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PROLOGO

A iniciativa de la Comisién Europea y del Consejo de Europa, 2001 ha sido de-
clarado Ao Europeo de las Lenguas. Este afo esrarG marcado por una impor-
rante serie de acros y actividades que esperamos renga comao resulrado la pro-
mocién, de manera rodavio mads activa, de la ensenanza de las lenguas
exrranjeras asi como de la diversidad linguistica que caracreriza a Europa. Indu-
dablemente, las lenguas exfranjeras son una cuestion cenfral para el desarrollo
de una Europa que sea sindnimo de cultura y de ciudadania.

Ademas, el dominio de dos lenguas extranjeras al rérmino de la escolaridad se
ha planteado formalmente como un objetivo a alcanzar para que rodos 1os ciu-
dadanos se puedan beneficiar plenamente del derecho a la libre circulacion, al
riempo que confribuye a un mejor enrendimienro muruo enfre los pueblos de
Europa.

En este contexto, el estudio comparado llevado a cabo por Eurydice constituye
una valoracién original y excepcionalmente rica de la ensefianza de lenguas
exrranjeras en los 29 paises que participan en el programa Socrates. Es una obra
de referencia indispensable y que aparece en el momenro oportuno. Deseo ex-
presar mi agradecimiento a la Red por esta confribucion fan esencial para la
mejora del enfendimiento entre los paises europeos en un asunfo de inferés co-
mun ran importante.

En efecro, se trara del estudio mas completo que sobre la ensefianza de lenguas
exfranjeras se ha realizado a escala europea hasta el momento. Ofrece un ané-
lisis detallado de la organizacién de la ensefanza de esra mareria, los enfoques
y conrenidos de los curriculos, la formacion y la contraracion del profesorado, asi
como de las medidas de apoyo a las lenguas minorirarias desarrolladas dentro
del sisrema educafivo. La obra es aun mas valiosa porque aporfa una perspecti-
va histérica de las muchas reformas que se han llevado a cabo en este campo
duranre varias decadas. Esos cambios son restigo de la importancia crecienre
que las politicas nacionales ororgan a la ensenanza de lenguas exfranjeras. Asi-
mismo, la descripcidon de las acciones llevadas a cabo en la esfera comuniraria
desde que se lonzd el programa Lingua rambién demuestra el compromiso de
la Unién Europea en este campo.
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Asi pues, este libro ofrece una guia del esfuerzo consrante y crecienre que se rea-
liza a todos los niveles para promover el aprendizaje de lenguas extranjeras. Se
hace referencia especial a la influencia que fiene la invesfigacion pedagdgica
en los enfoques merodolodgicos recomendados en el curriculum, asi como a la
inclusion de las lenguas como materia obligaroria desde los primeros afios de
ensefianza primaria en un buen numero de paises, y al aumento de la movili-
dad del profesorado hacia los paises de la lengua que ensefian. Sin embargo,
rodavia se necesita progresar mas para evitar que el desarrollo personal y profe-
sional de cada uno de nosotros se vea impedido por barreras lingUisticas.

Se planfean unas cuantas preguntas al respecro: (Qué hacer para que la prefe-
rencia de los alumnos por el inglés, o incluso su imposicidon como primera lengua
extranjera obligatoria, no perjudique la conservacion de la diversidad linguistica
y culrural de Europa? ¢COmMo enconrrar soluciones eficaces a los urgentes y cons-
rantes problemas de confraracion de profesorado comperente en lenguas ex-
rranjeras? ¢CoOmMo se puede esrar seguro de que los nuevos mérodos de ense-
fanza se aplicardn realmente en las aulas? Estas preguntas requieren respuestas
ranfo en rérminos de recursos destinados a la formacién confinua del profesora-
do como de ajustes en la organizacion de la ensefianza propiamente dicha.

Las acciones comunirarias en esre senfido son esenciales. Por este morivo, la Co-

mision seguird animando y apoyando las acciones de los Estrados miembros y
haciendo de la diversidad cultural y linguistica de Europa una de sus prioridades.

Viviane Reding
Comisaria Europea de Educacion y Culfura

Enero de 2001
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INTRODUCCION

1. CONTEXTO Y JUSTIFICACION DEL ESTUDIO

Europa es el punto de encuentro de sociedades mulriculrurales y plurilingles, las
cuales son fruto de su hisforia y la han enriquecido y reforzado. Esta diversidad
provoca una necesidad especial de comunicacién enfre los pueblos, asi como de
comprension y tolerancia murua.

Las instituciones europeas siempre han valorado esra riqueza esencial para Euro-
pa y han considerado que se tenia que favorecer la conservacion de las numero-
sas lenguas y culturas del continenre. Asi, desde el comienzo de la cooperacién
europea en mareria educariva, se fijaron el objerivo de animar a los ciudadanos
para que aprendan las lenguas que forman parre del patrimonio cultural euro-
peo. En 1976, la Resolucién del Consejo de Ministros de Educacion insistia en la
necesidad de ofrecer a rodos los alumnos europeos "la oportunidad de aprender
al menos ofra lengua comunitaria” y de permitir que “todos los futuros profesores
de una lengua extranjera pasen un periodo de tiempo en el pais o region donde
se habla la lengua que van a ensefar” (pag. 4). Desde enronces, se han sucedido
las iniciativas comunitarias en el campo de la ensefanza y el aprendizaje de len-
guas exfranjeras, y el lanzamiento del programa Lingua en 1989 es un reflejo de
esfe compromiso.

En la Europa de hoy dia, la adquisicion de comperencias linguisticas por parre de
los ciudodanos europeos se ha converfido en una condicioén indispensable para
participar plenamente en las nuevas oporfunidades profesionales y personales
que se les ofrecen. Estas prioridades estan claramente definidas en Libro Blanco
de la Comision Europea sobre educacién y formacion (pag. 69):

* "Promover el aprendizaje de al menos dos lenguas exfranjeras comunitarias
por parte de rodos los jévenes,

¢ animar a emplear méfrodos innovadores de enseianza de lenguas,

» difundir el uso diario de las lenguas exfranjeras europeas en los centros escola-
res de rodos los niveles,

* favorecer la sensibilizacién hacia las lenguas y culfuras comunitarias, asi como
su aprendizaje remprano.”

Conscientes de la importancia de conocer lenguas exfranjeras, el Parlamenro y el
Consejo Europeos, siguiendo una propuesta de la Comision Europea, han decla-
rado 2001 "Afo Europeo de las Lenguas”. El objefivo de esta iniciafiva es "sensibi-
lizar a la poblacién sobre la riqueza de la diversidad linguUistica y culfural” y exren-
der el aprendizaje de lenguas extranjeras a un publico mas amplio "como
elementro clave en el desarrollo personal y profesional de los individuos” (pag. 3).
Este Afo se ha organizado en estrecha colaboracion con el Consejo de Europa
que también ha declarado 2001 "Afio Europeo de las Lenguas.”




Sin embargo, hasta la fecha, el nivel de competencia linguistica de los jovenes
europeos no ha sido objeto de ninguna evaluacién a escala internacional. Los
Unicos daros recogidos en este senfido proceden del sondeo de opinién Eurobaré-
metro’. El sondeo de abril de 2000 revelaba que menos de la mitad de los ciu-
dadanos de la Unidn Europea se declaran capaces de manfener una conversa-
cién en ofra lengua distinta de la materna. El resultado de este sondeo de opinidon
resalta la necesidad de seguir animando a los ciudadanos europeos para que
aprendan lenguas exiranjeras.

Enfrentados con el reto de dominar lenguas exfranjeras, |os sisremas educativos
europeos se han esforzado por dar respuesta a las distintas exigencias que esto re-
presenta. Todos los jovenes europeos estan escolarizados y, para muchos de ellos,
es en sus centros donde tienen mayor probabilidad de aprender una lengua. Por
lo ranfo, es importante examinar aquellos aspectros del sisrema educafrivo condu-
cenres a que los niflos adquieran el dominio de las lenguas.

En este senfido, los enfoques metodoldgicos de los curriculos de los paises europe-
os son un elemento clave. Los mérodos de ensefianza dominantes reflejan la
acepraciéon de una de las rendencias predominantes en la metodologia de la en-
senanza, concrefamente el enfoque comunicativo. Inspirado en el trabajo de au-
rores como 5. D. Krashen, este enfoque se basa en la premisa de que las estrate-
gias que subyacen a la adquisicién de una lengua exfranjera son similares a las
empleadas en el aprendizaje de la lengua marerna. Es decir, lo exposicidon de los
alumnos a la lengua meta mediante experiencias (como la inmersién) proximas
al contexro natural y que se cenfran en lo que se comunica mas que en la forma
en que se lleva a cabo. De esta manera, el enfoque se desarrollé dando priori-
dad a la capacidad para comunicarse. Sin embargo, los investigadores han em-
pezado a identificar los limires de esre enfoque, el cual ha marcado el mundo de
la pedagogia, y ya se hablan de la era "post-comunicativa™.

La puesta en practica de los enfoques metodoldgicos recomendados por las auro-
ridades educativas requiere que los actores principales, los profesores, posean un
nivel alto de competencia. Esto repercute en la manera en que se organiza la for-
macién inicial y permanente del profesorado. La infroduccion de las lenguas ex-
tfranjeras en la ensefianza en una etapa Mdads remprana rambién hace mas dificil
la contraracién del profesorado debido a la alta demanda existente, especial-
menre en la Educacién Primaria.

Para los responsables politicos y los encargados de gestionar la formacién del pro-
fesorado, estas cuestiones fienen una urgencia e importancia variable depen-
diendo del pais de que se frare. Es necesario adaptar los sistemas de formacién
inicial y continua para dar respuesta a las nuevas demandas. Pero esre proceso
depende de una serie de factores relacionados con la historia, la cultura y la es-
fructura economica de los paises en cuestion.

1. Los sondeos de opinién del Eurobardmerro son un encargo de la Direccién General de Educacion y Cultura
de la Comision Europea y se realizan cada primavera y orofio desde 1973.

2. Para mas informacion sobre las sucesivas rendencias en la meredologla de la ensefianza de lenquas ex-
tranjeras. ver Comision Europea, 1997.




