sobre la lengua debería permitir a los alumnos comprender mejor cómo funciona la
lengua extranjera, consolidar sus conocimienios de la lengua materna y. de modo más general,
desarrollar destrezas lingüísticas y comunicativas. La comparación de las características lingüís-
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ticas de dos lenguas es un medio excelente para estimulareste proceso de reflexión. De este mo-
do, el currículo islandés anima a los alumnos que aprenden danés a darse cuenta de la proximi-
dad existente entre el sueco, el noruego y el islandés.

3.3. APERTURA HACIA OTRAS CULTURAS: CONOCIMIENTO Y COMPRENSIÓN
DE LAS PERSONAS DE OTRAS CULTURAS

Aprender otra lengua es abrirse a la cultura de las comunidades que la hablan. Esta apertura no
sólo permite la adquisición de nuevos conocimientos, sino también el desarrollo del respeto y la
comprensión hacia personas de culturas diferentes. Muy pocos currículos de primaria (los de la
Comunidad francesa de Bélgica y Holanda) no incluyen, en la pane dedicada a las lenguas ex-
tranjeras, objetivos explícitos relacionados con la adquisición de conocimientos culturales.
Licchtenstein introdujo objetivos de este tipo en su nuevo currículo adoptado en 1999. Por loque
respecta al desarrollo de actitudes de respeto y comprensión, la sección dedicada a la lengua en
los currículo de unos pocos países no hace mención explícita a objetivos de este tipo. Estos paí-
ses son Bélgica (Comunidad flamenca), Francia (secundaria). Irlanda. Luxemburgo (primaria).
Holanda (primaria). Suecia. Reino Unido (Escocia), Estonia y Lctonia. En ellos, los objetivos
generales normalmente no contienen objetivos de este tipo.

A los alumnos se les anima primero a sensibilizarse con respecto a las relaciones entre lengua y
cultura. Los conocimientos culturales objeto de asimilación son extremadamente variados y re-
lacionados tanto con las convenciones de la vida cotidiana como con la geografía o las institucio-
nes políticas de los países/regiones donde se habla la lengua extranjera estudiada. El currículo is-
landés afirma que estudiando la lengua danesa los alumnos deben ser capaces de formarse una
idea de las costumbres y cultura de todos los pueblos nórdicos. Esta diversidad de contenido en
los conocimientos culturales responde en parte a la diversidad de sus formas de utilización. En
algunos currículos (por ejemplo, las Comunidades francesa y germanoparlante de Bélgica y Lu-
xemburgo). los alumnos tienen que familiarizarse con ciertas prácticas culturales con el fin de
evitar la ambigüedad y el fracaso en la comunicación. Otros currículos (especialmente los de
Portugal y Bulgaria) subrayan cómo el estudio de las culturas extranjeras puede inducirá la re-
flexión. Esta reflexión puede, por ejemplo, ayudar a los alumnos a ser más objetivos acerca de
ciertos aspectos de su propia cultura, (por ejemplo, en Irlanda), o a reconocer los beneficios y los
problemas de las sociedades multiculturales y plurilingües (por ejemplo, en Alemania).

Además del interés por la comunicación y la reflexión, el estudio de los diferentes aspectos de la
cultura sin duda permite a los alumnos desarrollar actitudes de respeto y comprensión por los de-
más. Es posible inscribir todos los matices de este objetivo general dentro de un continuo encua-
drado por la idea de curiosidad y apertura por un lado, y por la empatia por el otro. Entre estos
dos extremos se encuentran las sugerencias de una mayor tolerancia y apertura a los valores de
los demás, la superación de los estereotipos, la aceptación de lo ajeno y la diferencia. La adquisi-
ción de valores tales como la solidaridad, o la adopción de actitudes positivas hacia los valores
europeos también aparecen en algunos currículos. como los de Portugal y Hungría.

Los currículos presentan algunas orientaciones didácticas para lograr objetivos relacionados
con el conocimiento y la comprensión de otras personas. Se invita a los profesores a que trabajen
a partir de situaciones reales y temas apropiados para los alumnos, y evitar dar una conferencia
magistral, enciclopédica o abstracta. El currículo francés, por lo tanto, insiste en que los profeso-
res se abstengan de separar los aspectos culturales del ámbito general de ensetianza de lenguas
(el desarrollo de las destrezas comunicativas, y competencias gramatical y léxica, etc.). Varios
currículos (por ejemplo, en Italia. Austria y Lituania) sugieren que los profesores desarrollen la
tolerancia de los alumnos animándoles a comparar su cultura con la de otros países extranjeros.
Algunos (como los de Finlandia. Islandia y Eslovenia) también sugieren la creación de contactos
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transversales y promover la cooperación entre profesores. El fomento de la correspondencia y
los intercambios entre alumnos de diferentes países es también una forma de ampliar los hori-
zontes de los alumnos (por ejemplo, en Grecia y Polonia). Finalmente, el currículo francés re-
cuerda a los profesores que un conocimiento sutil > preciso de la lengua de otra persona es ya de
por sí un excelente pasaporte a un mejor entendimiento mutuo.

3.4. FAVORECER KL APRENDIZAJE AUTÓNOMO Y EL DESARROLLO PERSONAL

En todos los países, el fomento de la autonomía en el proceso de aprendizaje y el desarrollo per-
sonal del alumno se consideran objetivos globales de la educación en general. Estos objetivos no
sólo se encuentran en los eurrículos do lenguas extranjeras, sino también en los de otras materias.
El análisis ofrecido en el presente subapartado sólo examina los objetivos que aparecen en los
cum'culos de lenguas extranjeras.

Varios eurrículos enuncian objetivos instrumentales que deberían permitir a los alumnos apren-
der de forma más autónoma. Algunos de los objetivos son tan generales que pueden figurar en
los currículo de otras materias: adquirir destrezas en el análisis y síntesis en combinación con es-
trategias para la resolución de problemas, desarrollar la sensibilidad para la obsen ación, etc.
Otros son más específicos de las lenguas extranjeras: aplicar los conocimientos y experiencia ad-
quiridos en el estudio de oirá lengua extranjera, aprender a usar un diccionario o una gramática
de forma efectiva; acostumbrarse a no comprender algunos detalles en mensajes orales o escri-
tos, etc. Los alumnos también deberían ser capaces de reflexionar sobre el proceso mediante el
que aprenden lenguas extranjeras y descubrir los mélodos de trabajo y técnicas de aprendizaje
que más les convienen. En algunos eurrículos. por ejemplo el de Noruega, dos de los objetivos
son que los alumnos estable/can sus propios objetivos y se auloevalúen,

Como ocurre con la autonomía, la mayoría de los objetivos relacionados con el desarrollo perso-
na! resultan extremadamente generales y sólo algunos de ellos eslán directamente relacionados
con el aprendizaje de una lengua extranjera. Se espera que los alumnos desarrollen deslrezas so-
ciales, su creatividad y capacidad de concentración, su perseverancia, etc. También se les invita a
adoptar una actitud positiva hacia las (entinas extranjeras, quizá incluso a mostrar una auténtica
motivación para aprenderlas. La propia capacidad de comunicarse y. aún más, el placer de verse
capaz de expresarse en otra lengua debería aumentar su confianza en sí mismos. Debe recalcar-
se, además, que las lenguas extranjeras son como una ventana abierta a otras realidades, y que su
estudio ofrece a cada individuo posibilidades de realización personal y profesional.

4. MECANISMOS PARA EL SEGUIMIENTO DE LA APLICA-
CIÓN DE LOS CLIRRÍCULOS

Cada sistema educativo tiene sus propios medios para hacer un seguimiento de la puesta en prác-
tica de los eurrículos. Sin embargo, varía el tipo de mecanismos y la forma en que funciona. En
muchos países este seguimiento se encarga a un cuerpo de inspectores. En aquellos que no dispo-
nen de tal cuerpo, las autoridades educativas responsables toman otras medidas para garantizar
que se cumplan los objetivos educativos. También puede controlarse la implantación de los cu-
rriuulos evaluando los resultados de pruebas externas organizadas a nivel nacional, un método
utilizado lanío en países que disponen de un cuerpo de inspectores como en aquellos que no .

7. Aquí solamente se presentan las encuestas y/o las evaluaciones nacionales basadas en mucuras represen tul i vas
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Además de los controles periódicos de las diferentes materias, hay bastantes países que han rea-
lizado encucsias y/o evaluaciones a escala nacional sobre la implantación de los currículos en la
clase y sobre la enseñanza de lenguas extranjeras en general. Estas encuestas y/o evaluaciones
nacionales tratan principalmente los tres aspectos siguientes:

• Las destrezas y acliludes de los alumnos;

• las características de la enseñanza;

• la accesibilidad de los documentos oficiales.

En la mayoría de los casos, se ha tratado estos tres aspectos de forma separada y en momentos
distintos, dependiendo del interés y de las prioridades del ministerio de educación y de la comu-
nidad educativa en su conjunto. Sin embargo, algunos países han evaluado todos los aspectos a la
vez. como parte de una revisión general del funcionamiento del sistema de enseñanza de lenguas
extranjeras.

Estas encuestas nacionales o comparativas, que abarcan un reducido número de países, permiten
contrastar los requisitos establecidos por los currfculos con la realidad de ia enseñanza en el aula.
De un modo más general, dan una idea de cuáles pueden ser los puntos fuertes y débiles de la en-
señanza de lenguas extranjeras. Este tipo de información a menudo resulta bastante útil para los
responsables y les ayuda a tomar las medidas adecuadas en lo referente a la organización de la
enseñanza, formación del profesorado o los currículos mismos.

4.1. EVALUACIÓN DE LAS COMPETENCIAS Y ACTITUDES DE LOS ALUMNOS

A menudo se tratan los temas relacionados con las competencias y actitudes de los alumnos con
respecto a las lenguas extranjeras en encuestas y evaluaciones nacionales.

Los responsables en materia educativa han sentido a menudo la necesidad de evaluar el nivel de
rendimiento de los alumnos en una lengua muy extendida, como el inglés. Desde 1995 a 1996.
algunos países, incluyendo España. Francia, Portugal. Suecia y Finlandia" evaluaron la compe-
tencia lingüística de los alumnos que habían estudiado inglés durante al menos cinco años". Los
resultados de estas investigaciones revelaron las dificultades que experimentaban los alumnos a
la hora de expresarse por escrito. También se observaron diferencias entre chicos y chicas, lo-
grando las alumnas mejores resultados que los alumnos. Los países que habían llevado a cabo
encuestas previamente pudieron observar cómo habían cambiado los niveles de aprovechamien-
to a lo largo de los años. En Finlandia y Suecia los alumnos habían mejorado claramente en los
diez años últimos, mientras que en Francia el nivel se había mantenido estable.

En algunos casos, eslas encuestas nacionales se han complementado con evaluaciones que abar-
caban varios países. España. Francia y Suecia. por ejemplo, han participado en un estudio com-
parativo'" destinado a evaluar los conocimientos y destrezas en inglés de alumnos de 15 y 16
años. Los resultados de este estudio muestran que en general los alumnos suecos tenían un nivel
mejor que los franceses y los españoles, que tuvieron resultados muy parecidos.

R. Otra encuesta nacional, realizada en 1999 evalúa el dominio del inglés de los alumnos que estudian esta lengua en el
noveno curso de la peru.ii.oala, ifruntixkola. El National Board ofEilucmion publicó los resultados en septiembre de
2000 tOpetmhaUilus <2<X)0>. Peruskoulun 9. vutisiluokan fnglannin IA1-kieliioppimislulosten kttnsalhnen a¡'vimniii.

*). Véanle las conclusiones de estas evaluaciones en G. Bonnel (IWRj.
10. Eviiluiicióii comparada de la enseñanza y aprendizaje de la lengua inglesa. España. Francia. Suecia. Informe prepara-

do por Guillermo Gil Escudero y Isabel Alabau Bakells. 1NCE. Madrid. 1997.
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Otras evaluaciones incluían el rendimiento de los alumnos de lenguas extranjeras, sin centrarse
en una lengua concreta. En Inglaterra . OFS'l'ED tOffice for Standard* in Ediuiíiioni publicó un
estudio en \ 996'-. cuya conclusión era que el nivel de dominio conseguido por un alumno no pro-
gresaba adecuadamente entre el Kry Sragel (de II a 14 años) y KeyStage 4 (de 14 a lóanos).

Más recieniemente. en 1998. se solicitó al Scottish Exectttive Education Department una investi-
gación sobre el motivo del declive del interés por las lenguas extranjeras en secundaria superior
en Escocia". Las conclusiones de esle estudio demostraron que los alumnos que estaban pensan-
do acceder a la educación superior no consideraban el dominio de una lengua extranjera como
una competencia esencial. En 1998 otro informe'1 publicado por los inspectores escolares de Es-
cocia, sobre la calidad de la enseñan/a de lenguas extranjeras en centros de primaria y secunda-
ria entre 1994 y 1998. tuvo como resultado la creación de un grupo de acción para las lenguas. Su
objetivo era revisar la práctica y la coherencia de la enseñanza de lenguas en los centros escola-
res escoceses1. Además, un proyecto piloto que formaba pane del programa para la evaluación
de niveles de rendimiento se creó en 199S y se realizará un extenso esludio que se prolongará
hasta 2001. El Assi'ssmcnt <>jAihieveriteni Programme IAAP) relacionado con las lenguas ex-
tranjeras tiene como finalidad evaluar el nivel de competencia en la expresión oral y compren-
sión auditiva en alemán y francés en alumnos que asisten al séptimo curso de primaria (alumnos
de 11 años). También tiene como objetivo medir los niveles en comprensión lectora, en compren-
sión auditiva y expresión oral y expresión escrita en alumnos que asisten al segundo curso de se-
cundaria (alumnos de 13 años), así como para alemán y francés.

El nivel de competencia de los alumnos también fue el tema de un estudio nacional en Bulgaria
durante el año académico 1995/96"'. Se seleccionaron alumnos del último curso de Educación
Secundaria general y de los centros escolares de secundaria bilingües que entraban en el estudio.
Los resultados debían ayudara las autoridades competemos a establecer ni\ oles de competencia
a escala nacional para mediré! rendimiento de los alumnos. El esludio sólo medía las destrezas
de comprensión lectora y expresión escrita. Una conclusión fue que había un altísimo nivel de
correspondencia cnlre las exigencias del currículo y el rendimiento tle los alumnos. Sin embargo,
esta conclusión debe considerarse parcial, dado que no se evaluaron las destrezas orales en abso-
luto. El equipo de investigación lia indicado la necesidad de evaluarlas.

En Chipre, un estudio llevado acabo en I997/1>8 por el Ministerio do Educación y Cultura, en co-
laboración con el Briíisli Councir evaluaba la enseñanza de la lengua inglesa en centros de pri-
maria y secundaria. Por lo que respecta a la competencia de los alumnos, el informe demostraba
que los objetivos de los diferentes niveles para cada una de las cuatro destrezas comunicativas
principales podría haber sido más específico. También señalaba el informe que resulta necesario
establecer una nonna de rendimiento medio para cada curso y para cada área educativa en toda la
enseñanza obligatoria. Por último, este estudio también evaluaba las actitudes de los alumnos
hacia el inglés como lengua extranjera. Resultó que esta materia era tan bien considerada que
ocupaba el tercer puesto detrás de las matemáticas y la educación física.