2. AMBITO DEL ESTUDIO

El objerivo del presente estudio es analizar la manera en que estd organizada la
ensefianza de las lenguas extranjeras en los centros escolares. Se ha limirado su
ambito a la educacién publica y a la privada subvencionada. No se han conside-
rado otras iniciativas privadas fuera del sistema escolar como los cursos de las em-
presas, las academias o las auroridades locales.

El estrudio se centra en la organizacidén pedagdgica, la formacién y confratacion
del profesorado, el contenido de los curriculos, las medidas de apoyo a las len-
guas minoritarias y las acciones comunirarias en el campo de la ensefianza de
lenguas.

NIVELES EDUCATIVOS

La informacion que se presenta se cenfra en los niveles educarivos de primaria y
de secundaria general inferior y superior. Sin embargo, fambién se abordan otros
niveles educativos. Asi, en el capitulo 6 se describen las acciones comunirarias que
afectan a rodos los niveles de ensenanza, incluyendo la superior. lgualmente ocu-
rre con la formacion del profesorado en el capirulo 4, en que se traran rodos los
niveles excepro el de pre-primaria.

Se ha urilizado la Clasificacion Infernacional Normalizada de la Educacion (CINE)
para facilirar la comparacion entre los paises debido a que la ensefianza no esrd
siempre estructurada en fres niveles en fodos ellos.

OBJETO DEL ESTUDIO: LA LENGUA EXTRANJERA

Las lenguas extranjeras estan consideradas como una disciplina esencial en el cu-
rriculo de la Educacion Secundaria de los paises europeos. Esta materia basica, lla-
mada lengua extranjera en el contexto de este estudio, normalmente se incluye
en el curriculo como materia de ensenanza pero también se puede utilizar como
lengua de ensefianza para ofras marerias. No se ha tenido en cuenra la lengua
marerna del alumno al definir el objero de andlisis.

Los rérminos empleados en los curriculos nacionales para referirse al tema de este
esfudio se presentan mas adelanfe en una rabla. En ella se muestran los distintos
rérminos con los que se hace referencia a la materia de lengua exfranjera, los
cuales a menudo constituyen variaciones terminolégicas relacionadas con la tradi-
cién culrural infrinseca al sisrema educativo de cada pais. Expresiones como len-
guas vivas, lenguas modernas o segunda lengua aparecen en los curriculos de
cierfos paises, Sin embargo, el rérmino lengua extranjera parece ser el mas em-
pleado, por lo que se ha adoprado para el presente estudio.

No se han trarado las llamadas lenguas muertas o clasicas como el larin o el grie-
go cldsico, excepto en los pocos casos en que el curriculo las ofrece como mate-
rias oprativas que los alumnos pueden elegir como alrernativas a la lengua ex-
rranjera dentro del mismo horario. Esros casos excepcionales si se mencionan en
el estudio.




Variaciones terminolégicas de lengua extranjera en los curriculos

TERMINO EN LA LENGUA ORIGINAL® TRADUCCION
UNION EUROPEA
B fr LANGUE MODERNE Lengua moderna
B de FREMDSPRACHE O Lengua moderna o francés
ZWEITSPRACHE FRANZOSISCH como sequnda lengua
(el Ulrimo se refiere espedificomenre al francés)
Bnl TWEEDE TAAL Sequnda lenqua
DK FREMMEDSPROG Lenqua extranjera
D FREMDSPRACHE Lenqua extranjera
EL ZENH FAQYYA Lenqua exiranjera
E LENGUA EXTRANJERA O
IDIOMA EXTRANJERO
F LANGUE VIVANTE ETRANGERE Lenqua extranjera viva
IRL FOREIGN LANGUAGE Lenqua extranjera
| LINGUA STRANIERA Lenqua extranjera
L L ANGUE ETRANGERE* Lenqua exrranjera
NL MODERNE VREEMDE TALEN Lenguas extranjeras modemas
A LEBENDE FREMDSPRACHE Lengua extranjera viva
P LINGUA ESTRANGEIRA Lenqua extraniera
FIN VIERAS KIELI/ FRAMMANDE SPRAK Lenqua extranjera
) FRAMMANDE SPRAK Lenqua extranjera
UK (E/W) MODERN FOREIGN LANGLAGES Lenquas exrranjeras modernas
UK (ND MODERN LANGUAGES Lenquas modernas
UK (5¢) MODERN EUROPEAN LANGUAGES Lenquas europeas modernas
AELC/EEE
15 ERLENT MAL OR ERLENT TUNGUMAL Lenqua extronjera
Ll MODERNE FREMDSPRACHEN Lenquas extranjeras modernas
NO FREMMEDSPRAK OR Lengua extranjera u ofra lenqua
ANDRESPRAK
PAISES CANDIDATOS A LA UE
BG Yyxna E3uk Lengua extranjera
cz CIZI JAZYK Lengua extranjera
EE VOORKEEL Lengua exrranjera
cY XENES GLOSSES Lenqua extranjera
v SVESVALODA Lenqua exrranjera
LT UZSIENIO KALBA Lenqua extranjera
HU ELO IDEGEN NYELV Lenqua exiranjera viva
PL JEZYK OBCY Lengua extranjera
RO LIMBI MODERNE Lenguas modernas
Sl TUJI JEZIKI OR Lenguas extranjeras o
) MODERNI TUJI JEZIKI Lengua extranjera moderna
SK CUDZI JAZYK Lenqua extranjera

3 Los 1érminos se presentan en la forma en que aparecen en Jos curriculos de cada pajs. por Jo gue algunos pueden estar
en plural y otros en singular.

4 El término lengua extranjera solo se emplea en el curriculo de la Educacion Secundaria y Gnicamente para otras lenguas
distintas del francés y el alemdn.
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CURSO DE REFERENCIA

El afo de referencia de los daros que figuran en esta publicacién es el curso
1998/99, excepto en el capifulo 2, dedicado al contexro histdrico y que conriene
referencias que daran de los afios 70 o incluso antes. Los daros esradisticos del ca-
pitulo 3, sobre la organizacién de la ensefianza, se refieren al curso 1996/97.

También se mencionan las reformas introducidas después del curso 1998/99, bien
en nota a pie de pagina o dentro del rexto. Por lo tanfo, se advierte que algunas
situaciones fodavia no se han infroducido compleramente o que lo serdn en el fu-
ruro.

3. METODOLOGIA EMPLEADA

Cada capitulo del estudio estd basado en el andlisis de las respuestas a ¢cinco cues-
rionarios especificos, desarrollados por el equipo de investigaciéon de la Unidad
Europea de Eurydice, con la excepcion del capirulo 6, elaborado por la Comisidn
Europea. Los cuestionarios se enviaron a las Unidades Nacionales a partir de 1998
en distintas etapas, a la vista de la gran cantidad de daros y de la diversidad de
aspecros que se iban a frarar.

Sobre la base de las contribuciones aporradas por las Unidades Nacionales, la Uni-
dad Europea elaboré el informe comparado de cada uno de los aspecros frara-
dos en el estudio. Las Unidades Nacionales procedieron entonces a la lectura mi-
nuciosa del primer borrador, para asegurarse de que la informaciéon nacional se
habia inferpretado de manera correcta en el andlisis comparado. El rexto de este
documento es el resultado de infercambios indispensables y fructiferos, es decir, el
rexro integra las correcciones y mejoras aportadas por las Unidades Nacionales.

Con el fin de preparar sus contribuciones, las distintas unidades recurrieron a ex-
pertos nacionales especializados en cada uno de campos analizados. Su partici-
pacion enriquece y consolida el presente estudio. La sinergia y la estrecha colabo-
racion entre las diferentes partes, ranto a escala nacional como con la Unidad
Europea, han facilitrado enormemente la realizacidon de este complejo andlisis.
Los nombres de rodas las personas implicadas en la elaboracion del estudio se
presentan al final del documento.

El andlisis efectruado en el capitulo 1 no sélo se basa en las respuestas de los cues-
tionarios sino rambién en publicaciones dedicados a lo promocién de los lenguas
dentro de un conrexro plurilingle. Las referencias de estos documentos se inclu-
yen en la bibliografia. También hay que mencionar la metodologia empleada
en la elaboracién del capitulo 5, en el cual se analiza el contenido de los curricu-
los de lengua extranjera. En efecro, este capitulo ha supuesto procesar y analizar
un volumen considerable de documentos nacionales. Antes de elaborar el cues-
fionario de recogida de informacién de este capifulo, la Unidad Europea envié a
la red una serie de preguntas encaminadas a evaluar la viabilidad de dicho andli-
sis. Una vez recibidas las respuestas, se pudo desarrollar un cuestionario muy deta-
llado sobre el contenido de los curriculos y las recomendaciones oficiales para la
ensenanza de la lengua extranjera. Se dieron insfrucciones muy concreras a las
unidades con el fin de ser lo mas fiel posible al texro original del curriculo. Tam-
bién se les pidié que identificaran las parres del curriculo donde aparecia la infor-
macién solicitada.
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Las Unidades Nacionales leyeron y examinaron miles de paginas para poder res-
ponder al cuestionario. Gracias a este minucioso frabajo, la Unidad Europea pudo
realizar el analisis comparado de los contenidos de los curriculos.

Las Unidades Nacionales de Eurydice han realizado un frabajo considerable al
aporrar, mediante las respuesras a los cinco cuestionarios, una gran cantidad de
informacién valiosa y derallada. Para afadir ain mas informacidon a estas confri-
buciones, han incluido informes sobre caracreristicas especificas de sus respecrivos
paises. Estas descripciones siguen la misma estructura del andlisis comparado. Se
ha afadido rambién una seccidn con las reformas que se estan llevando a cabo o
con disposiciones especificas de las auroridades educativas en el campo de |la en-
sefianza de lenguas extranjeras. Las descripciones nacionales estardn disponibles
en la pdgina de Eurydice en Internet durante la primera mitad de 2001.

4. ESTRUCTURA DEL ESTUDIO

El estudio se estructura en seis capirulos que se pueden considerar como enfidades
auténomas. Cada capiftulo contiene rodos los elementos informativos que son re-
levanfes, como las representaciones gréficas acompaiadas de noras explicativas.
Algunos capitulos incluyen anexos con los daftos desglosados por paises. El anexo
del capitulo 3, sobre la organizacién de la ensefianza, también confiene una
guia para la lecrura de los diagramas acerca del lugar que ocupan las lenguas ex-
rranjeras en los sistemas educarivos.

El glosario del principio del documento contiene los cédigos, las abreviaruras y
definiciones de los rérminos especificos de este estudio.

GLOSARIO

El glosario contiene los c6digos de los paises y de las lenguas que se emplean a lo
largo de rodo el documento y las abreviaturas nacionales en su lengua original,
asi como un léxico con las definiciones de los rérminos, algunos de los cuales son
especificos de este estudio. Solamente se presentan aquellos que puedan ayudar
al lecror a comprender los conceptos utilizados en los disfinfos capitulos. Cada rér-
mino estd acompafado de una definicién apropiada.

CAPITULO 1: APOYO A LAS LENGUAS EN UN CONTEXTO PLURILINGUE

Ante la diversidad cultural y lingUistica que caracteriza al espacio europeo, |05 sis-
remas educativos se esfuerzan por dar respuesta a las disfintas necesidades y de-
mandas adaprando las caracteristicas de los centros escolares. El primer capitulo
describe las medidas tomadas por los diferentes paises con el fin de conservar y
promover su parrimonio lingUistico dentro del marco del sistema educativo. Des-
cribe las diferenres acciones llevadas a cabo para apoyar a los alumnos que per-
renecen a una comunidad cuya lengua es minoritaria o regional, asi como las
medidas tomadas para ayudar a los alumnos cuya lengua materna no es la del
pais receptor. Se examinan también las medidas de apoyo desarrolladas por las
auroridades educativas para favorecer el aprendizaje de la lengua oficial del Es-
rado.

CAPITULO 2: EVOLUCION HISTORICA

En este capitulo se resumen los principales sucesos que han renido una repercusion
en el desarrollo actual de la ensefianza de lenguas extranjeras. Los cambios mMas
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Introduccion

importanres que ocurrieron durantre la primera mirad del siglo XX se analizan de
manera resumida, de forma que se pueda dedicar mas fiempo a examinar los
principales dmbitos a los que afecraron las reformas realizadas a partir de los afos
50. El lecror encontrard referencias especificas a las medidas que afectan a distin-
ros aspectos de la ensefianza de lenguas. Asi, una seccidn completa ilustra las re-
formas importantes que han tenido una repercusion en la organizacion de la en-
sefianza de lenguas, al igual que en la formacion de los profesores de esta
mareria.

Este capirulo rermina con una serie de diagramas compararivos sobre la posicion
de las lenguas extranjeras dentro de los sistemas educativos en los afos 1974 y
1984. La situacion en el curso de referencia 1998/99 se describe en el capirulo si-
guiente.

CAPITULO 3: ORGANIZACION DE LA ENSENANZA

Esre capitulo presenta en primer lugar un andlisis comparado de la posicion y el
cardcter de la materia de lengua exfranjera en los curriculos minimos de los siste-
mas educativos. El andlisis estd ilustrado por diagramas que muestran la sifuacion
en cada pais.

También se consideran ofros aspectos como la variedad de lenguas que se ofre-
cen en los curriculos y las que los alumnos eligen; la carga lecriva; las recomenda-
ciones oficiales con respecro al nUmero maximo y minimo de alumnos en clase
de lengua; y las iniciativas relafivas a los intercambios linguisticos entre estudiantes
europeos.

El anexo del final del capifulo contiene una guia para la lectura de los diagramas.
También incluye los datos cuantitarivos, desglosados por pais, del porcentaje de
alumnos que aprenden varias lenguas asi como del nUmero de horas dedicadas
a la ensefianza de las lenguas extranjeras y a otras dos materias del curriculo.

El capitulo 3 ha servido también de base para la publicacién de un nimero de la
serie Eurydice Focus en septiembre de 2000 sobre la posicién y el caracrer de las
lenguas extranjeras a lo largo de rodos los afios de estudio en los 29 paises euro-
peos frarados.

CAPITULO 4: PERFIL PROFESIONAL Y FORMACION DEL PROFESORADO

Este capitulo analiza la forma en que las auroridades educativas infenfan dar res-
puesta a las nuevas cuestiones surgidas por la reciente infroduccion de las lenguas
extranjeras en los primeros anos de la ensefianza primaria. Describe las medidas
que se han adoprado para la formacién inicial y permanente del profesorado de
lenguas extranjeras, asi como los mérodos de seleccion y confraracion.

Por lo tanro, se dedica una seccion enrera a las distintas instituciones encargadas
de la formacién inicial de los profesores de lenguas, |os criterios de admision, el
conrenido de los planes de estudios y la organizacién de visitas de estudio y estan-
cias en los paises en que se habla la lengua meta.

También se aborda la formacién permanente de los profesores de lengua, con
una descripcidn de las actividades que se realizan, los organismos responsables
de su organizacion, el conrenido de los planes de estudios y los infercambios enfre
profesores de distinfos paises.
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El anexo del final del capitulo ofrece la informacién disponible, pais por pais,
acerca del riempo dedicado al dominio de la lengua extranjera dentro de la for-
macién general, asi como sobre la proporcidn del mismo dedicado a la merodo-
logia de la ensefianza de la lengua y a las précticas en la formaciéon de los futuros
docentes.

CAPITULO 5: EL CURRICULO DE LENGUA EXTRANJERA

El lector enconfrard aqui los resultados del andlisis profundo de los contenidos del
curriculo y/o de las recomendaciones oficiales para la ensefianza de lenguas ex-
franjeras. La primera parre se cenfra en las caracteristicas de los documentos que
contienen los curriculos de lenguas extranjeras, es decir, su caracrer, el modo de
elaboracion, la fecha de publicacién, el nimero de afios de estudio a que se re-
fieren y las lenguas a las que afecra.

El andlisis rrara los objetivos/contenidos y las recomendaciones sobre la metodolo-
gia que aparecen en los curriculos. La informacién estd estructurada alrededor de
cuarro areas principales: la comunicacion, los aspectos gramaticales, el conoci-
mienro y la comprension de ofros pueblos, y los elementos relativos a la autono-
mia en el aprendizaje y al desarrollo personal de los alumnos.

Este capitulo rambién presenta los resultrados de las invesfigaciones realizadas en
el dmbiro nacional o incluso internacional sobre distinfos aspectos de la ensefan-
za de lenguas.

CAPITULO 6: ACCIONES DE LA COMUNIDAD EUROPEA

Esta publicacién no estaria completa si faltara la presentacion de las iniciativas fo-
madas por la Unién Europea en el campo de la ensefianza de lenguas extranje-
ras. Desde este punto de vista, el capitulo 6 ofrece una revision de los documentos
comunirarios (principalmente resoluciones y recomendaciones), describe las ac-
ciones llevadas a cabo para promover la ensefianza de lenguas extranjeras en
distintos momentos de la hisforia comuniraria y se detiene en el andlisis del pro-
grama Lingua. Una parte del capitulo estd dedicada a las diferentes acciones de
este programa, mostrando los éxitos obrenidos, que van en aumento desde que
se cred en 1989,

Los autores de este capitulo son los responsables del programa en la Comision Eu-
ropea, Direccién General de Educacién y Culrura.

RESUMEN Y CONCLUSIONES

Esra Ulrima parre resume rodos los aspectos que se han analizado en los distinfos
remas desarrollados en |os seis capitulos. Ademas, intenta resaltar la problematica
y los elementos que nutren el debate sobre la direccién que deberia seguir la en-
sefianza de las lenguas extranjeras en un mundo en evolucién constante.
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GLOSARIO

A. CODIGOS Y ABREVIATURAS

CODIGOS DE PAISES
UE UNION EUROPEA
B BELGICA
Bff  BELGICA - COMUNIDAD FRANCESA
Bde BELGICA - COMUNIDAD GERMANOPARLANTE
Bnl  BELGICA - COMUNIDAD FLAMENCA
DK DINAMARCA
D ALEMANIA
EL GRECIA
E ESPANA
3 FRANCIA
IRL IRLANDA
I [TALIA
L LUXEMBURGO
NL PAISES BAJOS
A AUSTRIA
P PORTUGAL
FIN FINLANDIA
S SUECIA
UK REINO UNIDO
UK (E/W) INGLATERRA Y GALES
UK (NI) RLANDA DEL NORTE
UK (5C) ESCOCIA
AELC/EEE  ASOCIACION EUROPEA DE LIBRE COMERCIO / ESPACIO ECONOMICO EUROPEQ
IS ISLANDIA
Ll LIECHTENSTEIN
NO NORUEGA
PAISES CANDIDATOS A LA UE
BG BULGARIA
Cz REPUBLICA CHECA
EE ESTONIA
cy CHIPRE
LV LETONIA
LT LITUANIA
HU HUNGRIA
PL POLONIA
RO RUMANIA
S| ESLOVENIA
SK ESLOVAQUIA
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CODIGOS DE IDIOMAS

ES ESPANOL
DA DANES

DE ALEMAN

EL GRIEGO

EN INGLES

FR FRANCES

IT ITALIANO
NL NEERLANDES
PT PORTUGUES
Fl FINES

SV SUECO

EE ESTONIO
v LETON

RU RUSO

SK ESLOVACO

ABREVIATURAS DE LOS INSTRUMENTOS ESTADISTICOS Y OTRAS

CLASIFICACIONES
() NO DISPONIBLE
() NO ES PERTINENTE
FL LENGUAS EXTRANJERAS
FTE EQUIVALENTES A TIEMPO COMPLETO
CINE CLASIFICACION INTERNACIONAL NORMALIZADA DE LA EDUCACION
OPEC OFICINA DE PUBLICACINES OFICIALES DE LAS COMUNIDADES EUROPEAS
UOE UNESCO/OCDE/EUROSTAT