11. El informe final del estudio llevado acabo por la Nut'ficld Foundatütn subte la enseñanza de lenguas > competencia tin-
güísiii.ii en el Reino Unido íLan^ua^cs: ihe ne\! avnrraiion) se publicó el 10 de majtide 2WM). Aunque mi se trata de
un estudio encargad» por el gobierno, esle liene intención de estudiar las reconicndücinnes del estudio y ha nombrado
un grupo de trabajo ink'rdepartamemal a !al efecto.

12. OFSIT.D. (li^fií. Suh¡ni\ muí Suiiuhti<h: l\siw\ far Sehoal Developmvnt Ai-ising from OFSTED fiispctlUin Fiíidings
/9W-.V AVv Stand .' <£ V tiiuiPnst-lh, Londres: HMSO.

13. Fmviifii Ltini;ii¡i_¡;i:\ in liw L'ppt'r Svi,mtLir\ Sclit'ui: A Sltuiy i'f lh?Cause* of Decline ISCREI. I99N.
14. Standard* ¡mil Quality in Primar) and Secundan Silii'/il.i. 1994-IWN. Modern Lungttages.
15. El grupo emite su informe en el 2()(K)
16. Stefanova P.. Schopov T. i 19%). h'orvian Language Teachint! ai Scamiliiiy Stlmnl Levt'l: RI:\H!I\ Survey. Fureiun

Lwi¡!<ttivc Teuching. No 6.
17. Un documento titulado Aci'/rw uf Eriglish Teavhins w State-fimdvd Srhiwls and ln\iiiuies in ilw Republic nj Cypru.\

fue entregado al Minisierio de Educación en septiembre de 1WK.
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En la actualidad, la Comunidad germanoparlante de Bélgica está llevando a cabo un estudio so-
bre el nivel de competencia de los alumnos de primaria y primera etapa de secundaria (entre
otros motivos, para revisar competencias mínimas exigidas y preparar modelos de pruebas de
evaluación)1*. Del mismo modo, en España el INCE (Instituto Nacional de Calidad y Evalua-
ción) está preparando actualmente una evaluación de la enseñanza del inglés en distintos niveles
educativos.

4.2. EVALUACIÓN DE LAS CARACTERÍSTICAS DE LA ENSEÑANZA

La práctica y las opiniones de los profesores también han sido objeto de evaluaciones encargadas
por las autoridades educativas. Los estudios se han centrado en el tipo de enfoque metodológico
utilizado por los profesores, especialmente en los aspectos siguientes: uso de la lengua meta en
clase, la cuestión de los recursos y el tipo de material utilizado, así como el papel dado a la gra-
mática en el marco del proceso de enseñanza y evaluación.

En Irlanda, los inspectores de lengua extranjera publicaron un informe en 1992'" que contenía las
siguientes conclusiones:

• se ha progresado significativamente en la enseñanza del francés, especialmente en lo referente
a la comprensión auditiva y la comprensión lectora;

• hay que prestar más atención a la corrección en la expresión de los alumnos, por ejemplo, la
pronunciación y la gramática;

• una clase de francés eficaz se caracteriza por lo siguiente: cordialidad en las interacciones pro-
fesor-alumno; uso constante de francés de buena calidad por parte del profesor, enseñanza in-
tegrada de las cuatro destrezas: el profesor debe tener libertad para elegir el libro de texto: el ti-
po de ejercicios y tarcas previstos para la evaluación no debe tener más que un impacto
limitado sobre el método didáctico. Debe mantenerse un buen ritmo de trabajo con el libro de
texto de clase: puede conseguirse un alto nivel de motivación de los alumnos, por ejemplo,
mediante el uso de métodos activos y estimulantes, y de textos interesantes.

En 1992, la inspección educativa de Holanda analizó el papel de las cuatro destrezas principales
(expresión oral, expresión escrita, comprensión auditiva y comprensión lectora) en la enseñanza
de lenguas extranjeras en centros de secundaria inferior(hasisvormingi, con un acento especial
en la expresión oral y la comprensión auditiva. La inspección reveló que un gran número de pro-
fesores opinaba que los alumnos necesitan una sólida base de gramática y vocabulario antes de
poder alcanzar los objetivos clave asociados con las cuatro destrezas principales. Desde enton-
ces, los inspectores han observado que la práctica y la evaluación de las cuatro destrezas ha ga-
nado terreno en comparación con las más directamente relacionadas con la gramática y el léxico.
Los inspectores consideran que esto es una evolución positiva. En 1997. como en 1992, apunta-
ron de nuevo en su informe anual2" que el uso de la lengua meta como lengua vehicular en el aula
todavía era bastante limitado. Se llegó a la misma conclusión una vez masen 1999. Aunque los
profesores usaban la lengua meta, no siempre animaban a sus alumnos a hacer lo mismo. En su
informe de 1999, los inspectores también afirmaban que el 82% de los alumnos obtenían califi-
caciones equivalentes al mínimo requerido o superiores.

18. La inspección educativa publicará las conclusiones de esia investigación en 2001.
19. Ohsenatinns und tidvice un lite leaching ti/French inpmt-priman•schwte. 1992.
20. Moderne vreemde laten, págs. 30-31 en Venían van de slaal van hel andenvijs in Nederland over heljaar 1997. 's-

Gmvenhage: SDU-Uilgeverij. t99H, - Inspcclte van ketiinüc
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En Inglaterra, el ya mencionado estudio sobre la organización de la enseñanza, publicado por
OFSTED en 19%, extraía las siguientes conclusiones:

• para muchos alumnos de Key Stage 4 el abanico de experiencias y actividades no era lo bastan-
te variado:

• a menudo se impartía la enseñan/a en la lengua meta, y eslo resultaba muy beneficioso para los
alumnos. Sin embargo, los profesores de Ki-y Su¡°e .í la usaban más que los de Key Sra^c4:y S

• en la mayoría de los centros, la composición de los grupos para lenguas extranjeras dependía
del rendimiento escolaren esla materia. Sin embargo, en algunos ceñiros, se empleaban otros
criterios para formar grupos, que era idéntica para varias materias: esto se consideró menos
eficaz.

• el tipo y nivel de los recursos variaba considerablemente de un centro a otro. No obstante, fre-
cuentemente había escasez de libros de texto apropiados que cumplieran los requisitos del Nu-
tionaf Curriculum. Hay pocos departamentos de lengua extranjera que tengan suficiente equi-
po informático, y generalmente el uso planificado de este equipo no estaba suficientemente
desarrollado.

También en 1996. la National Fnumlation far Educational Research INFF.R) llevó a cabo un es-
tudio sobre profesores de lenguas extranjeras para examinar su práctica y sus opiniones respecto
al uso de la lengua meta . Este estudio reveló que existía una discrepancia entre el principio de
máximo uso de la lengua meta, apoyado por la mayoría de los profesores, y la práctica real em-
pleada por ellos en el aula.

En Chipre, el estudio antes mencionado llevado a cabo por el Ministerio de Educación y Cultura
en colaboración con el Briiish Councit, también examinó los aspectos metodológicos de la ense-
ñanza. Entre otras cosas, resultó que el uso de lengua auténtica en clase seguía siendo superficial.
puesto que se limitaba a los materiales empleados.

Entre i 995 y 1998. Rumania investigó cómo adaptaban los profesores los curriculos a su enlomo
educativo. Las conclusiones de este estudio subrayan la necesidad de incluir niveles de aptitud
en el currículo. El sistema de calificación debe perfeccionarse. Se recomienda prescindir del sis-
tema de puntos (en una escala numérica del 1 al 10) y sustituirlo con un sistema de descripción
de niveles de aptitud para cada materia individual del currículo. Por consiguiente, se remitieron
al Consejo Nacional de Curriculos las siguientes propuestas:

• incorporar criterios de aptitud en el currículo con el fin de establecer un sistema nacional de
evaluación:

• incorporar algunas sugerencias y recomendaciones relativas a la metodología, en especial para
la enseñanza de lenguas extranjeras a los estudiantes muy jóvenes (los de siete años):

• hacer propuestas más claras, más pertinentes con respecto a las materias optativas ofrecidas
por el currículo. de modo que resulte más sencillo elegirlas así como enseñarlas. Paralas len-
guas extranjeras, estas sugerencias se refieren a tendencias generales, lemas y medios de ense-
ñanza''.

21. Dicksim.P. (I<W6>. üsing ''"" tarstet lattgimye:a viVw frnmikeilassmom.Shmgh:NFER.
22. Noui turra iilum luiliitntil: Matul, comptmt'ntc. slrmtum, pitbtwadn en: Programe st fiare pcnint imahinmniiil primar.

ME,\. Dircriia RelatU Ptihíitv. huU'tiiwlc inftirmativi' 24,25,26, 27, 2N (con ¿idaraciones \ orientucinnes sohre ¡;i npli-
caciiin de los furrículos de lenguas extranjeras!.
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En 1990. Eslovenia publicó un estudio sobre la enseñanza del inglés a alumnos de 11 a 15 años".
Entre otras cuestiones, este estudio trataba del currículo de 1*J83, que fue revisado y reemplaza-
do por otro documento en 1999. Entre las conclusiones del informe resultan de especial interés
las relativas a la metodología:

• el número de lecciones Idos por semana) impartidas a los alumnos en los dos años últimos de
enseñanza obligatoria eran inadecuados;

• el aprendizaje era demasiado mecánico, sin dejar apenas lugar al trabajo original y creativo.
Prevalecía un enfoque audiovisual en el aula;

• la gramática desempeñaba un papel especialmente importante en el proceso de aprendizaje.
Los elementos gramaticales no siempre estaban situados en un contexto realista. Además, la
evaluación solamente abarcaba el aspecto gramatical e ignoraba otros aspectos del aprendizaje
de la lengua;

• la lengua principal en el aula resultaba ser el esloveno, y no la lengua meta;

• los materiales usados variaban de un centro a otro. Se usan los retro proyectores y los cáseles
con frecuencia, pero el uso de vídeos y ordenadores era relativamente escaso. En general, ha-
bía pocos materiales audiovisuales o de consulta para el profesorado;

•en general, los profesores preparaban sus clases bien. Se observaban ciertas dificultades con
respecto a la capacidad de los profesores de enunciar objetivos específicos. La mayoría de los
profesores estaba adecuadamente cualificada.

Por último, otros países tales como Bélgica (Comunidad francesa)'1 e Italia están actualmente
llevando a cabo estudios sobre la práctica docente de los profesores de lenguas extranjeras.

4.3. EVALUACIÓN DE LA ACCESIBILIDAD DE LOS DOCUMENTOS OFICIALES

En Lituania. el currículo obligatorio, que había sido aprobado por el Ministerio de Educación en
1996, era el tema de varios estudios. Estos se realizaron entre 1995 y 1996 y tenían como finali-
dad medir la pertinencia y la adecuación del nuevo currículo.

Las autoridades chipriotas y rumanas examinaron hasta qué punto eran accesibles para los profe-
sores los documentos que conlenían el currículo de lenguas extranjeras. En Chipre, el estudio de
1997-98 mostraba que el curricula presentaba los objetivos con claridad, y que era fácilmente
accesible, no sólo por parte de los profesores sino lambién por pane de los formadores de profe-
sores y editores.

Los artículos publicados en Tribuna Invatamanutlui, una de las publicaciones educativas más
importantes de Rumania, indicaba la actitud positiva de los profesores hacia el nuevo currículo
de lenguas extranjeras, publicado en 1998. Su forma y contenido les parece pertinente a su expe-
riencia, y les motivaba el utilizarlo. Aun así. tenían algunas objeciones. Propusieron al Consejo
Nacional de Cum'culos que simplificara la jerga empicada y evitara una presentación demasiado
analítica de los objetivos.

23. Scvet±a5c\hkari 1990).Anghskijfzik.En:Erahacija^hljenjaindetaosnoraesolé.Zavi>dRS:asohnv.pág>,. 163-
169.

24. Evaluarían des compílenles iitiftuistiques en néerlandah des enfiínm bruxelloisfeatu-ophones termina»! l'enseigne-
niemprimaire.págs. 48-lí8. J.L. Wolf.
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CAPITULO 6

ACCIONES DE LA COMUNIDAD EUROPEA

INTRODUCCIÓN

Siempre se ha reconocido la importancia de la promoción de las competencias lingüísticas para
el éxito de Europa. La Unión en numerosas ocasiones ha reafirmado la necesidad de promover la
enseñan/a de lenguas en el contexto de la construcción de Europa.

La segunda fase de los programas Sócrates y Leonardo da Vina t que traían de la educación y la
formación profesional respectivamente) comen/ó en 2000 \ se desarrollará a lo largo de un pe-
riodo de siete años hasta el 2(tf)6. Ei año 2001 lia sido declarado "Año Europeo de las Lenguas".
Es. por lo tanto, un buen momento para examinar los logros obtenidos en el campo de la ense-
ñan/a y el aprendizaje de lenguas.

El presente capítulo comienza repasando el desarrollo de la política comunitaria en el campo de
la enseñanza y el aprendizaje de lenguas, continúa con una visión general de las acciones prácti-
cas que se han emprendido. luego trata con cierto detalle las acciones Linguadel programa Só-
crates, y examina las principales inno\ aciones del mundo de las lenguas extranjeras, para con-
cluir con una visión rápida a las tendencias futuras en este campo.

1. DESARROLLO DK LA POLÍTICA COMUNITARIA

Las primeras actividades de la Comunidad en el campo del aprendizaje de lenguas estaban situa-
das en el contexto del trabajo para crear un mercado único en el que hubiera libre movimiento de
personas, capital, productos y servicios. Desde el principio, se asumió que la verdadera libertad
de movimiento de las personas .sólo sería posible si había una comunicación real entre los ciuda-
danos. El conocimiento de las lenguas y culturas extranjeras era considerado, y continúa siéndo-
lo, el principal requisito previo de tal comunicación.

El Consejo de la Educación reclamó en 1976' acciones prácticas por parte de los Estados miem-
bros destinadas a extender la enseñanza y el aprendizaje de lenguas, tales como garantizar que
todos los alumnos aprendan al menos una lengua extranjera, o facilitar los periodos de formación
en el extranjero para profesores de lenguas extranjeras y auxiliares de conversación. En 1983: el
Consejo de Europa admitió que era necesario que la Comunidad promoviera, impulsara y facili-

Resolución del Consejo \ los Ministros de Educación reunidos en el <.enode! Consejo del 9 de febrero de 1976 (Diario
Oficial n-CíN del 19AI-/76). Esta comprendía un programa de acciones en materia de educación, e incluía numerosos
objetivos relacionados con la enseñanza y aprendizaje üe lenguas extranjeras.
Consejo europeo de Stutigan de IMX.V en la pane de la declaración solemne de la Unión Europea que (rala de la coope-
ración cultural, los Jefes del Estada o del gobierno hacían una referencia purtJL-ular a ki necesidad de fomentar, de animar
y de facilitar la enseñanza de lenguas en los Estados miembros. Boletín de la CE 6/83, 1.6.1.
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tara la enseñanza de lenguas extranjeras en los Estados miembros. En 1984\ el Consejo para la
Educación se mostró de acuerdo en que era necesario permitir a los alumnos aprender dos len-
guas extranjeras antes del final de la enseñanza obligatoria y mantener esas destrezas a lo largo
de las siguientes fases de enseñanza, entre otras recomendaciones destinadas a dar un nuevo ím-
petu a la enseñanza y el aprendizaje de lenguas extranjeras.

SÍ bien las primeras acciones de la Comunidad tenían como finalidad concienciar a los Estados
miembros de la importancia del plurilingüismo en una Europa sin fronteras, en años posteriores,
se empezó a considerar las acciones para el aprendizaje de lenguas t'n un contexto social y cultu-
ral aún más amplio. El Consejo Europeo de MÍlánJ hizo hincapié en la contribución fundamental
de las lenguas a la construcción de una Europa de los ciudadanos y subrayó la importancia del
aprendizaje temprano de las lenguas, y mencionaba que un mayor número de alumnos debería
aprender dos lenguas extranjeras y debería tener la posibilidad de participar en intercambios.

El 28 de julio de 1989'. se adoptó el programa Lingua. Su objetivo era mejorar la cantidad y la
calidad de la enseñanza de lenguas en la Unión Europea. Enlró en vigor el 1 de enero de 1990.
Más adelante en este capítulo, se tratará de él en detalle.

El Tratado de Maastricht de 1992h. hacía referencia, en su artículo 126. al campo de la educación,
que fue incluido así en eJ Tratado de la Unión por primera vez. Declara que "la Comunidad con-
tribuirá al desarrollo de la educación de calidad impulsando la cooperación entre los Estados
Miembros" y que "las acciones de la Comunidad deben encaminarse a... el desarrollo de la di-
mensión europea, especialmente a través de la enseñanza y la difusión de las lenguas de los Esta-
dos miembros:...".

En 1995 una Resolución" de! Consejo hizo uso de las nuevas competencias conferidas a la Co-
munidad en este campo y constató que la promoción de la diversidad lingüística se había con-
vertido en uno de los asuntos más importantes en la educación. Mostraba el deseo de permitir a
cada ciudadano acceder a la riqueza cultural que tiene sus raíces en la diversidad lingüística de la
Unión. Ponía de relieve la necesidad de promover una mejora cualitativa y cuantitativa del cono-
cimiento de las lenguas de la Comunidad y fomentar la diversidad en las lenguas que se enseñan
en los Estados miembros. Se refería, entre otras cosas, a las siguientes:

• promover la movilidad de profesores y alumnos;

• la promoción de métodos didácticos innovadores:

• la enseñanza temprana de lenguas;

• la definición de las destrezas de los profesores de lenguas:

• la necesidad de que tos alumnos aprendan dos lenguas distintas a la lengua materna durante al
menos dos años;

• la necesidad de una mejora en la oferta educativa de las lenguas menos extendidas y menos en-
señadas.

3. Conclusiones de la reunión del Consejo y los Ministros de Educación en el seno del Consejil del 4 de junio de [*JSU.
4. Reunión de I **S5 del Consejo de Europa en Milán: adopción del informe Final del Comité Ail-Hoc "Sobre una Europa de

los Pueblos": Boletín de la Comunidad Europea 6/85. 1.4.4.
5. Decisión del Consejo K9/4K9/CEE. Diario Oficial L 239. 16 de agosto de 1989.
6. Tratadiide Maastricht. articulo 126.
7. Resolución de! Consejo, de 31 de mar/o de 1995. relativa a la mejora de la calidad y la di versificación del aprendizaje}

de la enseñanza de las lenguas en los sistemas educativos de la Unión Europea.; Diario Oficial Nu C 207 12/08/95.
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Cada uno de estos temas fue posteriormente recogido en acciones comunitarias (véase más
abajo).

El Año Europeo de la Educación y de la Formación a lo Largo de Toda la Vida en 19<J6 ponía de
relieve el hecho de que el aprendizaje, incluido el aprendizaje de lenguas, no termina después del
colegio o la universidad, sino que juega un papel esencial en el desarrollo pleno de la persona a
lo largo de su vida. El objetivo de la Unión, tal y como se describe posteriormente en el Tratado
de Amsterdam. es crear una Europa del Conocimiento en la que se anime a cada individuo a dise-
ñar su propio proceso de aprendizaje a lo largo de toda su vida; la adquisición de conocimientos
ya no se considerará como una actividad que tiene un plazo de finalización, sino una aventura ri-
ca y diversa que dura toda la vida.

El Libro Blanco de la Comisión Enseñanza y Aprendizaje -— hacia la sociedad cognitiva' subra-
yaba que ciertas competencias clave, incluyendo las competencias lingüísticas, serían necesarias
para que todos los ciudadanos fueran capuces de desempeñar un papel plenamente en la sociedad
del futuro; proponía el objetivo de que iodos los ciudadanos fueran capaces de hablar dos len-
guas de la Unión Europea además de su lengua materna.

Con el Tratado de la Unión Europea se estableció formalmente una ciudadanía europea: los Esta-
dos miembros ven en la ciudadanía europea: "...una Unión aún más estrecha entre los pueblos de
Europa, en la que las decisiones se tomen lo más abiertamente posible y lo más cercanas al ciu-
dadano como sea posible"'. De este modo, el fomento de las relaciones comerciales entre los Es-
tados miembros y las empresas ha de complementarse con relaciones nuevas entre los ciudada-
nos mismos, y entre la Unión y los ciudadanos. Para que estas relaciones nuevas funcionen con
efectividad los ciudadanos deben ser capaces de tomar parte en los debales políticos que tras-
ciendan las fronteras de sus comunidades locales o nacionales; esto será más fácil si saben len-
guas extranjeras. Sin embargo, dado que una lengua expresa una identidad cultural, el aprender
una lengua permite a los ciudadanos abrirse a la experiencia de otros puntos de vista. Pueden em-
pezar a comprender otra cultura, otro concepto de la vida, otra escala de valores.

El Libro Verde de 1996 Educación. Formación. Investigación: La eliminación de obstáculos a la
movilidad Iransnacional'" llegaba a la conclusión de que "el aprendizaje de al menos dos lenguas
comunitarias se ha convertido en una condición previa para que los ciudadanos de la Unión Eu-
ropea se beneficien de las oportunidades profesionales y personales que se les abren con el mer-
cado único".

S. Libro Blanco: t.nseñar \ aprender — Inicia la sociedad cognitivaiCQM ¡95)590 final. 29 noviembre I9')S|. EIJR-OP.
Lux. ]')%.

9. Tratado de Amsierdam: Enmiendas al segundo párrafo del Artículo A del Tratado de la Unión Europea.
1(1. hlp://europa.eu,irl/ei>mm/cdueaiiiin/tvhpiTi.liinil
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2. VISIÓN GENERAL DE LAS ACCIONES COMUNITARIAS

2.1. EL PROGRAMA LINGUA 1990-1994

El 28 de julio de 1989. se adopló el programa Lingua. Su finalidad era mejorar la cantidad y la
calidad de la enseñanza de lenguas en la Unión Europea. Enlró en vigor el 1 de enero de 1990.
Lingua tenía cinco componentes: cooperación entre instituciones dedicadas a la formación de
profesores de lenguas: apoyo a la formación continua de profesores de lenguas; el fomento de las
competencias lingüísticas en el mundo laboral: inlercambios de jóvenes para el aprendizaje de
lenguas; el desarrollo de materiales didácticas para las lenguas menos extendidas y menos difun-
didas, y medidas complementarias.

En el periodo que va de 1990 a 1994 el programa Lingua:

• permitió a 19.000 profesores de lenguas extranjeras recibir formación en el extranjero;

• ayudó a 83.000 jóvenes y a sus profesores a tomar parte en Proyectos Educativos Conjuntos
con otro centros en el extranjero;

• creó 800 asociaciones transnacionales para fomentar la formación de profesores de lenguas
extranjeras;

• concedió a 32.000 estudiantes universitarios ayudas de desplazamiento.

2.2. LAS ACCIONES LINGUA DENTRO DEL PROGRAMA SÓCRATES 1995-1999

Con la creación de dos nuevos programas, más amplios (el programa Sócrates de acción en el
campo de la educación general, adoptado el 14 de marzo de 1995, y el programa Leonardo da
Vinci en el campo de la formación profesional, adoptado el 6 de diciembre de 1994). Lingua sa-
lió reforzado y quedó parcialmente integrado como una medida horizontal en cada uno de ellos.

Dentro del programa Sócrates, la acción Lingua tuvo cinco acciones lingüísticas distintas, que se
tratan con más detalle en el apañado 3:

• programas de cooperación entre instituciones de formación de profesores de lenguas;

• ayudas a profesores de lengua para formación continua en el extranjero;

• Ayudantías Lingua para futuros profesores de lengua en centros educativos;

• desarrollo de instrumentos para el aprendizaje y la enseñanza de lenguas y la evaluación de las
competencias lingüísticas;

• proyectos de colaboración para el aprendizaje de lenguas entre grupos de alumnos en diferen-
tes países participantes.

Además de las acciones en Lingua, otras acciones del programa Sócrates, tales como Comenius
(cooperación en enseñanza escolar) y Erasmus (cooperación en enseñanza universitaria) tam-
bién tuvieron una dimensión lingüística.
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2.3. LA ACCIÓN ERASMl S DENTRO DEL PROGRAMA SÓCRATES 1995-1999

L'na parte significativa del presupuesto del programa Sócrates se destina a permitir a los estu-
diantes que cursen estudios en una universidad de otro país participante. En muchos casos, los
estudiantes requieren una preparación lingüística para hacer esto satisfactoriamente. Las univer-
sidades del país de origen pueden ofrecer a sus estudiantes una enseñanza de lenguas adecuada
antes de su partida, como pane del apoyo a la organización de la movilidad de los estudiantes.
Además, las universidades de destino pueden organizar cursos de lengua integrados con e! fin de
extender el aprendizaje de otras lenguas habladas en los países paiiicipantes a un mayor número
de estudiantes, incluyendo a los de asignaturas no relacionadas con las lenguas.

Los Cursos Intensivos Preparatorios de Lenguas, lanzados en 1996, les facilita a los estudiantes
universitarios cursar estudios en instituciones en el extranjero allí donde la enseñanza se imparte
por medio de un idioma poco extendido y poco difundido. Aproximadamente 1.000 estudiantes
a] año se han beneficiado de este acción hasta el momento.

2.4. LAS ACCIONES LINGÜISTICAS EN EL PROGRAMA LEONARDO DA VINCI
1995-1999

Las lenguas también fueron un elemento clave en el programa Leonardo da Vinci para la coope-
ración en formación profesional. Fomentó el desarrollo de competencias lingüísticas orientadas
al mundo profesional y laboral a través de proyectos piloto transnacionaies y programas de inter-
cambio.

El plurilingüismo es un objetivo clave en este campo porque en una Europa de libre circulación,
para los trabajadores en particular, el dominio de varios idiomas hace algo más que fomentar el
desarrollo personal: también contribuye a crear un auténtico sentimiento de ciudadanía europea.
Abre nuevas perspectivas para el empleo y la movilidad profesional más allá de las fronteras na-
cionales. El plurilingüismo también anima a los jóvenes a sacar más provecho de la dimensión
europea en la formación, extendiendo el abanico de países donde existen tales oportunidades.
Además, numerosos estudios han demostrado que una alia proporción de empresas pierden una
cuota de mercado apreeiable porque, literalmente, no hablan el idioma de sus clientes, en parti-
cular cuando se trata de una de las lenguas menos extendidas.

En la primera fase del programa Leonardo da Vinci, 174 proyectos piloto \ 13 intercambios o pe-
riodos de prácticas de un total de 3.733 asociaciones transnacionales creadas estaban específica-
mente relacionadas con la promoción de la formación en lenguas extranjeras para el trabajo. Es-
tas iniciativas supusieron alrededor de 23,5 millones de euros, lo que equivale a un 5% del
presupuesto del programa para el mismo periodo.

Los proyectos de aprendizaje de lenguas Leonado da Vinci se centran en sectores profesionales,
como la salud o el medio ambiente, o los colectivos laborales, como los contables o los jefes de
personal. En cada proyecto, un proveedor de formación, ya sea una empresa u otro organismo de
un único país actúa como contratista para la asociación.

Todas las lenguas susceptibles de recibir apoyo en las asociaciones Leonardo da Vinci han sido
representadas por lo menos una vez. Además de la presencia en al menos 25 proyectos del danés
(26). el griego (40). el holandés (28) y el portugués (33). también aumenta el interés por las len-
guas nórdicas, en particular el sueco y el finés. Pero las tres lenguas europeas con más hablantes
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nativos fueron las primeras cnlre 1995 y 1999, concretamente e! inglés (lengua meta en 147 aso-
ciaciones), el alemán (en 114) y el francés (93). seguidos del español (79) y el ¡laliuno (57).

Muchos proyectos han tenido un enfoque mullisectorial que se aprecia en títulos tales como "for-
mación en lenguaje comercial" y "formación lingüística para la pequeña y mediana empresa
(PYMEs)"; han primado las destrezas transferibles a varios sectores y categorías laborales, como
corresponde a la importancia que se le da a las destrezas clave en las convocatorias de propuestas
de proyecto.

Un aspecto importante es la implicación en los proyectos por parte de muchos más sectores que
aquellos en los que resulta evidente la necesidad de lenguas extranjeras, como los viajes interna-
cionales y el turismo. Entre los ejemplos están el sector de la construcción (desarrollo de semina-
rios multilingücs interactivos en CD-ROM), piscifactorías {materiales lingüísticos para directi-
vos y personal) y, en una interesante conexión entre universidad e industria, la manufactura de
papel en Finlandia (formación en lengua inglesa para el personal). Hay PYMEs implicadas en to-
das estas asociaciones.

Un número significativo de iniciativas se centran en las necesidades de colectivos desfavoreci-
dos; algunas son específicas para personal que trabaja en organizaciones de patronos o emplea-
dos, que también están representadas en las asociaciones.

La enseñanza de lenguas en el lugar de trabajo ha sido muy flexible recientemente, y se ha basa-
do en muchos métodos y materiales diferentes, empleados generalmente de manera combinada.
Han surgido varios enfoques, incluyendo las metodologías de inmersión y simulación. Dan prio-
ridad a la capacitación del alumno para "aprender a aprender", con o sin ayuda de un tutor.