ABREVIATURAS NACIONALES EN SU IDIOMA ORIGINAL

AAP Assessment of Achievement Programme UK
ACCAC Curriculum ond Assessment Authority for Wales UK
CCEA Norrhern Ireland Council for the Curriculum, Examinations and Assessment UK
CE2 Cours élémenraire 2 F
CILT Cenrre for Information on Language Teaching and Research UK
CLIL Content and Language Integrated Learming

M1, 2 Coursmoyen 1, 2 F
CSPOPE Cursos Secunddrios Predominantemente Orienrados para o Prossequimento de Estudos P
EAL English as an odditional language UK
EGB Educacién General Bésica E
EPLV Enseignement précoce des longues vivantes F
HAVO Hoger algemeen voorrgezer onderwijs NL
HBO Hoger beroepsonderwijs NL
HMSO Her Majesty's Stationery Office UK
TIC Tecnologias de la informacién y la comunicacidon
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IKY 16pupe Kpanikdy Yrotpograv EL
ILSSE Insegnamentro delle Lingue Straniere nella Scuola Elementare |
INCE Instituto Nacional de Calidad y Evaluacion E
IRRSAE Istituti Regionali di Ricerca, Sperimenrazione e Aggicrnomento Educarivi |
IT Information rechnologies

IUFM Instirurs Universitaires de Formation des Maitres F
KMK Standige Konferenz der Kultusminisrer der Lander in der Bundesrepublik Deurschland D
LGE Ley General de Educacion E
LOGSE Ley Organica de Ordenacion General del Sistema Educativo E
MAVO Middelbaar algemeen voortgezet onderwijs NL
MEN Minisrerul Educariei Nationale RO
NCCA Narional Council for Curriculum and Assessment IRL
NFER National Foundation for Educarional Research UK
OALT Onderwijs in Allochrone Levende Talen NL
OFSTED Office for Standards in Education UK
PEK leprpeperaxd <Empopeowtikt Kévipa (I1EK) EL
PGCE Posrgraduare Certificare in Educarion UK
QCA Qualificarions and Curriculum Authority UK
SCRE Scottish Council for Research in Education UK
SLO Srichting voor Leerplanonrwikkeling NL
PYMEs Pequefias y medianas empresas

VBO Voorbereidend beroepsonderwijs NL
VWO Voorbereidend wetenschappelijk onderwijs NL
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B. DESCRIPCION DE LOS INSTRUMENTOS ESTADISTICOS

RECOPILACION DE DATOS DE LA UOE

La recopilociéon de daros de la UOE (Unesco/OCDE/Eurostat) es un instrumento me-
dianre el cual los fres organismos, de manera conjunta, anualmente recogen dafos
estadisticos comparables en un contexto internacional sobre aspecros clave de |os sis-
remas educarivos, basGndose en fuenres de la Administracion. Los daros recopilados
abarcan: matriculaciones, nuevos alumnos, titulados, personal educativo, instirucio-
nes educatrivas y gasfos en educacion. El desglose especifico incluye: nivel educativo,
sexo, edad, tipo de ensefnanza (general/profesional), modalidad (a tiempo comple-
ro/parcial), tipo de centro (publico/privado), Grea de estudio y nacionalidad. Ade-
mas, para satisfacer las necesidades de informacion de la Comision Europea, Eurostar
recoge daros de martriculacion por regiones asi como sobre la ensenanza de lenguas
exfranjeras.

CLASIFICACION INTERNACIONAL NORMALIZADA DE LA EDUCACION (CINE)

Con el fin de facilitar la comparacién entre paises, los distinfos niveles educativos na-
cionales se han distribuido entre los diferentes niveles CINE como sigue:

CINE O: Educacién Pre-primaria,

CINE 1: Educacion Primaria.

CINE 2: Educacion Secundaria inferior.

CINE 3: Educacién Secundaria superior.

CINE 5: esrudios de Educacion Superior conducentes a una fitulacion que no es equi-
valente a la universitaria de primer ciclo pero que para acceder a ellos se requiere
haber finalizado la secundaria superior.

CINE 6: estudios de Educacion Superior conducentes a una primera fifulacion universi-
raria o equivalente.

CINE 7: estudios de Educacion Superior conducentes a una fifulacion de postgrado o
equivalente.

Puesto que los daros recopilados corresponden al curso 1997/98, se ha empleado
una nueva clasificacion. Los niveles 0, 1, 2 y 3 no han cambiado. Se ha creado el ni-
vel 4, el cual corresponde a la ensefianza postsecundaria no superior. El nivel 5 inclu-
ye los estudios universirarios y no universitarios de la ensenanza superior conducentes
a una primera rifulaciéon. Para acceder a estos estudios es requisifto como minimo ha-
ber finalizado con éxiro la secundaria superior u ofros estrudios equivalentes denfro de
la ensefianza postsecundaria. El nivel 6 incluye los estudios de Educacion Superior
conducenres a una fitulaciéon de nivel avanzado en investigacion. El nivel 7 ha sido su-
primido.
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C. LEXICO

Areas de estudio: las modalidades elegidas por los alumnos de entre las ofrecidas
por la rama general y, en aquellos casos en que el curriculo es flexible, las marerias
elegidas por los alumnos para los exdmenes finales. Esre concepro describe la pracri-
ca comun en cierro numero de paises en la Educacion Secundaria general superior.

Centros/grupos que se especializan en lenguas extranjeras: ofrecen una ensefanza
especializada en lenguas extranjeras. Estan organizados y financiados por el Minisre-
rio de Educacién del pais. el cual reconoce la especializacidon obrenida. Se pueden
distinguir dos tipos dependiendo de sus caracteristicas especiales:

¢ Cenfros que son parfe de una esfructura paralela al sistema ordinario y que no en-
sefan el curriculo minimo sino un mayor o0 menor de lenguas exfranjeras, condu-
cenres a una frirulacion.

* Centros/grupos que imparten el curriculo minimo y que, al mismo fiempo, ofrecen
una ensefanza especializada en lenguas extranjeras empleando la lengua objeto
de estudio como lengua de ensefanza para cierras marerias (cenfros/grupos bilin-
gues), y/o con la ensefianza obligaroria de ofras lenguas, y/o concediendo mayor
numero de periodos lectivos a las lenguas exfranjeras que los que se dedican en
ofros cenfros/grupos no especializados.

Curriculo minimo: conrenidos obligarorios esrablecidos por las auroridades educarivas
centrales formando un fronco comun de materias que debe ser ensenado a rodos los
alumnos. También puede constituir un curriculo flexible en el que los alumnos eligen
las marerias que desean estudiar para sus examenes finales.

Educacion/ensefnanza bilingle: educacidon en la cual se emplean dos o mas lenguas
para la ensefanza de las diferentes materias del curriculo.

Enfoque comunicativo: enfoque merodolégico en la ensefianza de idiomas que se
basa en la hiporesis de que los mecanismos del aprendizaje de lenguas exfranjeras
son similares a los empleados en el aprendizaje de la lengua marerna. Como conse-
cuencia, es muy importanre que los alumnos estén en conracto lo mas posible con la
lengua extranjera y que dispongan de frecuentes oportunidades de emplearla en si-
ruaciones proximas a la vida real. El objetivo principal es ensefiar a los alumnos a co-
municarse en una lengua exrranjera. Por lo ranto, la capacidad de producir mensajes
comprensibles se considera mads imporrante que los aspectos formales del mismo.

Lengua autéctona: lengua hablada por un grupo de poblacién asentado en una de-
rerminada regidn durante varias generaciones y que se asocia al érea geogrdfica en
que esa lengua se habla.

Lengua de ensenanzalinstruccion: la lengua empleada para ensenar parte de las
marerias incluidas en el curriculo.

Lengua extranjera: este rérmino se refiere a cualquier lengua considerada como tal o
asociada a ese concepto (lengua viva, lengua moderna, lengua B. segunda lengua)
en los curriculos © en cualquier ofro documento oficial relativo a la ensefanza. En ge-
neral, los curriculos la incluyen como materia que se debe ensenar. Sin embargo,
rambién se puede emplear como lengua de ensefianza para ofras marerias. En este
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conrexro, No se tiene en cuenra la lengua materna del alumno. Las llamadas “len-
guas muertas” no se incluyen en esta definicion.

Lengua materna: la primera lengua que aprende un nifio, normalmente la que ha-
bla uno o ambos padres.

Lengua meta: la lengua extranjera objefo de la ensefanza.

Lenguas minoritarias/regionales: lengua que "se usa tradicionalmente en un rerriforio
determinado de un Estado por los ciudadanos de ese Estado, los cuales constituyen
un grupo inferior en nimero a la poblacion del resro del Esrado y es disfinta de la(s)
lengua(s) estaral(es).” (Definicién basada en la European Charter for Regional or Mi-
nority Languages, Consejo de Europa, 1992). En este sentido, solamente se rienen en
cuenra esas lenguas minoritarias/regionales reconocidas como rales por los paises tra-
rados. Generalmente, son lenguas de poblaciones cuyas raices énicas se encuentran
en esas areas o que han estado asenradas en ellas durante generaciones. Pueden re-
ner el cardcrer de lenguas oficiales pero, por definicién, ese carécter se limira al area
en que se hablan.

Lengua no territorial: lengua "empleada por ciudadanos de un Esrado que es dife-
rente de la lengua o lenguas empleadas por el resto de la poblacién del Estado pero
que, aunque fradicionalmente usada dentro del rerritorio del Estado, no se puede
idenrificar con ninguna area del mismo”. (Definicion basada en la European Charrer
for Regional or Minority Languages, Consejo de Europa, 1992.)

Lengua oficial: lengua empleada en la administracion publica y el sistema judicial
de una region determinada del Estado. El cardacter oficial puede estar limirado a par-
re de ese Estado o afectar a rodo el terriforio. Las lenguas que poseen caracter oficial
para rodo el pais se denominan lengua(s) oficial(es) del Estado o lenguas esrarales.
Son una herramienta para incrementar la identificacién con el Estado y para facilitar
la inferaccién con las diferenres comunidades linguisticas existentes en el mismo.

Materia obligatoria: mareria que forma parte del curriculo minimo estrablecido por las
autoridades educativas centrales y que rodos los alumnos esrén obligados a cursar.