Se ha producido una extensa innovación en los proyectos que ha explotado las oportunidades
creadas por los nuevos avances en las Tecnologías de la Información (TI). Para 1999, el número
de proyectos que empleaban materiales de aprendizaje de lenguas en soporte informático en el
periodo de 1995 a 1999 ya había sobrepasado con mucho al de los que se basaban en productos
tradicionales impresos. Sin embargo, estos últimos siguen siendo muy usados en casi todas las
formas de aprendizaje, y se usan a menudo para complementar los enfoques basados en material
informático. El uso de Internet y el correo electrónico, y el crecimiento de las redes locales se
han multiplicado con un número creciente de productos por Internet.

La divulgación es la clave para asegurar que las conclusiones y las buenas prácticas sean más di-
fundidas y explotadas. Se han celebrado varios seminarios internacionales con esta finalidad, los
cuales se han centrado en el Aprendizaje de Lenguas usando Tecnologías de la Información y de
la Comunicación, Destrezas Lingüísticas/Comunicativas y Competitividad. y Formadores en TI
y Lenguas.

2.5. ACCIONES EN FAVOR I)E LENGUAS REGIONALES O MINORITARIAS

El programa Sócrates tiene como objetivo las lenguas oficiales de la Unión Europea, además del
irlandés y el luxemburgués y las lenguas nacionales de los países de participación reciente. Na-
turalmente, se hablan otras muchas lenguas en Europa.

Desde 1983, se han destinado recursos para proyectos que apoyen o fomenten las lenguas autóc-
tonas habladas tradicionalmente por parte de la población de un Estado miembro de la Unión.
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Alrededor de 45 lenguas en 60 comunidades lingüísticas están presentes: no se incluyen dialec-
tos, lenguas migraiorias ni lenguas artificiales. Entre los pro>ectos subvencionados se incluyen
cursos de lenguas, materiales didácticos y de apoyo, programas de televisión y de radio, forma-
ción de profesores e intercambios, actos culturales y publicaciones, trabajos relacionados con la
normalización de la lengua y sensibilización sobre lenguas y culturas regionales y minoritarias.
La Comisión también ha apoyado el intercambio de experiencia e información en este campo.

2.6. LAS ACCIONES LINGl'A EN LA SEGUNDA FASE DEL PROGRAMA SÓCRATES
2000-2006

Las medidas Lingua se mantendrán y se desarrollarán en la segunda fase del programa Sócrates,
que se extenderá de 2000 a 2006.

El tómenlo del aprendizaje de lenguas es una cuestión clave a lo largo de todo el programa. El fo-
mento de la enseñanza y del aprendizaje de lenguas está presente en las acciones relacionadas
con la enseñan/a en el medio escolar (Comenius), la educación superior (Erasmus) y la educa-
ción de adulios y otros itinerarios educativos (Grundtvig).

La acción 4 (Lingua) aborda el fomento del aprendizaje de lenguas y la diversidad lingüística
desde un punto de vista estratégico a lo largo de todo el programa. Apoya las otras acciones Só-
crates a través de medidas diseñadas para eslimular y apoyar la diversidad lingüística en toda la
Unión, para contribuir a mejorar la calidad de la enseñan/a y el aprendizaje de lenguas y para fo-
mentar el acceso a las oportunidades de educación y formación a lo largo de toda la vida apropia-
das a las necesidades de cada individuo.

Incluye actividades nuevas que pretenden elevar el nivel de concienciación con respecto al
aprendizaje de lenguas, motivar a los ciudadanos a que aprendan lenguas, mejorar el acceso de
los ciudadanos a las oporlunidades de aprendizaje de lenguas y difundir información sobre las
buenas prácticas metodológicas en la enseñanza de lenguas.

2.7. LAS ACCIONES LINGÜISTICAS EN LA SEGUNDA FASE DEL PROGRAMA LE-
ONARDO DA VINCI 2000-2006

Las medidas lingüísticas se mantienen y desarrollan en el marco de la segunda fase del programa
Leonardo da Vina, que, igual que el Sócrates, va de 2000 a 2006.

Una de las medidas clave en el programa tiene que ver con las competencias lingüisticas y está
destinada a la "promoción de las competencias lingüísticas, incluidas las lenguas menos usadas y
enseñadas, y la comprensión de culturas diferentes en el contexto de la formación profesional".
La finalidad principal de esta medida es la de aumentar la comunicación plurilingüe y multicul-
tural en el entorno de la formación y el trabajo. Lo que pretenden los proyectos es diseñar, expe-
rimentar y validar, evaluar y difundir materiales didácticos, así como métodos pedagógicos inno-
vadores que se adapten a las necesidades específicas de cada área ocupacional y sector de la
economía. Esto incluye el uso de auditorías lingüísticas, y también enfoques metodológicos in-
novadores basados en el auloaprendi/aje de lenguas y la difusión de los resultados.

207



La Enseñanza dB las Lenguas Extranjeras en el contexto Escolar Europeo

Su contenido está destinado de manera específica a un grupo destinatario en la formación profe-
sional y debe reflejar la comunicación y la acluación orientada a las tareas que se necesitan en
una situación laboral concreta. Contribuyen a concienciar a las empresas, sobre todo las PYMEs,
de la importancia de la comunicación efectiva en una lengua extranjera en un entorno ncupacio-
nal, y suministrarles las herramientas necesarias para desarrollar una estrategia apropiada para la
formación en idiomas.

Pueden recibir apoyo de la Comunidad los tipos de proyecto siguientes:

• Las auditorías lingüísticas/de comunicación (herramientas de diagnóstico para ayudar a las
empresas, en particular las PYMEs, las autoridades públicas y los sectores industriales, a iden-
tificar sus necesidades de comunicación y planificar los cursos de formación en idiomas o los
programas de aprendizaje autónomo que fueran necesarios, iniciativas para elevar la concien-
ciación destinadas a fomentar las auditorías lingüísticas y de comunicación: y herramientas y
métodos de formación para formar a los auditores lingüísticos/de comunicación).

• Herramientas de aprendizaje y/o de formación (programas de formación, sistemas para eva-
luar, validar y/o reconocer destrezas lingüísticas; materiales, enfoques y métodos para la for-
mación y el aprendizaje de lenguas y competencias intercullurales: herramientas para formar a
formadores; preparación lingüística y cultural para la movilidad transnacional).

• Proyectos de divulgación. La finalidad de estos proyectos es ampliar el campo de aplicación
para los resultados de proyectos previos, permitiendo de esta forma que se transfieran y adap-
ten metodologías y/o herramientas a otros sectores y otras lenguas fuente y/o meta.

3. LAS ACCIONES LINGUA EN EL PROGRAMA SÓCRATES 1995 -
1999

Este apartado trata en más detalle los resultados y logros de las cinco acciones Lingua dentro de
la primera fase del programa Sócrates, a las que se hizo referencia en el subapartado 2.2 más arri-
ba.

Las lenguas meta son todas las 11 lenguas oficiales de la Unión, más el luxemburgués y el irlan-
dés. También pueden serlo el noruego y el islandés, y las lenguas de los países del Espacio Eco-
nómico Europeo (EEE) que participen en el programa.

Se concede prioridad a las lenguas de uso menos extendido y menos enseñadas de la Comunidad.
La definición de loque es una lengua de uso poco extendido y poco enseñada varía, en la prácti-
ca, de una región a otra en cada Estado miembro. Por ejemplo, aunque en la Unión en su conjun-
to la enseñanza del danés como una lengua extranjera no está muy extendida, en un Lánder con-
creto de Alemania se ofrece dentro del currículo escolar de manera bastante extendida. Lo
mismo puede decirse de otras lenguas. Sin embargo, las siguientes lenguas son de uso menos ex-
tendido y menos enseñadas que otras: el danés, el neerlandés, el finés, el griego, el irlandés, el lu-
xemburgués, el portugués y el sueco.

En los últimos años, el programa Sócrates se ha abierto a países de Europa central y oriental y
Chipre, candidatos al ingreso en la Unión. Esto supone que las lenguas oficiales de Rumania.
Hungría, la República Checa, Chipre. Polonia. Eslovaquia, Letonia, Lituania. Estonia, Bulgaria
y Eslovenia se podrán incluir en el programa.
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La finalidad básica de las acciones Lingua es doble:

• contribuir a crear las condiciones en las que puedan florecer la enseñanza y el aprendizaje de
lenguas, y

• contribuir a animar a los ciudadanos europeos a que aprovechen las posibilidades disponibles
para aprender y hablar las lenguas de la UE como lenguas extranjeras.

De este modo, la acción Lingua en materia de desarrollo de inslrumenlos para el aprendizaje de
lenguas contribuye a asegurar que exista una oferta adecuada de materiales de aprendizaje y de
enseñanza para todas las lenguas de la UE; otras acciones se encaminan hacia la mejora de la for-
mación de los profesores de lenguas, y la motivación de los jóvenes en particular para aprender
una lengua extranjera y usarla en condiciones reales.

Los subapartados siguientes ofrecen un resumen de la actividad llevada a cabo en cada una de las
cinco acciones Lingua.

3.2. TENDENCIAS HACIA INA MEJOR FORMACIÓN DEL PROFESORADO

Como queda claro en el capítulo 4. el papel del profesor de lenguas extranjeras ha experimentado
un cambio considerable en los últimos años, que probablemente continuará.

La creciente aceptación del carácter plurilingüe de Europa, y por consiguiente de la necesidad de
competencias lingüísticas, hacen que la labor de los profesores de lenguas sea más exigente que
antes. Con las oportunidades que ofrecen las nuevas tecnologías, los profesores están empezan-
do a desempeñar funciones de gestores de la información y de los recursos del aprendizaje. Su
función de catalizadores de proyectos e intercambios [ransnacionales es bien conocido. En la ac-
tualidad, cada vez se pide a más profesores generalislas de primaria y de pre-primaria que den a
sus alumnos sus primeras clases de lenguas: una gran responsabilidad.

El papel de los profesores de lenguas a la hora de fomentar unacullura del plurilingüismo resulta
crucial, no solamente al transmitir a sus alumnos sus propias deslrezas de hablar, leer, escribir y
comprender una lengua extranjera, sino también al motivar a otros para que deseen aprender una
lengua extranjera. No es larca fácil animar a un joven :\ invertir sus energías en aprender varias
lenguas extranjeras, y requiere una preparación adecuada. Iii Consejo de Europa en 1995 declaró
explícitamente que lodos los profesores de lenguas extranjeras deberían recibir una mínima for-
mación. Sin embargo, la enseñanza de lenguas no es siempre eficaz. Aunque casi el 90** de los
jóvenes han estudiado una lengua extranjera en el colegio, son muchos los que terminan sus eslu-
dios secundarios sin ser capaces de mantener una conversación en esa lengua" '.

La formación de profesores de lenguas constituyó, por lo tanto, una prioridad dentro de Lingua
en la primera lase de Sócrates, y continuará siéndolo. Tres de las cinco acciones estaban relacio-
nadas con esta actividad. A fin de mejorar la calidad de la formación recibida por los profesores
de lenguas extranjeras la Comunidad colabora con los Estados miembros de las siguientes ma-
neras:

] I. Euroharúmciro 41. julio 11M; veriambién lar. Cifras Clave de la Educación en F-uropa IW4. Comisión Europea. Eury-
dkv. F.uru-.ini.Luiemburiio IW.v ISBN y2->Cfi-1.)l43-S.

12. F.iirnban')rne[r<>47.2 The Yi>itnt¡ F.i<mpeans. publicado en 1997. (Trabajo de campo abril -junio de llí97l.
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• animando a los ceñiros responsables de la formación del profesorado de lenguas extranjeras de
diferentes Estados miembros a colaborar a fin de crear conjuntamente materiales, módulos.
currículos o cursos de formación del profesorado que se inspiren en las prácticas más eficaces
en toda Europa.;

• ofreciendo ayudas individuales a profesores para que puedan pasar de dos a cuatro semanas en
el extranjero mejorando sus competencias lingüísticas o pedagógicas;

• ofreciéndoles a los futuros profesores de lenguas la posibilidad de pasar de tres a ocho meses
enseñando en un centro escolar en el extranjero, donde pueden mejorar sus competencias pe-
dagógicas y lingüísticas y hacer una aportación a la vida lingüística y cultural del centro esco-
lar receptor.

3.3. COOPERACIÓN ENTRE CENTROS DE FORMACIÓN DEL PROFESORADO DE
LENGUAS"

A través de los programas europeos de cooperación para la formación del profesorado de len-
guas, los centros responsables de la formación del profesorado de lenguas establecen relaciones
de trabajo más estrechas con sus homólogos por toda Europa y producen cursos prácticos de for-
mación del profesorado y materiales basados en las mejores experiencias europeas.

Desde 1991, se han asignado cerca de 22 millones de euros a proyectos cofinanciados destinados
a la formación inicial o permanente del profesorado de lenguas extranjeras, y tienen como objeti-
vo mejorar la práctica docente de los profesores de los niveles de pre-primaria, primaria, secun-
daria, formación profesional y enseñanza de adultos.

Los programas de cooperación europeos han trabajado con todas las lenguas Lingua. y muchas
de las actividades estaban relacionadas con metodologías aplicables a cualquier lengua meta.
Las actividades emprendidas incluyen la creación, por ejemplo, de:

• materiales nuevos para nueve lenguas meta, destinados a formar auxiliares de lenguas extran-
jeras y otros hablantes nativos sin formación a quienes se encarga la imparlición de clases de
lengua en centros escolares;

• materiales de formación para profesores de alumnos en el tramo que va de los 3 a los 8 años, en
el que pueden enseñarse algunas materias en parte a través de una lengua extranjera;

• cursos de formación sobre el uso eficaz de la literatura juvenil en la enseñanza de lenguas ex-
tranjeras;

• proyectos de formación del profesorado para la utilización eficaz de las tecnologías de la in-
formación y la comunicación en las clases de lenguas;

• módulos de formación de profesores para enseñar otras materias (por ejemplo, geografía, cien-
cias, matemáticas) a través de una lengua extranjera;

• una red de asociaciones de profesores de lenguas en 10 países, sobre la gestión de la "enseñan-
za diferenciada" (enseñanza a grupos de niveles desiguales ten la clase de lengua.

13. Ames Acción A de Lingua: a partir de 2001: proyecios europeos de cooperación Comenius para la formación de equi-
pos pedagógicos de las centros escolares..
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Los beneficios de la participación en un programa de cooperación europea van mucho más allá
de ¡a creación de nuevos productor para la formación del profesorado. Para los organismos pani-
cipantes, estos beneficios incluyen una mejor comprensión de los métodos y enfoques de la for-
mación del profesorado de lenguas en otros países participantes, el intercambio de ideas y bue-
nas prácticas entre países distintos, y la posibilidad de participar en una empresa conjunta en la
creación de nuevos conocimientos y métodos.

La demanda entre organismos de formación del profesorado ha sido constantemente importante
y el número medio de centros implicados en cada proyecto ha aumentado de forma sostenida. Es-
to se traduce en un aumento sobre el tiempo de la ayuda media concedida a cada proyecto.

Gráfico 6.1: Cooperación entre los organismos responsables de la formación del profesora-
do de lenguas.

1991 1992 1993 1994 1995 1996 1997 1998 1999

Presupuesto anual (millones de ECU/euros) Número medio de instituciones por proyecto

Fuente: Comisión Europea.

3.4. AYUDAS A PROFESORES DE LENGUAS PARA FORMACIÓN PERMANENTE"

Entre 1995 y 1999. se destinó un presupuesto total de 39 millones de euros para ayudas de for-
mación permanente a profesores. Se calcula que para el final del periodo 1995-99. 34.600 profe-
sores de países de la UE y de la AELC habían participado en cursos de formación continua en el
extranjero'". A esto hay que añadir los 19.000 profesores que participaron con el anterior progra-
ma Lingua entre 1990 y 1994.

14. Ame* Acción Lingua B; a partir de 2001: becas Comcnius de formación individual..
15. Desde IWX . bajo los acuerdos con los países asociados de Europa central y onenial. los ciudadanos de tsios países

pueden igualmente participar, sobre la base de la contribución financiera de los países en cuestión. Aún no hay cifras
disponibles acerca de los niveles déosla participación
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Los cursos contemplados duran entre dos y cuatro semanas. Cada profesor participante disfruta
de una ayuda de la UE que sufraga parcialmente los gastos de desplazamiento, manutención y
matrículas. Generalmente las ayudas han estado comprendidas entre los 500 y los 1.500 euros,
con una media de alrededor de 1.100 euros: la cantidad fijada para las ayudas es discrecional de
las Agencias Nacionales1".

En la mayoría de los casos, los cursos tienen como objetivo mejorar las competencias pedagógi-
cas de los profesores, así como sus competencias lingüísticas, aunque algunos cursos, especial-
mente en el caso de los idiomas menos extendidos, se centren tan sólo en las competencias lin-
güísticas.

Hay mucha demanda para esta acción. En el último año para el que hay estadísticas completas, el
62% de los solicitantes no pudo obtener una ayuda. Hay informes de evaluación externos que po-
nen de manifiesto la valoración positiva que hacen los participantes de esta acción, su determina-
ción de proseguir con este tipo de formación continua de manera regular y los beneficios que se
derivan de esla acción para su perfeccionamiento profesional.

Conviene mencionar que en general más de la milad de los profesores participantes siguieron
cursos que se celebraban en el Reino Unido e Irlanda. Esto refleja la importancia del inglés en los
currículos escolares en toda la Unión Europea, como se mostraba en el capítulo .1. También tu-
vieron mucha demanda los cursos en otras lenguas habladas por un gran número de ciudadanos
europeos y que se enseñan en muchos centros escolares: en general alrededor del 20% de los par-
ticipantes asistieron a cursos en Francia o en la zona francófona de Bélgica, alrededor de un 10%
en España y en países de habla alemana, y más del 4% en Italia. Sin embargo, la acción ha cu-
bierto todos los idiomas meta. Casi un 4% de los solicitantes asistieron a cursos en danés, neer-
landés, griego, portugués, finés, sueco, islandés o noruego. Dado el número limitado de centros
que ofrecen hasta ahora estas lenguas de uso menos extendido, esta participación constituye has-
ta cierto punto un éxito en lo que se refiere al fomento de la enseñanza y aprendizaje de una serie
de lenguas diversas y la mejora de las competencias de los profesores, de momento relativamen-
te pocos, que quieren y pueden introducir en los centros escolares lenguas menos difundidas y
menos enseñadas.

Gráfico 6.2: Ayudas al profesorado para formación permanente
10

1991 1992 1993 1994 1995 1996 1997 1998 1999

• Presupuesto anual (millones de ECU/euros) Q Nünero de participantes (en mitas)

Fuente: Comisión Europea.

16. LÍXS Agencias Nacionales son organismos oficiales en cada país participante, que administran ciertas acciones del pro-
grama Sócrates en nombre de la Comisión Europea.
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3.5. AYLDANTÍ AS PARA FUTUROS PROFESORES DE LENGUAS

Enire 1995 (un año pilólo con un presupuesto limitado) y 1999. se destinó un presupuesto total
de 13.2 millones de euros para esta acción. Se calcula que para finales del periodo 1995-1999.
más de 2.XOU futuros profesores de países de la UE y la AEL.C habían participado en las Ayudan-
tías Lingua1". normalmente en países en los que la lengua principal era una de las que luego ense-
ñarían en su propio país, aunque se hacen excepciones para animar a los auxiliares a viajar a paí-
ses donde se hablan lenguas menos difundidas.

Las Ayudantías duran entre tres y ocho nieges. Los auxiliares reciben sus gastos de viaje más una
beca mensual para cubrir las necesidades básicas, calculada de acuerdo con el cosle de la \ ida en
el país receptor. La subvención media por auxiliar ronda los 4.000 euros.

Los informes de evaluación de participantes confirman que las Ayudantías Lingua reportan im-
portantes beneficios para los auxiliares y los centros escolares receptores. Los auxiliares mejo-
ran notablemente lanío sus competencias pedagógicas como su dominio de la lengua o lenguas
hablada(s) en el país receptor, asegurando así que están mejor preparados para su finuras carreras
como profesores de lenguas, y que sus futuros alumnos también se beneficiarán de la mejora de
sus competencias. Los auxiliares que viajan a países con lenguas menos difundidas a menudo se
sienten motivados para continuar aprendiendo las lenguas en cuestión a su regreso, y son poten-
ciales catalizadores para la introducción de esas lenguas en los centros escolares.

Los centros escolares receptores tienen la oportunidad de introducir en sus clases un hablante na-
tivo que es también un profesor en formación, para añadir más lenguas a su currículo o para me-
jorar la enseñanza de las lenguas existentes. Los auxiliares también participan en la organización
de oíros proyectos europeos, entre los que destaca el intercambio de alumnos bajo los Proyectos
Educativos Conjuntos. En muchos casos, además, participan activamente en proyectos que im-
plican a la comunidad local en el centro escolaren el que trabajan.

Hay diferencias significativas entre las Ayudantías Lingua y las ayudantías organizadas bajo los
acuerdos bilaterales que existen desde hace mucho tiempo entre ciertos países. Los auxiliares
Lingua son fu!uros profesores de lenguas. A menudo son hablantes de lenguas que aún no se en-
señan en el centro escolar receptor. Por lo tamo, aportan al centro y a su comunidad local un re-
curso lingüístico y cultural que de otro modo no podrían disfrutar. Este potencial de sensibiliza-
ción de los alumnos hacía una cultura europea diferente, a menudo menos conocida, y de
contribución a la superación de los prejuicios será aun más impórtame en el contexto del creci-
miento de la Unión Europea, dado que los auxiliares y los centros escolares de los países candi-
datos ya están participando en el programa Sócrates. Aunque muchos auxiliares Lingua se cen-
tran en el trabajo en el aula principalmenle. a menudo hay oportunidades para desarrollar
actividades más novedosas o innovadoras.

El hecho de que la presencia del auxiliar sea el resultado de un programa europeo también pro-
porciona una prueba tangible a los alumnos de ios beneficios y el potencial de la Unión Europea.
y puede inspirarles para que recaben más información sobre cómo podrían ellos también partici-
paren tales programas. Además, muchos auxiliares Lingua tienen sólidos conocimientos de te-
mas europeos y pueden ayudar a los centros escolares a desarrollar los conocimientos de los
alumnos sobre la realidad de la Unión Europea) agudizar una visión crítica de ella, a la vez que
se combaten los estereotipos equivocados.

17. Anies Acción Lingua C; desde 2001, Ayudantía-» de Lengua Cumeniu>i.
1K. Desde 19*)K. bajo Ins. acuerdos con los países asociados de la huropa central \ oriental, los auxiliares y itis ceñiros es-

colares de recepción áe cstus países pueden iuualiuenie participar, sobre la base de la contribución financiera de los pa-
íses on cuestión. Aún no hu\ cifras disponible* sobre lus niveles de esta parí id pación.
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Los auxiliares Lingua van a todos los países que participan en Sócrates, Resulta alentador com-
probar que casi un 36% de ellos han desarrollado su laboren países cuyas lenguas principales se
clasifican normalmente como de menos difundidas (danés, neerlandés, griego, portugués, finés,
sueco, islandés o noruego) y han podido de este modo adquirir o aumentar sus competencias en
estos idiomas.

La demanda ha subido espectacularmente desde que empezó la acción. En el último año para el
que existen estadísticas, la demanda por parte de los auxiliares fue seis veces superior al número
de Ayudantías disponibles, y se ha doblado la demanda por parte de los centros escolares recep-
tores.

Gráfico 6.3: Ayudantías para futuros profesores de lenguas.
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• Presupuesto anual (millones de ECU/euros)

Fuente: Comisión Europea

Número de participantes {en cientos)

3.6. UNA AMPLIA GAMA DE MATERIALES DIDÁCTICOS Y DE EVALUACIÓN DE
LENGUAS DISPONIBLES"

Esta acción tiene como finalidad contribuir a mejorar la calidad de la enseñanza de lenguas y fo-
mentar la diversidad lingüística, aumentando tanto el número de personas que aprenden lenguas
como el número de lenguas enseñadas y usadas. Para ello, fomenta la elaboración y difusión de
nuevas herramientas para la enseñanza y el aprendizaje de lenguas y para la evaluación de las
competencias lingüísticas.

La subvención comunitaria se concede a proyectos de cooperación transnacionales para el
desarrollo de recursos para los alumnos que no estén todavía disponibles en el mercado. En mu-
chos casos la naturaleza de su objetivo (bien porque están relacionados con lenguas menos di-
fundidas y enseñadas, o porque adoptan una metodología innovadora o van dirigidos a necesida-
des de aprendizaje especiales) dificulta la gestión de su producción en un entorno
exclusivamente comercia!. Dicho de otro modo, esta acción Lingua proporciona apoyo al des-

19, Ames acción Lingua D : desde 2001. acción Lingua 2.
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arrollo de métodos y herramienias de aprendizaje en áreas para las que el mercado no ofrece los
productos necesarios, o aquellas para l;is que los recursos están diseminados lucra de los canales
convencionales de producción y distribución.

Las actividades de los proyectos incluyen la elaboración de nuevos métodos didácticos, materia-
les y currículos. la adaptación de los existentes a otras lenguas o grupos de alumnos, y el desarro-
llo de instrumentos de evaluación.

He aquí algunos ejemplos de proyectos5":

• materiales didácticos destinados a sensibilizar a los niños sobre la diversidad lingüística, cre-
ando una actitud positiva hacia el aprendizaje de lenguas y desarrollando las competencias
metal ingüíslicas;

• paquete multimedia para 13 lenguas que combina la adquisición de la lengua con la adquisi-
ción de conocimientos socioculturaíes;

• materiales didácticos destinados a desarrollar y evaluar las destrezas orales de los alumnos;

• desarrollo de pruebas de lengua diagnóslicas en 14 lenguas que puedan adminisirarse a través
de Internet:

• materiales para enseñar al menos dos lenguas romances (en combinaciones diferenles) a alum-
nos en la Educación Secundaria:

• un curso de lectura para alemán, danés y neerlandés utilizando textos auténticos;

• materiales de aprendizaje multimedia en danés para alumnos sordos.

(tráfico 6.4: Desarrollo de instrumentos pura el aprendizaje y la enseñanza de lenguas y
evaluación de competencias.

20 —

10 —

——, 60

1991 1992 1993 1994 1995 1996 1997 1996 1999

Presupuesto anual (millones de EC U/euros x 100 000) Número de proyectos aprobados

Fuente: Comisión Europea.

20. Para obctener información detallada sobre ION produtu* tie;>arrolliiiioj> hasta la tocha, visite el Catálogo Lingua en la pá-
gina web de la Comisión Europea. DG de Educación y Cultura:
h u p: lie u rop a, e u. i n i/eom m/c d u c ai i (> n /si x: ra t e s/l i n gu a/ca t a log u e/hume „ en. h i m.

215



La Enseñanza de las Lenguas Extranjeras en el contexto Escolar Europeo

3.7. MÁS JÓVENES ALUMNOS MOTIVADOS, MÁS LENGUAS OFERTADAS EN LOS
CENTROS ESCOLARES21

Cada año. una media de unos 30.000 jóvenes de 14 años en adelante trabajan conjuntamente con
sus homólogos en el extranjero en un proyecto relacionado con su educación y formación, viajan
al extranjero para trabajar con ellos en persona, y pasan un tiempo con sus familias. Estos son los
Proyectos Educativos Conjuntos. Este uso práctico de las lenguas extranjeras permite a los alum-
nos mejorar sus competencias lingüísticas y su motivación para aprender idiomas, dándoles así
más confianza a la hora de poner en práctica sus competencias lingüísticas.

Las lenguas habladas en los países participantes son las lenguas objetivo de este proyecto. El pa-
pel del aprendizaje de lenguas en un proyecto depende en gran medida de si las lenguas de los
países participantes forman o no parte del currículo. Si no forman parte, los alumnos participan-
tes reciben una introducción básica a la lengua del otro país antes de su estancia en el extranjero.
El alojamiento en las familias estimula todavía más el aprendizaje de la lengua así como de la
cultura del país receptor. Como en todas las otras acciones Lingua. se concede prioridad a los
proyectos que impliquen a participantes que hablen una de las lenguas de la Unión Europea me-
nos difundidas y enseñadas. Por lo tanto, esta acción da la oportunidad a muchos alumnos euro-
peos de encontrar y experimentar lenguas que normalmente no aprenderían en su centro escolar.

Aparte de esto, es evidente que mejorarán los conocimientos que tienen los alumnos de las len-
guas comunes que se usen durante los trabajos del proyecto. También hay ejemplos de ceñiros
escolares que han introducido nuevas lenguas extranjeras en sus currículos como resultado de su
implicación en esta acción. Ha fomentado la diversidad lingüistica con mucho éxito: en 1997,
menos del 20% de todos los proyectos incluían participantes de habla inglesa, comparado con el
comienzo de la década de los 90. momento en el que un 40# de todos los centros participantes
tenían socios del Reino Unido o Irlanda. También se ha producido un ligero descenso del francés
(del 23% al 15*3?). que en 1997 tenía una demanda aproximadamente igual a la del alemán, el es-
pañol y el italiano.

Durante una reciente evaluación externa del programa Sócrates, se hizo referencia a esta acción
que "hace posible, de acuerdo con los profesores entrevistados, motivara casi todos los benefi-
ciarios para que aprendan una lengua. Los beneficios son tanto mayores por cuanto que quedan
cubiertas todas las lenguas europeas y la acción tiene como objetivos prioritarios la rama laboral
y la profesional (que cuentan con más de la mitad de los participantes)". Los participantes reco-
nocen de forma positiva los resultados prácticos de esta acción. La participación en Lingua ha te-
nido un impacto positivo en los alumnos, en primer lugar porque un 98^ de los participantes en-
trevistados declararon que su deseo de aprender se había estimulado como resultado de esta
acción. Según un 75cfc de los entrevistados, los alumnos también progresaron en la comprensión
de la lengua hablada y en la expresión oral. Está claro que la incorporación de la movilidad en un
contexto coherente de enseñanza contribuye a mejorar el rendimiento de los alumnos y, por con-
siguiente, la calidad de su formación.