Materias optativas: materia que se ofrece ademas de las incluidas en el curriculo mi-
nimo y que los alumnos no estdn obligados a cursar.

Materias optativas obligatorias: marerias ofrecidas por el centro entre las que rodos
los alumnos rienen que elegir y que forman parte del curriculo minimo.

Principales destrezas: las cuatro areas de competencia relacionadas con las activida-
des de la comunicaciéon: comprension auditiva, expresion oral, comprension lecrora y
expresion escrira.

Proyecto piloto: ensefianza de lengua exfranjera con caracrer experimental, con limi-
facion remporal y, al menos en parte, creado y financiado por las auroridades educa-
fivas correspondienres. El niUmero de centros participantes asi como la edad de los
alumnos que toman parre en él (o fijan los responsables de ia organizacion del mis-
mo, los cuales llevan a cabo el proceso de seleccion. Esras experiencias esran someti-
das a una evaluacién sisrematfica.

Sistema de optativas dentro de un curriculo obligatorio abierto: sistema en el que los

centros rienen liberrad para elegir las marerias que ofrecen como oprativas obligaro-
rias.
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Glosario

Sistema de optativas dentro de un curriculo obligatorio cerrado: sisrema en el que los
centros no fienen liberrad para elegir las matrerias que ofrecen como oprarivas obli-
garorias.

Tipos de ensefianza: diferenres ripos de estudios, basados en curriculos disfinfos y que
pertenecen a la rama general, no especializada. Por ejemplo, los Hauprschule y all-
gemeinbildende héhere Schule de Austria son dos ripos diferenres de centros denfro
de la Educacidn Secundaria general.
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Capitulo 1. Apoyo a las Lenguas en un Contexto Plurilinglie

CAPITULO 1

APOYO ALAS LENGUAS EN UN CONTEXTO
PLURILINGUE

INTRODUCCION

En este capitulo se pretende aportar una vision general de Jas distintas estrategias puestas en
practica por los paises participantes en el estudio para promover y conservar su patrimonio lin-
giiistico con la ayuda de sus sistemas educativos. Se ofrece una descripcion de las medidas adop-
tadas para apoyar las lenguas minoritarias o regionales y a las comunidades de lengua materna
extranjera. asi como para promover la lengua comiin a todo ¢l Estado dentro de estos grupos de
poblacién. Donde procede. se tratan situaciones especificas de ciertos paises haciendo referencia
especial a aquellos que poseen varias lenguas estatales y sistemas educativos descentralizados y
plurilingiies.

Es conveniente tener presente que este primer capitulo aborda todas las formas de educacion bi-
lingiie o plurilingiie cuyo fin es responder a las necesidades lingiiisticas especificas de comuni-
dades con lengua materna diferente de Ja que es mayoritaria en la poblacién del pais. En el capi-
tulo 3. se debate la oferta educativa plurilingiic cuyo objetivo es que los alumnos mejoren su
dominio de las lenguas mds usadas. en vez de promover la lengua de una minoria. region o po-
blacién inmigrante.

Debido a la naturaleza generalmente muy compleja de las realidades lingiiisticas de los paises
estudiados, algunos términos empleados en los apartados siguientes pueden, dentro del contexto
de cada pais, estar sujetos a significados ¢ interpretaciones diferentes y abarcar caracteristicas y
conceptos distintos. Con el fin de establecer un marco comiin apropiado, que se ajuste a los dis-
tintos contextos lingiiisticos descritos por cada uno de los paises. se han definido de manera
exacta los siguientes términos: lengua autéctona, lengua oficial, lengua estatal. lengua minorita-
ria 0 regional v lengua no territorial. Para mis informacion. consiiliese el glosario.

El Articulo 126 del Tratado de Maastricht (1992) se refiere especificamente a la diversidad cultu-
ral y lingiiistica de los sistemas educativos europeos. El grifico 1.1 intenta explorar esta diversi-
dad ofreciendo una vision general de las principales lenguas autéctonas que reciben un apoyo es-
pecial dentro de los sistemas educativos de los 29 paises estudiados. La lista presentada, que en
ningin caso pretende ser exhaustiva. se ha elaborado de acuerdo con la importancia relativa de
estas lenguas dentro del sistema educativo de cada pais.

Basta una mirada rdpida a este grafico 1.1 para observar que la mayoria de los ciudadanos euro-
peos viven en un contexto plurilingiie. So6lo 16 de los 29 paises tienen una tnica lengua oficial, el
resto posee entre dos y cinco, con una mayor concentracion de paises donde existen lenguas co-
oficiales en la UE. Entre los paises que tienen mas de una lengua oficial, cinco (Bélgica, Irlanda,
Luxemburgo. Finlandia v Chipre) confieren a todas sus lenguas el cardcter de lenguas estatales.
Esta diversidad lingiiistica se ve enriquecida por un gran nimero de lenguas minoritarias y regio-
nales. Su concentracion es mds alta en los paises candidatos llegando a ser de siete el nlimero de
las empleadas para la ensenanza en algunos de estos paises, De entre los 29 paises, s6lo ¢inco no
sefialan la existencia en los mismos de alguna lengua minoritaria o regional (Irlanda. Luxembur-
20, Islandia. Liechtenstein y Chipre). Con el fin de completar el mosaico de lenguas europeas
también se han anadido todas las lenguas empleadas por la poblacién inmigrante y las dos len-
guas no territoriales: el romani y el viddish. Dos paises. Islandia y Liechtenstein, se pueden cla-
sificar en la categoria de monolingiies ya que indican poseer una sola lengua oficial y ninguna
minoritaria o regional.




Grafico 1.1: Principales lenguas autoctonas en los sistemas educativos europeos. Ano 1999,
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Lengua minoritaria o regional sin cardcter oficial

. En Suecia. la fila del finés comprende el finés de Torne dalen.
. L. delareg. de la Alsacia: lenguas regionales de 1a Alsacia (langues régionales d' Alsace — Francia).
. L. de la reg. del Mosela: lenguas de la region del Mosela (langues mosellanes — Francia).




Grifico 1.1 (cont.): Principales lenguas autoctonas en los sistemas educativos europeos. Ano 1999,
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La Ensefianza de las Lenguas Extranjeras en el contexto Escolar Europeo

1. EL PAPEL DE LA LENGUA EN LOS SISTEMAS EDUCATIVOS DE
LOS PAISES CON VARIAS LENGUAS ESTATALES

Como se aprecia en el grafico 1.1, mds de un tercio de los paises estudiados poseen mds de una
lengua oficial. En general, se trata de una lengua estatal, con cardcter oficial en todo el territorio,
y una o varias lenguas co-oficiales, Este ultimo caso corresponde al de las lenguas autéctonas de
ciertas minorias de poblacion y su cardcter de lengua oficial suele estar restringido a las dreas en
que residen los grupos en cuestion. La mayoria de los paises le han asignado un papel predomi-
nante a la lengua estatal al imponer su uso en la administracion publica, el sistema legal y el judi-
cial, y al emplearla como lengua principal en la ensefianza. Muchos menos son los paises que
otorgan a mds de una lengua el cardcter 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 Constitucién irlandesa, el irlandés y el inglés son las dos lenguas oficiales pa-
ra toda Irlanda. En las dreas de habla irlandesa. todos los centros de primaria emplean el irlandés
como lengua de ensefianza y los nifios cuya lengua materna no es el irlandés reciben clases de
apoyo. Los centros de secundaria imparten toda o parte de la ensenanza en irlandés. En el resto
de Irlanda, el irlandés puede ser la lengua de ensenanza en ciertos centros de primaria mientras
que se ensefa como materia en todos los demds centros de primaria y en los de secundaria. El in-
glés se ensena como malteria en los centros en que el irlandés es la lengua de ensenanza.

En Luxemburgo, segtin la Ley Lingiiistica de 1984, el luxemburgués es la lengua del Estado. El
francés es la lengua del sistema legal, y el luxemburgués, el francés y el alemin lo son del siste-
ma judicial y de la administracion piblica. El luxemburgués es la lengua verndcula de la mayoria
de los nifos de Luxemburgo y el tinico medio de comunicacion en el nivel de pre-primaria. Una
vez gue 1os nifios empiezan la Educacion Primaria, e} alemén se convierte en la lengua de ins-
truccion predominante, mientras que el francés se ensena como materia a partir del segundo ano.
En la Educacion Secundaria inferior, el francés reemplaza gradualmente al aleman como lengua
de ensenanza pero las materias de ciencias, asi como la historia y la geografia, se siguen impar-
tiendo en alemdn. Cuando los alumnos llegan a la Educacion Secundaria general superior, todos
las materias se ensefan en francés. En los centros técnicos de secundaria, el empleo del alemdn o
el francés depende de la especializacion elegida. Se prefiere la ensenanza en alemin de las espe-
cialidades de orientacién tecnolégica mientras que el francés es la lengua de ensenanza emplea-
da en las especialidades comerciales. Esta situacion de trilingiiismo 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 dificultades.

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 educacion bdsica 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 instruccién
pero nunca en el mismo centro. El estudio de la otra lengua no es obligatorio. Si el nimero de
alumnos que hablan turco es insuficiente para crear un centro que imparta ensefianza en su len-
gua, los alumnos pueden asistir a un centro privado de su eleccién. El coste de esta ensefianza es
sufragado por el gobierno.