21. Antes acción Lingua E: a partir de 2001. Proyectos Lingüísticos Comenius.
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Gráfico 6.5: Prmectos Educativos Conjuntos para el aprendizaje de lenguas
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Fíleme: Comisión Europea.

4. NUEVAS INICIATIVAS PARA FOMENTAR EL APRENDIZAJE DE
LENGUAS

Naturalmente, las acciones de los programas Sócrates y Leonardo no son las únicas formas que
tiene la Comisión de fomentar la enseñanza y el aprendizaje de lenguas extranjeras. El presente
apartado da algunos ejemplos de oirás iniciativas recientes en las que ha participado.

4.1. EL LIBRO BLANCO "ENSEÑAR Y APRENDER"

En numerosos países es bastante normal que muchas personas sean capaces de utilizar tres len-
guas. En la Unión Europea, lales personas están en una inmejorable posición para sacar el máxi-
mo provecho de la ciudadanía europea y del mercado único. Les resulta más fácil moverse entre
los distintos países por motivos educativos, profesionales o de otro tipo. Sus competencias lin-
güísticas resultan atractivas para los empresarios.

La Comisión Europea desea que todos saquen provecho de estas ventajas. En su Libro Blanco
sobre educación general y formación Enseñar v aprender: hacia ¡a sociedad cognitiva. estable-
cía el objetivo de ayudar a todos los ciudadanos de la UE a dominar tres lenguas europeas.

El Libro Blanco toma en consideración el aprendizaje de lenguas a todas las edades. Pone el
acento en las nuevas ideas y la práctica más adecuada. Proponía la promoción de esta práctica
más adecuada mediante la concesión de una "diquela" europea. Este proyecto ya se ha puesto en
práctica (véase más adelante).

El Libro Blanco también se ha visto relacionado con progresos importantes en las áreas siguien-
tes: aprendizaje temprano de lenguas, en los niveles de enseñau/a pre-primaria y primaria: el
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aprendizaje de oirás materias por medio de una lengua extranjera: comprensión plurilingüe (en-
tre gente que habla lenguas diferentes); la calidad de los programas y materiales de aprendizaje
de lenguas; intercambio de información. Estas iniciativas han sido subvencionadas en parle por
las acciones Sócrates/Lingua y por el programa Leonardo da Vinci.

4.2. LA ETIQUETA EUROPEA PARA INICIATIVAS INNOVADORAS EN LA ENSE-
ÑANZA Y EL APRENDIZAJE I)E LENGI AS.

La finalidad de la Etiqueta es contribuir a despertar el interés por el aprendizaje de lenguas resal-
lando los proyectos innovadores de aprendizaje de lenguas en todas las etapas de la educación
general y formación profesional, desde la pre-primaria hasta la educación de adultos. Las prime-
ras se concedieron en 1998. el año piloto del plan. Se invitó a los autores de los proyectos selec-
cionados a un acto europeo en Bruselas, donde expusieron su trabajo. Tras el éxito del año piloto
todos los países participantes acordaron que el plan de ia Etiqueta debería continuar y desarro-
llarse más.

La Etiqueta está coordinada por la Comisión Europea, pero la gestionan de manera descentrali-
zada los países miembros, junto con Noruega e [slandia. La conceden unos jurados en cada Esta-
do miembro, siguiendo criterios acordados en el ámbito europeo y además otros criterios nacio-
nales. Puede concederse a cualquier iniciativa en el campo de la enseñanza y el aprendizaje de
lenguas, cualquiera que sea el organismo responsable. Los candidatos seleccionados pueden in-
corporar la Etiqueta y el logotipo que la acompaña en sus locales y materiales publicitarios.

4.3. APRENDIZAJE TEMPRANO

Las posibilidades de crear una Europa de ciudadanos plurilingües mejorarán ostensiblemente si
aquellos ciudadanos tienen acceso a un aprendizaje de lenguas en la escuela primaria o antes. Se
organizó una conferencia de expertos y responsables políticos, "El aprendizaje temprano y des-
pués", en Luxemburgo en septiembre de 1997. Los Ministros de Educación de la Unión Europea
adoptaron a continuación una Resolución (98/C/l ) en la que se invitaba a los Estados miembros
a estimular la enseñanza temprana de lenguas y la cooperación europea entre centros escolares
que proporcionan esa enseñanza.

La Comisión ha hecho aportaciones al trabajo con una publicación titulada "Las lenguas extran-
jeras en la enseñanza primaria y pre-primaria: contextos y resultados"". Publicado en alemán.
francés e inglés, se basa en un análisis de proyectos existentes y establece las condiciones para
que tenga éxito el aprendizaje temprano de lenguas. Se dirige principalmente a aquellos que tie-
nen puestos de responsabilidad en relación con la política, la provisión y la práctica de las len-
guas extranjeras en las etapas de enseñanza primaria y pre-primaria.

4.4. EL APRENDIZAJE DE OTRAS MATERIAS POR MEDIO DE UNA LENGUA EX-
TRANJERA

Una excelente forma de progresar en una lengua extranjera es utilizarla con un propósito deter-
minado, de modo que la lengua se convierta en una herramienta en vez de un fin en sí mismo. Así

22. Blondín. I99K
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es como utilizamos nuestra propia lengua. El aprendizaje integrado de la lengua y el contenido
(Contení íimlLu>i¡íH(¡!>e liitei>niH'<i l.ct¡niin\; - CLIL) supone enseñar una materia uomo la geo-
grafía o las ciencias) por medio de una lengua extranjera. La Comisión ha colaborado en el
desarrollo de una red. llamada "Euroclic". para profesores en activo, investigadores, fonnadores
de profesores y otras personas interesadas en el aprendizaje de otras materias educativas a través
del uso de una lengua extranjera. Esta red edita un boletín periódico y cada número se centra en
un lema monográfico. Además, dispone de un sitio en Internet21 que comprende, entre otras co-
sas, un banco de materiales, un calendario de acontecimientos, y un foro de discusión para profe-
sores y ayudantes de lenguas.

4.5. COMPRENSIÓN PLl RIl.INGLE

Normalmente es mucho más fácil comprender una lengua extranjera que hablarla con fluidez.
Esto ocurre especialmente con lenguas que están estrechamente relacionadas por ra/ones históri-
cas, como es el caso del alemán y el neerlandés o el español y el italiano. La comunicación euro-
pea e internacional puede mejorar sustancialmenie si hay más personas que aprenden a compren-
der las lenguas de otros, de modo que los que participen en conversaciones o intercambio de
correspondencia plurilingüe puedan escribir o hablar en su propio idioma, y que les comprendan
en gran medida. Una comprensión fluida también suele suponer un paso adelante hacia la conse-
cución de una expresión fluida.

En 1^97, se celebró en Bruselas un seminario sobre comprensión plurilingüe en Europa::. bajo
los auspicios de la Comisión, que ha apoyado la creación de un sitio de Internet para el desarrollo
y el intercambio de información en esta área-'. La finalidad de la comprensión plurilingüe es la
de permitir a tantos europeos como sea posible el comprenderse mutuamente e interactuar, co-
municándose en sus propios idiomas, una opción realista en una Unión Europea donde hay tal ri-
queza de lenguas.

4.6. INDICADORES DE CALIDAD Y SISTEMAS DE CALIDAD

Se ha desarrollado una Guía de calidad para la evaluación y el diseño de programas y materiales
de aprendizaje o enseñanza de lenguas. Esta guía tiene como finalidad específica la sensibiliza-
ción sobre el concepto de calidad en relación con la enseñan/a y el aprendizaje de lenguas mo-
dernas; servir de referencia o estímulo para autores de materiales y programas, profesores y for-
madores. editoriales, los responsables de los programas de formación, etc.; y tacilitar una
herramienta que ayude a los formadores de profesores o directores de proyectos a diseñar o eva-
luar cursos, revisar materiales de aprendizaje y formación, etc. La Guía se publica en CD-ROM,
una herramienta tanto para personas que elaboran métodos y materiales como para aquellos que
los utilizan'".

2?. http://www.euroclic.net
24. Ha) un resumen a disposición ile ION investigadores universitarios en el Ceñiré úe Rechetrhe en Ingémtne Muttitingue

en París. 2 Rué Je Lille. F- 75.14? PARÍS (e-mail; crim@inalco.fr).
25. http://cTim.inalco.fr/reeomu/
26. Para ohiencr información sobre la Guia consúltese

h Up: //e u n >pa .e u. i m/e n/c o mm/ed u cat i o n/l ang u ag es/1 a ng/ieach i ng. h i m 1

219



La Enseñanza de las Lenguas Extranjeras en et contexto Escolar Europeo

4.7. INTERCAMBIO DE INFORMACIÓN

La Comisión subvenciona el desarrollo de Lingu@neiEuropa, un centro de recursos virtual para
la enseñanza y aprendizaje de lenguas exiranjeras. Lo está desarrollando un consorcio de luna-
ciones".

Lingu@netEuropa proporcionará un contenido útil, al principio para profesores, formadores,
responsables de las políticas, los productores, y. más adelante, para los estudiantes de lenguas en
general. Este contenido incluirá información y enlaces a recursos en línea de calidad asegurada
de Europa y otras partes del mundo. Ofrecerá acceso a una colección única de recursos, desde
materiales didácticos auténticos e información detallada de congresos y acontecimientos hasta
documentos sobre políticas y planificación, y bibliografías de investigación.

El acceso será plurilingüe, al principio en cuatro idiomas (alemán, francés, inglés y neerlandés).
Se está desarrollando un interface común accesible, así como conexiones a otros sitios de interés.
Los aspectos relacionados con la calidad se tratarán mediante una combinación de asesoramien-
to experto y de interacción con los usuarios.

4.8. COOPERACIÓN INTERNACIONAL

La Comisión Europea es particularmente consciente de las aportaciones que pueden hacer otras
organizaciones que operan en el campo de la enseñanza y aprendizaje de lenguas. Coopera de
manera regular con asociaciones de profesores a instituciones tanto nacionales como internacio-
nales, y con organismos como la UNESCO. Mantiene una relación de trabajo especialmente es-
trecha con el Consejo de Europa, que. además de sus otras actividades, fomenta la enseñanza y
el aprendizaje de lenguas entre sus 41 Estados miembros. Por ejemplo, la Comisión fomenta ac-
tivamente el uso en sus proyectos del Marco Común de Referencia Europeo para la enseñanza, el
aprendizaje y la evaluación de las lenguas extranjeras, marco que fue desarrollado por el Consejo
de Europa.

4.9. EL ANO EUROPEO DE LAS LENGUAS 2001

Un ejemplo de esta cooperación con el Consejo de Europa es el Año Europeo de las Lenguas
2001. una celebración de un año de duración de las lenguas de Europa. Su finalidad es alentar a
todos a aprender y hablar lenguas extranjeras, con el mensaje general de que aprender lenguas
abre puertas, y todo el mundo puede hacerlo.

27. Ya puede accedente á un prototipo en: www.linguanet-europa.org.
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ANEXO
Estadísticas clave de la acción I.ingua A (programas de cooperación entre instituciones de
formación del profesorado)

N- de solicitudes retiñida»

V de prcnecios aprobados

V de instituciones partid puntes
en pn»ulitis aprobados

N* medio de instituciones por proyecto

Presupuesto anual Icn millones de KLTeuruM

Subvención media por provecto

Antiguo programa Lingua

1991

51

12

40

3.3

0.3

!9Q2
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110

4,4

1.5

57.240

.19

.12

130
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2.0
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1994
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3S

17S

4.7

2.26

5H.866
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1995
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Estadísticas ela\e de la acción Lingua lí (ayudas a profesores de lenguas para formación
permanente)

PRESUPUESTO Y PARTICIPANTES

Presupuesto
aniuil leu
millones de
EC U/euros)

Participantes

Antiguo programa Lingua

1990 1991

-

516

1992

5.6

5.257

IW3

6.5

6.037

1994

8,0

6.802

Programa Sócrates/l.ingua

1995^

8.8

7.867

1996

8.8

7.790

1997

6.8

5.684

1998

7.1

6.500*

1999

7.5

6.800*

Total
Sócrates/
Ungua

39.0

34.641*

Fuente: Comisión Europea. 'Estimación

Kstudísticas clave de la acción Lingua C (Ayudantías Lingua para futuros profesores de
lenguas)

PRESUPUESTO Y PARTICIPANTES

Presupuesto
anual len
millones di-
ECt/eunis)

Participantes

Programa Sócrates/Lingua

l.d

201

1996

2.9

507

1997

2.5

5 «2

1998

2.9

650*

1999

3.9

875*

Total

13.2

2.815*

Fuente: dimisión Europea. * Estimación ** Curso piloto
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Estadísticas clave de IJ acción Linguu D (desarrollo de instrumentos pedagógicos para el
aprendí/aje, enseñanza v evaluación de lenguas)

Ns de proyectos recibidos

Ns de proyectos aprobados

Ns de instituciones participantes

N- total de instituciones participantes
<]l menos en un proyecto

Presupuesto anual (en millones
de ECU/euros)

Antiguo programa Lingua

7990 1991

58

17

0,55

1992

52

23

0.99

1993

93

43

3.28

1994

78

46

3.79

Programa Sócrates/Lingua

1995

162

51

4,2

1996

111

43

238

5.5

5.4

1997

93

41

220

5,4

3.5

1998

76

31

! 76

5,7

3

1999

100

41

263

6,4

3.85

Fuente: Comisión Europea.

Estadísticas clave de la acción Lingua E (Proyectos Educativos Conjuntos para el aprendi-
zaje de lenguas)

N- de alumnos desplazados

N! de profesores desplazados

N! de alumnos y profesores
desplazados

Antiguo programa Lingua

1990 1991

18.057

1.852

19.909

1992

23.053

2.435

25.488

199}

29.979

3.334

33.313

1994

31.670

3.534

35.204

Programa Sócrates/Lingua

1995

32.466

3.693

36.159

199t)

29.840

3.537

33.377

1997

25.592

3.025

28.617

1998 1999

Fuente: Comisión Europea

(1) Obsérvese que para las acciones B, C y E. los años se refieren a los cursos que duran de agosto a julio.
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SÍNTESIS Y CONCLUSIONES

Los orígenes de la enseñanza de lenguas extranjeras (al y como se define en el présenle estudio se
remontan ul siglo X VIH. pero no fue hasta un siglo más larde, durante la revolución industrial y
el consiguiente auge del comercio, cuando la enseñanza de lenguas extranjeras se convirtió en
una parte integral de la enseñanza secundaria general. Tras la Segunda Guerra Mundial la ense-
ñanza de lenguas extranjeras experimentó otro periodo cié gran empuje. > desde la década de los
80 se ha producido un desarrollo acelerado. En Europa occidental tuvo una importancia trascen-
dental la creación de la Unión Europea, con su demanda creciente de ciudadanos plurilingües ca-
paces de beneficiarse de la libre circulación de personas, bienes y servicios dentro de sus t'ronle-
ras. Tras grandes acontecimientos políticos y los pasos dados hacia la integración europea, la
enseñanza de lenguas extranjeras en el centro y este de Europa, región dominada durante déca-
das por el ruso, dio un gran salto hacia la di versificación durante la década de los l)0. Al mismo
tiempo, en toda Europa se revisaba el papel de las lenguas minoritarias o regionales en el seno de
los diferentes sistemas educativos, así como el de las lenguas de un creciente número de inmi-
grantes de fuera de la UE.

La nueva demanda de una mayor competencia lingüística e intercultural ha condicionado las de-
cisiones políticas en iodos los países participantes y está en el origen de un número considerable
de acciones comunitarias. Ha ejercido su influencia sobre los currículos, y sigue ejerciéndola, y
ha propiciado un aumento de la demanda de más profesores y más cualificados en todos los nive-
les educativas. La creciente importancia de las competencias lingüísticas ha encontrado su ex-
presión en la creciente obligatoriedad de su enseñanza: en la enseñanza de idiomas o al menos la
creación de una sensibilización de otras lenguas y otras culturas a una edad temprana: en el au-
mento de la caiga lectiva dedicada a la enseñan/a de lenguas; y en una mayor diversidad de len-
guas ofertadas. Todas estas estrategias han conformado las políticas educativas de los países par-
ticipantes en grados distintos, siempre con el objetivo de fomentar la comunicación y el
entendimiento entre los ciudadanos de diferentes procedencias lingüísticas y culturales.

FA ROPA: tNA REGIÓN 1)E DIVERSIDAD LINGÜISTICA Y CULTURAL

La rica mezcla de lenguas y culturas presentes en el seno de Europa y tratada en el capítulo 1 su-
pone un capital que todos los países objeto de este estudio han tomado la firme decisión de pre-
servar y fomentar con la ayuda de sus sistemas educativos. Más de 40 lenguas autóctonas y su
uso activo en los diferentes sistemas educativos son una muestra clara de este deseo de proteger
el patrimonio lingüístico europeo. Enfoques educativos de todos los países reconocen el papel
dominante de la(sl lcngua(s) estatales), y animan a los alumnos a aprenderíais), pero al mismo
tiempo ofrecen a aquellos que hablan otras lenguas maternas muchas oportunidades para mante-
nerlas y consolidar su conocimiento de ellas.

FOMENTO DE LAS LENGUAS MINORITARIAS: DESDE LA INCLUSIÓN EN EL
CLRRÍCl LO HASTA LA INMERSIÓN IOÍ AL

Aparte de las lenguas estatales, las lenguas minoritarias o regionales parecen ser aquellas para
las que más se ha desarrollado la infraestructura educativa. Durante las dos últimas décadas, di-
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versas instituciones europeas han publicado muchos esludios, documentos y orientaciones, en
los que animan a cada país individual a ofrecer la enseñanza toial o parcialmente en las lenguas
regionales o minoritarias habladas por la población. Esto ha desembocado en una situación en la
que todos tos países implicados se han comprometido a introducir una enseñanza de este tipo en
los centros que lo soliciten y en los que se considere suficiente el número de alumnos. Bajo de-
terminadas circunstancias, también puede exigirse que se demuestre la existencia de una finan-
ciación adecuada y un número suficiente de profesores cualificados.

Se identificaron tres políticas distintas para proporcionar apoyo a las lenguas minoritarias o re-
gionales: (i) inmersión total, en la que la lengua minoritaria o regional es la única lengua de ense-
ñanza y la lengua estatal se enseña como una materia: (ii) inmersión parcial, en laque la lengua
minoritaria o regional y la lengua estatal son ambas lenguas de enseñanza; y (iii) otras medidas
de apoyo (en la mayoría de los casos la enseñanza de la lengua minoritaria o regional como una
materia). Hay regiones que de forma individual ofrecen los tres modelos, pero no necesariamen-
te en todos los niveles educativos o en todos los centros. Además, dado que ya disponen de cen-
tros en los que el único medio de enseñanza es la lengua estatal, los padres pueden elegir entre
una amplia gama de centros escolares el que crean más adecuado para las aspiraciones y necesi-
dades de sus hijos. Tan sólo unas pocas regiones imponen la lengua minoritaria como medio de
enseñanza para todos los alumnos, en forma de inmersión total o parcial.

DISTINTAS POLÍTICAS PARA FAVORECER LA INTEGRACIÓN DE LOS NIÑOS DE
LENGUA MATERNA EXTRANJERA

Las estrategias de integración de los alumnos de lengua materna extranjera en la educación ordi-
naria han sufrido una revisión considerable a lo largo de las últimas décadas, debido tanto al
principio de libre circulación dentro de la UE como al creciente flujo de inmigración de ciudada-
nos provenientes de países no miembros. Anteriormente, las medidas iban dirigidas exclusiva-
mente a los niños que tenían una lengua y una cultura distintas a las de la mayoría, con vistas a
integrarlos en los grupos de educación ordinaria tan plenamente como fuera posible. Sin embar-
go, recientemente los países han ido aproximándose a un modelo de educación inlercultural ba-
sada en la promoción del respeto mutuo, la sensibilización y la competencia intercultural, y tiene
como objetivo enriquecer la experiencia educativa de todos los alumnos sin tener en cuenta su
formación lingüística o cultural.

El fomento de la(s) lengua(s) oficial(es) del país de residencia sigue siendo el punto de mira de
las medidas dirigidas a los alumnos de lengua materna extranjera, pero los países mantienen opi-
niones diferentes sobre cómo conseguirlo. La mayoría de los países objeto de este estudio están a
favor de la integración inmediata de estos niños en la enseñanza ordinaria en los casos en los que
la lengua de enseñanza sea la lengua estatal u otra(s) lengua(s) oficial(es). En la mayoría de los
casos, el centro escolar ofrece apoyo a los alumnos en sus esfuerzos por adquirir el dominio de la
lengua de enseñanza proporcionando clases adicionales de la lengua en cuestión. Sin embargo,
unos pocos países creen que la simple exposición a la lengua dentro del entorno escolar es sufi-
ciente para que tos alumnos alcancen el nivel de competencia necesario. Se deja a la iniciativa de
los alumnos y sus padres el encontrar ayuda adicional si es preciso. La ruta elegida por otro gru-
po de países para integrar a alumnos de lengua materna extranjera es la recepción inicial. En ge-
neral, los alumnos pasan entre uno y tres años en estas clases de recepción como preparación pa-
ra su inclusión en la enseñanza ordinaria, donde se les seguirá ofreciendo apoyo continuado en la
lengua de enseñanza.

Otro factor importante que influye en las políticas relativas a los alumnos de lengua materna ex-
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tranjera es la preocupación por proteger y fortalecer la lengua materna y la culiura de los alum-
nos. Anteriormente, la motivación para mantener la lengua maiema se basaba en el posible deseo
de volver a su país de origen, mientras que hoy en día responde al convencimiento de que resul-
tan más fáciles la escolari/ación y la socialización si los niños viven plenamente su identidad ét-
nica y cultural, de la que la lengua materna forma parte integral. La responsabilidad del fomento
de la lengua materna del alumno puede ser del país receptor, o basarse en acuerdos bilaterales
con el país de origen, o ser de la comunidad local que habla la lengua en cuestión.

UN INCRKMKNTO DK LA ENSEÑANZA DE LFAÍil AS EXTRANJERAS DfRANTE
LACARRERA ESCOLAR

UNA ENSEÑANZA MAS TEMPRANA. DOS LENGUAS EXTRANJERAS OBLIGATO-
RIAS. Y POSIBILIDADES DE ESPECIALIZACIÓN

Como se subrayaba en el capítulo 3. los alumnos de la mayoría de los países objeto de este estu-
dio comienzan estudiando una lengua extranjera obligaloria entre los 8 y los 11 años. Además, en
la inmensa mayoría de los países de la AELC/EEE y los países candidatos a la UE (pero sólo en
la mitad de los países de la UE) se convierte en obligaloria una segunda lengua extranjera en al-
gún momento de la enseñanza obligaloria. Especialmente en la década de los 90. muchos países
introdujeron una lengua exlranjera obligatoria en enseñanza primaria, o rebajaron la edad a la
que se enseña. Un cierto número de países que no exigen a lodos los alumnos que esmdien dos
lenguas extranjeras obligatorias incluyen al menos una lengua extranjera entre las opciones de
materias obligatorias.

La tendencia hacia la exposición cada vez más temprana A las lenguas extranjeras en los sistemas
educativos se plasma en dos estrategias que se adoptan generalmente en aquellas etapas de la ca-
rrera escolar en las que no son obligatorias las lenguas extranjeras para todos los alumnos. La
primera de estas eslrategias supone realizar proyectos piloto organizados y financiados por los
ministerios de educación, que tratan principalmente la enseñan/a pro-primaria \ primaria. La se-
gunda estrategia se basa en la autonomía curricular otorgada a los centros en varios países con el
fin de que se enseñe una lengua exlranjera a iodos los alumnos, como materia obligatoria o como
opción eurricular obligatoria.

En la Educación Secundaria superior, la enseñanza de las lenguas extranjeras puede variar según
el tipo de enseñan/a o el área de esludio elegida. Los alumnos tienen la oportunidad de esludiar
más lenguas aparte de las que son obligatorias para todos, o incluso especializarse, eligiendo la
rama de "lenguas extranjeras". Todos los países de Europa central y oriental tienen centros que
se especializan en lenguas extranjeras. En la mayoría de los casos el acceso a estos centros eslá
condicionado ¡i la superación de un aprueba de acceso. Estos centros también existen en la mitad
aproximadamente de los países de la UE; al contrario de lo que sucede en los países candidatos,
el acceso no depende de la superación de una prueba.

UNA AMPLIAGAMA DE LENGUAS OFERTADAS. PERO OPCIONES RESTRINGIDAS

En la mayoría de los países, los currículos enumeran las lenguas extranjeras entre las que pueden
elegir los alumnos. Normalmente ofrecen de dos a seis lenguas (inglés, francés, alemán, español,
ruso, italiano, holandés). El esfuerz.o por diversificar la olería ganó impulso en la década de los
90. Sin embargo, en la práctica pocos centros ofrecen todas las lenguas enumeradas en el currí-
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culo. Resulta significativo que en muchos países los alumnos no pueden elegir la primera lengua
extranjera obligatoria, y a veces tampoco la segunda. En tales casos, el inglés es casi siempre
materia obligatoria.

Las estadísticas sobre el desglose de alumnos por lengua extranjera estudiada muestran que es el
inglés por lo general la lengua más estudiada, tanto en enseñanza primaria como en secundaria.
Los porcentajes más altos de estudiantes de inglés se encuentran sobre todo en los países de la
UE. Sólo están por encima el francés y el alemán en algunos países, aunque estas dos lenguas se
enseñan a menudo como segundas lenguas en los países de la UE. El ruso, el alemán y el inglés
aparecen con mucha frecuencia como segundas lenguas obligatorias en los países de Europa cen-
tral y oriental.

La globalización de la economía, con la consiguiente necesidad de dominio de una lengua vehi-
cular internacionalmente reconocida es la razón más importante de las que han llevado a los res-
ponsables educativos en algunos países a imponer la primera lengua extranjera. Este objetivo,
sin embargo, se contrapone al de preservar y seguir diversificando el conjunto de lenguas apren-
didas por los europeos. Dadas las circunstancias, la imposición de una segunda lengua extranjera
obligatoria a todos los alumnos puede ser una forma de reconciliar estos objetivos opuestos. Sin
embargo, esta estrategia requiere el convencimiento de los alumnos europeos de que deben
aprender lenguas menos conocidas, mediante un refuerzo de las políticas destinadas a este fin.

AUMENTO DE LA CARGA LECTIVA DEDICADA A LAS LENGUAS EXTRANJERAS EN
TODOS LOS NIVELES ESCOLARES

El número de periodos semanales destinados a la primera lengua extranjera obligatoria tiende a
aumentar desde la edad a la que se introduce la lengua y el comienzo de la enseñanza secundaria
postobligatoria. En general, se asignan tres o cuatro horas a esta materia, pero a menudo son al-
gunas menos los primeros años en los que se imparte.

Otras características organizativas sugieren que la enseñanza de lenguas extranjeras no cobra
importancia hasta el nivel de enseñanza secundaria. Así pues, el tiempo destinado a las lenguas
extranjeras en proporción al tiempo destinado a las dos materias centrales del currículo lia len-
gua materna y las matemáticas) aumenta constantemente a lo largo de la carrera escolar. A los 10
años, el número de horas adjudicadas a las lenguas extranjeras es menor de las adjudicadas a las
matemáticas y la lengua malema. A los 16 años, ocurre al revés: la carga lectiva destinada a las
lenguas extranjeras es igual o mayor que la destinada a las otras dos materias.

El motivo que subyace a la introducción de la enseñanza de lenguas extranjeras de forma cada
vez más temprana en la carrera escolares sin duda el de asegurar que todos los jóvenes alcancen
un verdadero nivel de dominio de la lengua. Reservando a las lenguas una posición más impor-
tante en el currículo y en los horarios desde el principio, es más probable que tengan éxito las au-
toridades educativas.

UNA FORMACIÓN DEL PROFESORADO ADAPTADA A LAS NUEVAS NECESIDA-
DES

UNAMAYOR DEMANDA DE PROFESORADO, ESPECIALMENTE EN EL NIVEL DE PRI-
MARIA

La necesidad que se percibe en la mayoría de los países de comenzar la enseñanza de lenguas ex-
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iranjeras a la edad más temprana que sea posible evidentemente afecta las políticas de formación
del profesorado que está a cargo de las primeras etapas de la carrera escolar. En aquellos países
en los que la enseñan/a de lenguas tiene una larga tradición, hay suficiente número de profesores
de lengua1, extranjeras en lodos los niveles educativos. Por el contrario, se necesita formara un
número mayor en los países que han adoptado la enseñanza de lenguas extranjeras mas reciente-
mente.

La talla de profesorado es a veces un problema agudo en los países candidatos, que recurren a so-
luciones de emergencia para contratar profesores, a la vez que reforman su currículo de forma-
ción del profesorado. En la mayoría de esos países, se nombra a cualquier miembro del personal
docente capaz de enseñar una lengua (es decir, que tenga un mínimo de formación lingüística y
pedagógica).

HACIA UNOS ENSEÑANTES CADA VEZ MÁS CUALIFICADOS

Actualmente se da un importante debate en todos los países: ¿debe considerarse la exposición
inicial a una lengua extranjera meramente como un primer contacto o ya parte de un curso espe-
cializado? El perfil del profesor dependerá de la altermitiva escogida.

El análisis del capítulo 4 muestra que en primaria el perfil mus común del profesorado es el del
generalisla. cualificado para enseñar todas las materias del currículo. \ el especialista de la len-
gua meta.