Dos paises, Bélgica y Espania. ocupan una posicién especial. Los dos optaron por transferir gran
parte de las competencias estatales, incluyendo educacion y cultura, a los organismos regionales
(las Comunidades en Bélgica y las Comunidades Autéonomas en Espaiia) con fronteras geopoliti-
cas y lingiiisticas comunes. La transferencia de poderes ha llevado a las Comunidades a emplear
su lengua regional o autéctona con el fin de reforzar su identidad y sus estructuras sociales, cul-
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turales y politicas. Como consecuencia, estos idiomas han sido con frecuencia las lenguas de en-
sefianza preferidas si no las exclusivas,

En el dmbito federal, Bélgica tiene tres lenguas estatales: el alemdn, el francés y el neerlandés.
Tras las transferencias de un gran nimero de competencias (incluyendo la educacion) a las Co-
munidades germanoparlante. francesa y flamenca en 1989. cada Comunidad decidié que su idio-
ma respectivo fuera la tinica lengua oficial que se empleara en todos los asuntos bajo su jurisdic-
cion. La situacion se complica mds por el hecho de que Bélgica estd dividida en cuatro regiones
lingiifsticas: las del alemdn. francés y neerlandés, y la Region bilingiie de Bruselas-Capital. La
Ley Federal sobre el Régimen Lingiiistico de la Educacién de 1963 estipula que el uso de cual-
quiera de estas lenguas como medio de ensenanza estd limitado al drea de la lengua correspon-
diente, a excepcion de ciertas zonas de minorias lingiiisticas relacionadas en el Articulo 3. En
Bruselas. la lengua de ensenanza en todos los niveles es el francés o ¢l neerlandés, con la otra
lengua como materia obligatoria. En el resto del pais, la posicion respecto a la ensefianza de las
otras lenguas oficiales varia. Los centros de primaria y secundaria de la Comunidad francesa tie-
nen que ofrecer neerlandés, alemdn 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, todos los centros
ofrecen francés desde el quinto ano de Educacion Primaria (ver Articulo 9 del Decreet van Basi-
sonderwijs 13/7/1963). Pero sélo es obligatorio su estudio para los alumnos de Educacion Se-
cundaria general (ni técnica ni profesional) durante parte de la misma. Sin embargo, en los cen-
tros de ensenanza en neerfandés de la Region de Bruselas-Capital, es obligatorio ensenar francés
desde el segundo curso de la Educacion Primaria (ver Articulo 10 del Decreet van Basisonder-
wijs 13/7/1963). Finalmente, la Comunidad germano-parlante de Bélgica tiene una minoria
grande de poblacion francofona, por lo que ofrece su lengua como medio de ensenanza o como
materia obligatoria para todos los alumnos hasta el final de la Educacion Secundaria superior,
Puesto que los centros educativos de las tres Comunidades tienen curriculos diferentes y las au-
toridades que los supervisan son también distintas, cualquier centro que ofrezca ensenanza en
mds de una lengua oficial tiene que establecer una infraestructura docente y administrativa dis-
tinta para cada Comunidad.

De acuerdo con el Articulo 3 de la Constitucion Espanola, la lengua oficial del Estado es el caste-
llano y todos los espanoles tienen la obligacion de conocerla y el derecho a usarla. Asimismo, es-
tablece que en las Comunidades Auténomas las otras lenguas espanolas son también lenguas ofi-
ciales, segiin la legislacion respectiva. Desde la instauracion de las 17 Comunidades Auténomas.
el castellano es la tnica lengua oficial en 11 de ellas. Las seis restantes (las Islas Baleares, el Pais
Vasco. Catalufia, 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 mds destacado como lenguas de ensenanza. La obligacion de educar a todos los ninos en cas-
tellano asi como en la lengua regional de la Comunidad Auténoma se cumple de distintas mane-
ras por cada una de las Comunidades correspondientes. (Para mas informacion, 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 Resolucion sobre Lenguas y Culturas de Minorias Regio-
nales y Etnicas en la Comunidad Europea apoyaba los esfuerzos del Consejo de Europa por re-
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dactar una Carta de lenguas regionales o minoritarias y recomendaba que los Estados miembros
pusieran en prdctica una serie de medidas, entre las que se incluyen:

* otorgar cardcter oficial a la ensenanza de las lenguas minoritarias o regionales en todos los ni-
veles educativos de las regiones correspondientes;

* reconocer oficialmente esos estudios, grupos y centros;

* prestar atencion especial a la formacion del profesorado en esas lenguas poniendo a su disposi-
cion los recursos educativos necesarios:

+ fomentar la informacion sobre las posibilidades de ensenanza 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 tengan
acceso al mercado laboral de comunidades de otros Estados miembros relacionados cultural-
mente.

El Articulo 8 de la arriba mencionada European Charter for Regional or Minority Languages
(1992) pide a los paises que la ensefianza, o una parte substancial de la misma, se pueda llevar a
cabo en la lengua minoritaria o regional correspondiente, 0 que la ensefianza de esas lenguas sea
parte del curriculo y que esa oferta esté disponible para aquellos alumnos cuyas familias asi lo
soliciten, siempre que el nimero se considere suficiente.

2.1. CRITERIOS PARA LA INTRODUCCION DE LAS LENGUAS MINORITARIAS O
REGIONALES EN LA ENSENANZA

El andlisis de la informacién suministrada por los paises participantes en el estudio revela que la
gran mayoria de sus politicas estdn de acuerdo con los principios de los dos textos mencionados
mads arriba.

De los 29 paises, sélo cinco (Irlanda, Luxemburgo, Islandia, Liechtenstein y Chipre) no mencio-
nan la presencia de ninguna minor{a con derecho a la ensefianza en su propia lengua. La reciben
en una de las lenguas estatales.

El grifico 1.2 presenta una vision 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 drea lingiiistica co-
rrespondiente. Incluyen un méiximo de tres lenguas minoritarias o regionales por pafs, seleccio-
nadas de manera que ofrezcan una visién representativa del mismo. El término “obligacion le-
gal™ significa que, si se cumple con los criterios necesarios, el centro o la autoridad
correspondiente estdn obligados a introducir la lengua minoritaria o regional como lengua de en-
sefianza 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 enseianza o, de lo contrario, que ésta reciba el apoyo necesario.
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Grafico 1.2: Criterios para la introduccion de medidas de apoyo para la ensenanza de len-
guas minoritarias o regionales en centros escolares situados en las areas linguisticas corres-
pondientes. Curso 1998/99.
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Fuente: Eurydice,
Nota explicativa

El grifico 1.2 presenta un miximo de tres lenguas minoritarias o regionales por pais, seleccionadas de manera que ofrezcan
uni vision representativa de la situacion del mismo. La informacion solamente se refiere a centros con alumnos de una len-
gua minoritaria o regional. Las lenguas aparecen por orden alfabético en cada uno de los paises.

Notas complementarias

Bélgica: Se refiere al numero de familias representadas por sus cabezas de familia, no al nimero de alumnos, el cual se em-
plea como uno de los criterios para tomar la decision de introducir la ensefanza en la lengua minoritaria. Este criterio solo
es vilido en la ensefanza pre-primaria v primaria, los alumnos de secundaria no poseen derecho legal o recibir educacion en
su lengua minoritaria. Sin embargo, la Comunidad germanoparlante ofrece ensefianza en francés a esos alumnos hasta ¢l fi-
nal de la Educacion Secundaria superior

Alemania: El danés es la lengua minoritaria en Schleswig-Holstein, el frison ¢n la Baja Sajonia v en Schleswig-Holstein,
v ¢l sorbio en Brandenburgo y Sajonia. En este contexto, sélo se han tenido en cuenta los centros del sector publico (en
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Schleswig-Holstein, los centros privados de ensefianza en danés tienen sus propias normas). Los criterios varian segin el
Land y dependiendo de si la lengua se emplea para la ensefianza o si se imparte como materia. Con respecto al frisén, la pe-
ticion de los padres es el criterio en Schleswig-Holstein, pero no en la Baja Sajonia. El sorbio disfruta de la misma situa-
¢i6n en Sajonia que en Brandenburgo.

Grecia: Segiin el Tratado de Lausana de 1923 y las disposiciones legislativas y normas dictadas por el Ministerio de Educa-
cion Nacional y Asuntos Religiosas dentro del marco y de los acuerdos relativos a la educacién internacional, el Estado
Griego estd obligado a ofrecer el

nimero necesario de centros bilingiies (en wrco y griego). Los padres pueden elegir que sus hijos asistan a un centro en el
que la lengua de ensefianza es el griego o a un centro bilingile,

Francia: Solamente se concede autorizacion para la ensefianza en una lengua minoritaria si se matriculan un niimero mini-
mo de alumnos y si existen suficientes profesores disponibles,

Paises Bajos: Esta obligacién legal se aplica a todos los centros de primaria y de secundaria inferior (basisverming), con
posibilidad de ciertas exenciones.

Finlandia: Todos los nifios lapones tienen derecho a recibir educacion en su lengua materna, pero los centros sdlo reciben
financiacion piblica si cuentan con un niimero minimo de alumnos.
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Grafico 1.2 (continuacion): Criterios para la introduccion de medidas de apoyo para la en-
senanza de lenguas minoritarias o regionales en centros escolares situados en las areas lin-
guisticas correspondientes. Curso 1998/99.
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Nota explicativa

El grifico 1.2 presenta un miaximo de tres lenguas minoritarias o regiminlcu‘ por pafs. seleccionadas de manera que ofrezcan
una vision representativa del mismo, La informacion solamente se refiere a centros con alumnos pertenecientes 4 una po-
blacion con lengua minoritaria o regional. Las lenguas aparecen por orden alfabético en cada uno de los paises.

Notas complementarias

Noruega: En todo el pais. los alumnos lapones tienen los mismos derechos con respecto a la educacion en lapon. En las dre-
as donde se habla esta lengua, los alumnos tienen también derecho a que todas las materias se impartan en lapon.
Republica Checa: La creacion de centros docentes en zonas poco pobladas. independientemente de la lengua de ensefan-
za. depende de la existencia de un nimero minimo de alumnos (15 para pre-primaria, 13 para primaria y 17 para secundaria
inferior), En los centros en que la ensefanza se lleva a cabo en la lengua minoritaria, el Ministerio de Educacion puede. pre-
vio estudio de la solictiud, rebajar estos minimos,
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Letonia: Como regla general, el nimero minimo es ocho pero puede variar dependiendo de la situacion geogrifica del cen-
tro, la densidad de poblacién de la zona y el nivel educativo. En la capital, Riga, este ndmero se eleva a 18, mientras que en
otras dreas, en circunstancias especiales, puede descender a cinco.

Hungria: La asignacion de los fondos a los municipios aumenta con el nimero de alumnos de esa minoria. Si son menos de
ocho los alumnos que solicitan la ensefanza en la lengua minoritaria, las autoridades regionales en vez de las municipales
son las encargadas de organizar ese tipo de ensefianza (por ¢jemplo. afreciendo transporte gratis para agrupar a estos alum-
nos con el fin de que reciban clases de la lengua minoritaria fuera del horario escolar).