Las lenguas extranjeras van incluyéndose gradualmente en las materias obligatorias en tos eurrí-
culos de las instituciones encargadas de formar al profesorado de enseñan/a primaria. En algu-
nos casos, estas instituciones también ofrecen módulos o grupos aparte que se especializan en la
enseñanza de lenguas extranjeras en el nivel de enseñanza primaria. Esto es un signo de que las
insiiluciones especializadas en la formación del profesorado se están encargando de la tarca tle
formar profesores capaces de enseñar lengua extranjeras.

Son diferentes los problemas de la formación inicial del profesorado de lenguas extranjeras del
nivel de enseñanza secundaria. En la mayoría de los países, estos profesores suelen ser profeso-
res especialistas en la malcría, aunque a veces el profesor de lenguas extranjeras puede que im-
pana otras materias, especialmente en secundaria inferior.

En el nivel de enseñanza secundaria, las autoridades educativas de la mayoría de los países no se
enfrentan a los mismos problemas de selección del profesorado y de falta de profesorado que se
da en primaria. Las instituciones encargadas de la formación, por lo tanto, se centran más en pro-
porcionar una formación que permita a los futuros profesores alcanzar un dominio suficiente de
la lengua extranjera y de las competencias metodológicas y didácticas necesarias para enseñarla.

APERTURA A LA INNOVACIÓN EN LOS CURRÍCl'LOS

Para proporcionar la enseñanza prescrila por los currículos de primaria y secundaria (véase capí-
tulo 5). los profesores deben adquirir nuevos conocimientos y desarrollar nuevas competencias
metodológicas. Hoy día. los profesores de lenguas extranjeras deben no sólo dominar la lengua
meta y tener conocimientos profundos de los aspectos culturales asociados a ella. También se es-
pera de ellos que conozcan el país o países donde se hable la lengua, y sean capaces de compren-
der Indas lav implicaciones de la comunicación que consiste en los intercambios enire la cultura
de los alumnos y la cultura de la lengua extranjera. Para transmitir estos conocimientos, los pro-
fesores también deben aprenderá poner en práctica enfoques didácticos que estimulen la comu-
nicación y sensibilicen a los alumnos de los aspectos culturales de la adquisición de lenguas ex-
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tranjeras. Por úllimo, deben ser capaces de transmitir lodos estos conocimientos a los jóvenes, y
por lo tanto deben estar altamente versados en los mecanismos relativos a la adquisición de len-
guas extranjeras.

De este modo la formación de los futuros profesores de lenguas extranjeras de primaria ahora
también cubre la psicología del lenguaje. Los aspectos interculturales, que están incluidos en los
currículos modernos, forman también parte de las nuevas orientaciones de la formación. En la
inmensa mayoría de los países, la formación de los futuros profesores de lenguas extranjeras de
secundaria se completa con los conocí miemos de lingüísiica, cultura, literatura e historia del país
o países donde se habla la lengua meta. A veces esta formación llega a incluir un análisis compa-
rativo de las lenguas y culturas de las que se irate.

EL PAPEL CLAVE DE LA FORMACIÓN PERMANENTE EN LA PUESTA EN PRÁCTICA
DE LA INNOVACIÓN METODOLÓGICA

El campo de la formación permanente aparece aún más dinámico y rico en elementos innovado-
res que la formación inicial. En lodos los países se organizan muchos cursos, aunque a menudo
no son obligatorios. Diversos organismos públicos y privados proporcionan a los profesores los
medios necesarios para mejorar su dominio de la lengua, poner al día sus conocimientos sobre
los resultados de la investigación de la metodología de la enseñanza de lenguas, y aprender cómo
poner en práctica los nuevos enfoques defendidos en los currículos.

Dentro de este marco, los ministerios, las instituciones encargadas de la formación y las univer-
sidades juegan un papel de coordinación y fomento. No obstante, las posibilidades de inlroducir
esla formación de una forma generalizada son limitadas, debido al carácter voluntario de la parti-
cipación.

La formación permanente es un elemento clave dentro de las medidas introducidas por las auto-
ridades educativas para asegurarse de que los nuevos requisitos y prioridades de los currículos se
traduzcan en práctica en el aula, tanto más cuanto que la formación inicial de ta mayoría de los
profesores en activo en Europa se remonta a hace más de 20 años. Son muchos los profesores que
recibieron una formación inicial basada en métodos didácticos mucho más tradicionales, que
ahora deben abandonar. El éxito en la aplicación de nuevos enfoques depende, por lo tanto, en
gran medida de la calidad y accesibilidad de la formación permanente. En países donde no sea
obligatoria tal formación resulta importante pensar en estrategias que animen a participar al ma-
yor número posible de profesores.

COMUNICACIÓN YAPERTURA1NTERCULTURAL: OBJETIVOS PRIOROTARIOS
DE LOS CURRÍCULOS DE LENGUAS EXTRANJERAS

LA PREPARACIÓN DE LOS CURRÍCULOS DE LENGUA EXTRANJERA: RESPONSABI-
LIDAD DE LA AUTORIDAD CENTRAL

En la mayoría de los países europeos, las autoridades responsables de la confección de los currí-
culos crean grupos de trabajo al efecto nombrados por el ministerio de educación y que trabajan
bajo su supervisión. Algunos países tienen organismos permanentes dependientes del ministerio.
Solamente dos países encargan la redacción de los currículos a un organismo independiente del
ministerio.

Casi todos los currículos utilizados en el curso 1998/99 se remontan a la década anterior. Los
utilizados en los países de Europa central y oriental son especialmente recientes, debido a los
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cambios experimenlados en los sistemas educativos como consecuencia de los trascendentales
documentos políticos de ese periodo. Además, la decisión de extender la enseñanza obligatoria
de lenguas extranjeras a iodos los centros siempre ha venido acompañada de la publicación de
currículos nuevos.

EL ENFOQUE COMUNICATIVO COMO FUNDAMENTO DE LA ENSEÑANZA ESCOLAR
DE LENGUAS EXTRANJERAS

El análisis comparado de los currículos llevado a cabo en el capítulo 4 muestra que los objetivos
básicos de la enseñanza de lenguas extranjeras y los enfoques metodológicos principales son los
mismos en todos los países. Todos los currículos hacen referencia, implícita o explícitamente, al
enfoque comunicativo. El objetivo primordial es el de capacitar a los estudiantes para comuni-
carse y expresarse en una lengua extranjera. Por consiguiente, todos los currículos destacan los
objetivos y contenidos relacionados con la comunicación. Estos se enuncian encuadrados en
cuatro grandes áreas de competencia, conocidas como las cuatro macrodeslrezas: comprensión
auditiva, comprensión lectora, expresión oral y expresión escrita. La mayoría de las veces, se les
da un tratamiento equivalente en términos de prioridad. Sin embargo, algunos países dan más
importancia a las destrezas orales (expresión oral y comprensión auditiva}, asociadas a veces a la
lectura. Los conocimientos gramaticales se presentan generalmente como un medio para lograr
la competencia comunicativa. El papel de la gramática y su importancia quedan así subordinados
a los objetivos relativos a la comunicación. Las únicas diferencias observadas entre los diversos
países se reducen básicamente al grado de esta subordinación. Así pues, algunos currículos no
formulan ningún objetivo explícito de aprendizaje gramatical y sólo establecen objetivos comu-
nicativos que requieren de modo implícito que el alumno alcance un nivel determinado de com-
petencia gramatical. Por el contrario, otros currículos enuncian objetivos gramaticales claros, o
incluso incluyen listas de elementos gramaticales que deben ser objeto de estudio.

LOS ASPECTOS CULTURALES: UNA DIMENSIÓN IMPORTANTE DE LA ENSEÑANZA
DE LENGUAS EXTRANJERAS

Además de cubrir las destrezas comunicativas, la enseñanza de lenguas extranjeras, tal como la
conciben casi todos los currículos, también debe hacer que el alumno profundice en su conoci-
miento y su comprensión de los hablantes de la lengua extranjera que estudia, así como de sus cos-
tumbres y estilo de vida. Estos objetivos, formulados en términos de apertura hacia otras culturas,
a menudo van unidos a la finalidad de estimular la reflexión personal sobre la cultura propia.

Muchos currículos también establecen objetivos relacionados con la adquisición de un grado de
autonomía en el aprendizaje de una lengua extranjera y, de manera aún más general, relacionados
con el desarrollo personal. Varios currículos destacan que el aprendizaje de una o varias lenguas
más constituye una promesa de enriquecimiento persona! y profesional.

La puesta en práctica del enfoque comunicativo supone un importante desafío para los distintos
actores y las autoridades educativas, por cuanto que exige la existencia de los medios apropia-
dos. No sólo necesitan los profesores tener unos buenos conocimientos activos de la lengua meta
(para que puedan emplearla en el aula siempre que sea posible), sino que también necesitan orga-
nizar la enseñanza de forma que permita a los alumnos expresarse con la mayor frecuencia posi-
ble en la lengua correspondiente. Transformar el aula o centro escolar en un escenario en el que
entren en juego las lenguas en situaciones comunicativas que sean tan auténticas como sea posi-
ble constituye un reto importante. Así pues, resulta útil reflexionar sobre los cambios organizati-
vos derivados de los nuevos objetivos. Debe evaluarse la conveniencia o no de mantener ciertos
modos de funcionamiento escolares a la luz de las exigencias planteadas por el enfoque comuni-
cativo.
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El capítulo 5 describe numerosas evaluaciones de la enseñanza de lenguas extranjeras. Estos es-
tudios o encuestas, llevados a cabo a escala nacional o internacional, a menudo resultan útiles
para las autoridades educativas que quieren informarse no sólo de las competencias adquiridas
por los alumnos y su actitud hacía la materia sin también sobre como se enseña realmente en el
aula. Los estudios comparados que miden el impacto de un enfoque comunicativo sobre el rendi-
miento escolar del alumno son necesarios para promover un debate constructivo sobre méritos
del enfoque comunicativo en términos de calidad de la competencia lingüística alcanzada, y para
proporcionar herramientas de diagnóstico útiles sobre las condiciones requeridas para que tenga
éxito su aplicación.

LAS ACCIONES COMUNITARIAS Y LAS POLÍTICAS NACIONALES EUROPEAS
PARA LA ENSEÑANZA DE LENGUAS EXTRANJERAS: OBJETIVOS COMPARTI-
DOS

La Unión Europea siempre ha defendido la necesidad de animar a los Estados miembros a que
aumenten su sensibilización sobre la importancia del plurilingüismo para la construcción de Eu-
ropa, y para lomar medidas en el campo de la enseñanza de lenguas extranjeras.

Las primeras iniciativas comunitarias en materia de cooperación en educación, descritas en e!
capítulo 6. estaban dirigidas principalmente a sensibilizar a los ciudadanos sobre la importancia
de la rica diversidad lingüística y cultural de la Comunidad. Por lo tanto, se desarrollaron en mu-
chas ocasiones medidas en apoyo de todas las lenguas habladas en los Estados miembros. Re-
cientemente, la participación de nuevos países en algunos programas de la UE ha dado un nuevo
impulso al desarrollo de la enseñanza de lenguas extranjeras. Además, el dominio de lenguas ex-
tranjeras es considerado hoy día una competencia que debe perfeccionarse a lo largo de la vida
personal profesional, y a menudo se valora como un elemento clave en la construcción de la ciu-
dadanía europea.

Durante la década de los 90 se pusieron en marcha numerosas iniciativas que tenían como finali-
dad el fomento de la enseñanza de lenguas extranjeras, tanto a escala europea como nacional.
Durante los diez años últimos, como se destacaba en el capítulo 2, se han acometido en los siste-
mas educativos europeos muchas reformas que han afectado la enseñanza de lenguas extranje-
ras. En el nivel comunitario, toda una generación de programas nuevos en el área de la educa-
ción (Lingua. Sócrates y Leonardo da Vinci) han integrado una dimensión lingüística más o
menos importante dentro de su ámbito de actuación.

Los objetivos prioritarios de las reformas nacionales y las iniciativas europeas en el campo de le
enseñanza de lenguas extranjeras han seguido el mismo camino. En los últimos años se observa
una voluntad de alentar a que se alcance el dominio de varias lenguas, de empezar a enseñarlas
desde una temprana edad, y de fomentar una cultura del plurilingüismo ofreciendo un abanico
más amplio de lenguas en los currículos. Las autoridades europeas y nacionales también han re-
conocido el papel clave de los docentes a la hora de traducir innovación en práctica, y que la me-
jora de la calidad de su formación debe por consiguiente constituir un objetivo absolutamente
prioritario. A escala europea, hay muchas acciones en el campo de la enseñanza de lenguas ex-
tranjeras que suponen el desarrollo de una cooperación más estrecha entre las instituciones de
formación del profesorado, con vistas a promover la movilidad no sólo de las personas sino tam-
bién de la pericia. Estas medidas en el ámbito europeo complementan los esfuerzos de los países
individuales, que encuentran más dificultades a ¡a hora de poner en marcha proyectos para incre-
mentar la movilidad.
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Las acciones comunitarias tienen como finalidad hacer de Europa una región verdaderannenle
plurilingüe, en la que iodos sean capaces de comunicarse al menos en dos idiomas de la Unión,
además de su lengua materna. Se ha progresado mucho en la creación de un enlomo más favora-
ble para el aprendizaje de lenguas extranjeras y en la pro\ isión de los medios necesarios a todos
los ciudadanos europeos para practicar} perfeccionar sus competencias lingüísticas a lo largo de
sus vidas.

Podría expresarse la esperanza, a la vista de las tendencias observadas, de que en un futuro cerca-
no Europa se convierta verdaderamente en una región en la que el dominio generalizado de los
idiomas produzca un acercamiento entre los ciudadanos, sin que la libre circulación la compren-
sión mutua y la solidaridad se vean ya obstaculizadas por la barrera lingüística.
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La red EURYDICE genera información fiable y de carácter comparado sobre los diferentes
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• estudios comparativos sobre temas específicos de interés para Europa;
• indicadores de los diferentes niveles educativos, desde la Educación Preescolar hasta la

Educación Superior.

EURYDICE dispone de su propia base de datos, EURYBASE, que constituye una fuente de
información detallada sobre los sistemas educativos europeos.

Mediante la difusión de los resultados de su trabajo, EURYDICE favorece la comprensión de
estos sistemas y de su problemática.

Creada en 1980, EURYDICE forma parte de Sócrates, el programa comunitario en materia de
educación. La red está formada por las Unidades Nacionales y la Unidad Europea. Las
Unidades Nacionales dependen de los Ministerios de Educación de 30 países: 15 Estados
Miembros de la UE, los tres países de la AELC/EEE, diez países de Europa central y oriental,
Chipre y Malta. Estas Unidades proporcionan y contrastan la información necesaria para
mantener la actividad de la red. La Unidad Europea, creada por iniciativa de la Comisión
Europea y con sede en Bruselas, es responsable de la gestión de la red, de la coordinación de
sus actividades, de la elaboración de los estudios comparativos y de la creación y adminis-
tración de la base de datos.
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