Eslovenia: La comunidad de la minoria. en vez de los padres. es la encargada de solicitar centros de ensefanza en lengua
italiana.

Puesto que los miembros de las minorias son por definicién ciudadanos del pais en que residen,
la responsabilidad de ofrecerles una educacion adecuada corresponde al Estado. Por consiguien-
te, los nifios en edad de escolaridad obligatoria deben recibir la ensefianza en la lengua minorita-
ria o, en caso contrario, la ensenanza de esa lengua como una materia del curriculo, todo ello ma-
nera gratuita en todos los centros financiados con fondos piiblicos de los paises incluidos en este
estudio. En Italia, los alumnos de secundaria superior en una lengua minoritaria o regional han
de pagar las mismas tasas de matriculacion, ensefianza y examen que los que asisten a un centro
de ensefanza en italiano.

Como ya se ha mencionado, las fronteras de las cuatro regiones lingiiisticas en Bélgica estdn cla-
ramente definidas por las leyes federales y todos los alumnos estdn obligados a seguir su educa-
cion en la(s) lengua(s) ofical(es) del drea en que residen. Sin embargo, existe un nimero 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 estudios en su lengua materna (esta obligacion se
limita a la ensefianza pre-primaria y primaria). Contrariamente a todos los demads paises estudia-
dos, Bélgica emplea el nimero de familias en vez del nimero de alumnos como criterio para
ofrecer ensenanza en esa lengua.

En todas las Comunidades Auténomas de Espana con dos lenguas oficiales, el Valle de Aostaen
Italia, region holandesa de Frisia y en las regiones de habla hiingara de Eslovenia la ensefianza
de la lengua minoritaria o regional es obligatoria en todos los centros. Sin embargo, en la region
holandesa de Frisia, el Ejecutivo Provincial (para los centros de primaria) o la Inspeccion de
Educacion (para los centros de secundaria inferior) pueden eximir a los centros de dicha obliga-
cién. La creacion de centros bilingiies de minorias, con un 50% de la ensefanza en turco y otro
50% en griego en la regién griega de la Tracia, estd regulada legalmente (incluyendo el Tratado
de Lausana de 1923). En el resto de los paises o regiones, la creacién de centros o grupos en la
lengua minoritaria o regional depende de una combinacion que incluye la peticién de los padres
y la existencia de un nimero minimo de alumnos. Para poder recibir este tipo de ensefanza los
alumnos han de demostrar un cierto conocimiento de dicha lengua aunque no sea necesariamente
su lengua materna, Suecia y Noruega conceden este derecho a todos los miembros de una mino-
ria, independientemente de su dominio de la lengua en cuestion. En Austria, Finlandia y Suecia,
este derecho a recibir la ensefanza en su idioma materno hace que ésta comience aunque sola-
mente un alumno lo solicite.

En Francia, la Ley sobre la Ensenanza de las Lenguas y Culturas Regionales de 1951 permitio la
ensenanza de la lengua regional durante unas pocas horas semanales o, de manera menos exten-
dida, que se empleara como lengua de ensefianza para ciertas materias. Este nimero de materias
se fue incrementando y desde 1994, los centros pueden funcionar como cualquier otro privado
mediante un contrato con el Estado (contrat d’association). En febrero de 2000. como conse-
cuencia de la presién ejercida por los grupos en defensa de las lenguas regionales, el gobierno
presentd varias propuestas para integrar estos centros en el sistema piblico de educacién. Se al-
canzé un acuerdo general aunque ahora la discusién gira en torno al momento en que el francés
se debe introducir como materia. Siguiendo las normas del curriculo nacional, el gobierno pro-
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pone que su introduccion se realice de manera gradual a partir de la etapa de aprendizaje bdsico
en los centros de primaria.

Una vez que los padres o un nimero suficiente de alumnos han expresado su deseo de que los ni-
fos sean educados en la lengua minoritaria o regional. el centro en cuestién tiene normalmente la
obligacion de ofrecer esa ensenanza. Unicamente en la regién portuguesa en que se habla el mi-
randés pueden los centros tomar la decision final de organizar grupos en la lengua minoritaria o
regional. En Francia. cualquier centro que desee ofrecer ensefanza en otra lengua distinta del
francés tiene que solicitar autorizacion y la financiacion necesaria a la autoridad educativa des-
centralizada correspondiente. En Irlanda del Norte, si se desea obtener financiacién para un cen-
tro en que el irlandés sea la lengua de ensenanza se ha de cumplir con los mismos criterios que
los establecidos para los centros subvencionados. por ejemplo el centro debe ofrecer ensefanza
de calidad y demostrar que al menos 25 alumnos nuevos ingresan cada ano en el centro. En no-
viembre de 2000, ¢l Departamento de Educacion propuso una reduccion en este criterio de viabi-
lidad de los centros, al reducir a 15 el nimero de alumnos en los centros nuevos de Belfast y
Derry y a 12 en los demas, Estos cambios pretenden fomentar la ensefianza en irlandés, que enel
momento actual sélo estd disponible en un pequeno nimero de centros. En Gales, las local edu-
cation authorities son responsables de los centros y sus politicas para fomentar y apoyar la ense-
nanza en galés varian. Sin embargo. los centros pueden, de manera individual, decidir la propor-
cion entre el galés vy el inglés como lenguas de ensefianza. Alrededor del 25% de los nifios en
Gales asisten a centros en los que el galés es la tnica o la principal lengua de ensenanza.

2.2. APOYOALALENGUA MINORITARIA O REGIONAL

El grifico 1.3 presenta una vision 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 ¢l nimero de alumnos que realmente se benefician de ese tipo de educacion. De
nuevo, se han elegido tres lenguas minoritarias o regionales para ofrecer una imagen representa-
tiva de la situacion de cada pais. El hecho de que una lengua se ofrezca como lengua de ensefan-
za o que se fomente su aprendizaje no quiere decir que necesariamente esta situacion se dé en to-
dos los centros o en todas las materias. Se pueden identificar tres situaciones distintas:

* Inmersion total: la lengua minoritaria o regional es la tinica lengua de ensenanza. Los centros
o los grupos estan obligados a ofrecer al menos una de las lenguas estatales como materia. Este
sistema, sobre todo si tiene lugar en edificios distintos, separa a los ninos en funcion de su len-
gua materna puesto que los no hablantes de la lengua minoritaria o regional no suelen seguir
este tipo de educacion.

« Inmersion parcial: tanto la lengua minoritaria o regional como la estatal se emplean como
medio de ensenanza. 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 region.

« Otras medidas de apoyo: cualquier actividad distinta del uso de la lengua minoritaria o regio-
nal como medio de ensefianza. La medida mds comiin es la ensenanza de esa lengua como una
materia del curriculo.
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Grafico 1.3: Empleo de la lengua minoritaria o regional en la educacion de los ninos
pertenecientes a esos grupos linguisticos. Curso 1998/99.

Pais mnmrl;z::'?au::: Pre-primaria Primaria i, f\hligumria Scffund_fm'u pm:l- i
regional o inferior obligatoria o superior
Union Europea
Bfr Neerlandés
B de Francés
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EL Turco
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Vasco
IRL (=)
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Francés
L (=)
NL Frisén
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Esloveno
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FIN Lapon
S Finés (Torne Dalen)
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UK (W) Galés
UK (NI) Irlandés
UK (8C) Gaélico
AELC/EEE
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NO Finés
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JIH

Fuente: Eurvdice.

Lengua minoritaria o regional como medio de ensefianza para todas las materias (inmersion total)
Lengua minoritaria o regional como medio de ensefanza para determinadas materias (inmersion parcial)
Otras medidas de apoyo a la lengua minoritaria o regional (incluyendo su ensenianza como materia}

Sin medidas de apoyo para la lengua minoritaria o regional
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Grafico 1.3 (continuacion): Empleo de la lengua minoritaria o regional en la educacion de
los ninos pertenecientes a esos grupos lingiisticos. Curso 1998/99
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Lengua minoritaria o regional como medio de ensefanza para todas las materias (inmersion total)

- Lengua minoritaria o regional como medio de ensefanza para determinadas materias (inmersion parcial)
/ Otras medidas de apoyo a la lengua minoritaria o regional (incluyendo su ensenanza como matera)

Sin medidas de apoyo para la lengua minoritaria o regional

Fuente: Eurvdice

Nota explicativa

El gridfico 1.3 presenta un maximo de tres lenguas minoritarmas o regionales por pais, seleccionadas de manera que ofrezean
una vision representativa de la situacion del pais. La informacion solamente se refiere a centros con alumnos pertenecientes
a una poblacion con lengua minoritaria o regional. Las lenguas aparecen por orden alfabético en cada uno de los paises.

Notas complementarias

Alemania: En la Baja Sajonia, el frison se ensefa en todos los centros de pre-primaria durante una hora a la semana. En
primaria v durante los dos primeros afios de la secundaria inferior (Orientierungssinfe ), los centros pueden ofrecer grupos
de trabajo en frisén pero la participacion es voluntaria. En Schleswig-Holstein, donde el frison no se ensefia en pre-prima-
ris. los alumnos pueden estudiarla en primaria v, en menor medida en la Educacion Secundania inferior y supérior. En Bran-
denburgo y Sajonia, el serbio es obligatorio solamente en los centros de ensenanza en esa lengua. En el resto de los centros
su ensenianza es oplativa.
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Espana: Los alumnos no asisten a centros distintos dependiendo de su lengua materna. El objetivo es que todos los alum-
nos sean bilingties en castellano y en su lengua regional al final de la ensefianza obligatoria. Catalunia: Todos los alumnios
asisten a centros donde el cataldn es la lengua de ensefianza. Galicia: En pre-primaria y en el primer ciclo de primaria la len-
gua materna de la mayoria de los alumnos es la elegida como lengua de ensefianza (gallego o castellano). Desde el segundo
ciclo de Educacién Primaria hasta el ultimo afo de la Secundaria superior, las materias que se impanen eh gallego o ciste-
lano estdn fijadas por decreto. Pais Vasco y Navarra: Tanto el vasco como el castellano se pueden emplear como lengua
de ensefianza para todas las materias o solo para parte de ellas.

Francia: Los centros en los que la lengua de ensefanza no sea el francés deben ofrecer a los alummos la posibilidad de ser
bilingiies en francés y su lengua minoritaria al final de la Educacion Primaria.

Talia: Todos fos centros de primasia y de secundania inferior en el Valle de Aosta ofrecen ensefianza bilingiie francés-italia-
no. Al final de la educacién obligatoria. el italiano se convierte en la tnica lengua de ensefianza.

Paises Bajos: En 1955, una enmienda a la Ley de Educacién permitié la introduccion del frisén como materia o como me-
dio de ensenanza en centros de primaria en la region de Frisia, Veinticinco afios mas tarde, en 1980, el frison pasé a ser ma-
teria obligatoria en centros de primaria dentro de su drea. Teniendo en cuenta que algunos centros pueden estar exentos, casi
el 100% de ellos ensefian frisén. En centros de secundaria inferior, el frisén se convirtié en materia obligatoria en 1993
{también con posibilidad de estar exentos). En 1997/98, uno de cada tres centros no ensefiaba frisdn (ver el informe de la
Inspeccion de educacion Fries in de basisvorming: evaluatie van de eerste vijf jaar, Utrecht 1999). En la Educacién Secun-
daria superior el frisén es una materia optativa de examen.

Portugal: Desde el curso 2000/01. ¢l mirandés también se ensefa en pre-primaria.

Finlandia: Desde 1999 la ley establece que el lapén se ha de usar como primera lengua de ensefianza en la educacién basica
y que se puede emplear en la Educacién 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 Gales, la ley establece que se enseiie galés durante toda la ensefianza obligatoria, bien como primera o co-
mo segunda lengua, ademds de las lenguas extranjeras en secundariy, En Irlanda del Norte los centros de secundaria pue-
den ofrecer el irlandés como una de las lenguas extranjeras.

Letonia: Durante el curso 1999/00, ha comenzado un programa especial de educacion bilingiie para nifios de minorias den-
tro de la educacién obligatoria. Después de un periodo de transicion de tres afios. todos los centros donde la lengua principal
de ensefianza no sea el letén impartirdn dos materias en esia lengua desde el primer curso hasta ¢l noveno v tres materias en
los cursos décimo y duodécimo. En la ensefianza superior, ¢l ruso se emplea como lengua de ensefianza solamente en cen-
tros privados.

Lituania: Aunque las lenguas minoritarias se emplean como medio de ensefianza para todas las materias, se recomienda
que se ensefie historia y geogratia en lituano.

Hungria: La Ley de Educacion Superior de 1993 permite que se impartan las clases en hiingaro o en cualquiera de las len-
guas minoritarias.

Polonia: La ensenanza en la lengua minoritaria puede ser para todas las matenias o solo para las elegidas por el centro junto
con los padres.

Rumania: En primaria. la historia y la geografia se imparten siempre en rumano, En secundaria, estas dos asignaturas se
pueden impartir en la lengua minoritaria pero siguiendo el mismo programa y libros de texto que los empleados en los cen-
tros de ensefianza en rumano.

Eslovenia: En la zona en que se habla hingaro, es obligatoria la ensefanza en hingaro v en esloveno en todos los centros.
Por el contrario, en 1a zona en gue se habla italiano existen centros de ensenanza en aliano donde ¢l esloveno es materia
obligatoria y centros de enseiianza en esloveno donde el italiano es también materia obligatoria, Estos centros estin abiertos
a todos los alumnos, independientemente de su lengua materna.

Eslovaquia: En los centros de ensefianza en ucraniano los padres pueden solicitar que cualquier materia se imparta en eslo-
Vaco,

En algo mds de la mitad de los paises de este estudio (17 de 29), al menos una parte de los centros
emplean la lengua minoritaria o regional como tinica lengua de ensefianza (inmersién total). El
papel de estas lenguas como lenguas de ensenanza depende de planteamientos politicos asi como
del nimero de alumnos afectados, pero suele ser muy importante hasta el fin de la ensefianza
obligatoria. Durante la Educacion Secundaria su importancia decrece al ser reemplazadas por la
lengua estatal como lengua principal de ensenanza. Excepto Catalunia (que emplea el cataldn co-
mo unica lengua de ensefianza), el Valle de Aosta en Italia (donde toda la ensefianza tiene lugar
en francés e italiano), y la minoria hiingara de Eslovenia (donde el hingaro 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 tinica empleada en la ensefianza.

La educacién bilingiie, que emplea tanto la lengua minoritaria o regional como la estatal en la
ensenanza (inmersion parcial), existe en 16 de los paises estudiados. A menudo, una regién ofre-
ce ambos sistemas. inmersion total y parcial. en un nivel educativo determinado pero en centros
distintos. Algunas lenguas minoritarias o regionales, ademds de que se ensefien en los centros
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educativos situados en las dreas en que se encuentran esas minorias, también se fomentan en el
resto de la poblacién del pais. En Finlandia y Noruega, el lapén se puede ensefar 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 ensefianza en bilgaro situados en la zona de habla turca
a que ofrezcan esta dltima lengua como materia. El italiano y el hingaro se tienen que ofrecer co-
mo materia optativa en cualquier zona de Eslovenia si al menos cinco alumnos asi lo solicitan.
En Espana, las Escuelas Oficiales de Idiomas (centros especializados de enseianza de lenguas).
independientemente de su localizacion geogrifica, pueden ofrecer todas las lenguas oficiales.

El Articulo 3 de la Ley Federal Belga sobre el Régimen Lingiiistico de la Ensefanza de 1963,
enumera las dreas en que las minorfas lingiiisticas que hablan una de las otras lenguas oficiales
tienen derecho a recibir ensefianza en su lengua materna. Este derecho se limita a la pre-primaria
v la primaria. Ademis. los francéfonos de determinados municipios flamencos de los alrededo-
res y bajo la administracion de Bruselas, también pueden recibir ensefianza en su lengua mater-
na. En estos centros de minorias, la ensefianza de fa fengua oficial del drea correspondiente es
obligatoria v tiene un horario que oscila entre cuatro y ocho horas semanales. Esta medida se in-
trodujo con el fin de que los nifios pudieran pasar a sus centros de ensefanza locales al finalizar
la Educacion Primaria, cuando desaparece el derecho a recibir ensenanza en su propia lengua.
Sin embargo. la realidad es que la mayoria de los alumnos asisten a centros situados en la otra re-
gién lingiiistica, lo que les permite continuar su educacion en la lengua materna.

La Comunidad germanoparlante de Bélgica posee una minoria grande de poblacién francofona,
por lo que ofrece el francés como lengua de ensenanza en primaria, con ¢l alemdn como primera
lengua extranjera obligatoria. La ensefianza del francés en los centros de ensefianza en alemdn
comienza cuando los alumnos tienen 3 anos y continida hasta el final de la Educacion Secundaria
superior. Ademis, la mayoria de los centros de secundaria fomentan el aprendizaje del francés
mediante su empleo come lengua de ensenanza, principalmente en las materias de ciencias. Esto
se debe a que la mayoria de los alumnos de la Comunidad germanoparlante que deciden acceder
a la de ensenanza superior estudiarin en francés.

Los alumnos de la minoria musulmana que viven en la Tracia estdn matriculados bien en centros
bilingiies de la minoria o en centros donde el griego es la lengua de ensehanza (siempre que estén
situados en la misma drea). La eleccion de centro depende de los padres. El turco se ensena sola-
mente en los centros de la minoria musulmana: el S09% del curriculo se ensenaen turco y el resto
en griego. Los centros contratan a profesores cristianos y musulmanes de acuerdo con el Tratado
de Lausana de 1923. Los certificados estdn redactados en griego. En esta region existen 235 cen-
tros de primaria de la minoria, dos de secundaria inferior y superior y dos escuelas cordnicas.

La Ley de Educacion de 1944 permitia que las local education authorities de Gales crearan cen-
tros de ensefanza en galés por lo que en la actualidad alrededor de un 25% de todos los alumnos
asisten a centros en los que el galés es la tnica o la principal lengua de ensenanza. La Ley de Re-
forma de la Educacion de 1988 prepard el camino para la introduccion del National Curriculum
en Gales y establecié que todos los alumnos de la ensenanza obligatoria estudiaran galés como
primera o segunda lengua. En Irlanda del Norte. el irlandés es una de las cinco lenguas que los
centros de secundaria pueden ofrecer dentro del curriculo de lenguas modernas regulado legal-
mente. El irlandés es la lengua de ensefanza en un nimero muy pequeno de centros. El gaélico
cuenta con un cierto apoyo en la Ley de Educacion de 1980 de Escocia y desde 1986 la educa-
ci6n en gaélico ha recibido financiacion especifica. Se ofrece enseianza en gaélico en pre-pri-
maria, primaria y secundaria y en la actualidad hay 539 unidades en Escocia que imparten ense-
nanza en gaélico en Educacion Primaria. Ademds, algunos centros de educacion permanente
ofrecen cursos de gaélico.

Durante el periodo de ocupacion soviética, la politica de rusificacion hizo del ruso la primera
lengua oficial en Letonia. mientras que el letén se vio relegado a la posicion de segunda lengua
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oficial. Los centros de ensefianza en leton concedieron una gran importancia a la ensefanza del
ruso con la intencién de que todos los alumnos letones fueran bilingiies en ruso y en letén. Por el
contrario, los centros de ensefianza en ruso, que en 1991 suponian el 23,5% de todos los centros
y €l 59% de los de Riga, ponian poco interés en la ensefianza del letén. Con la aprobacién de la
Ley de la Lengua en 1989, el leton se convirti6 en la tinica lengua oficial de la Repiiblica de Le-
tonia mientras que se garantizaba a las minorias el derecho a la ensefianza en su lengua materna.

La Constitucion Hingara concede a las minorias el derecho al autogobierno, incluyendo compe-
tencias en todos los asuntos relacionados con la minoria. Como consecuencia, las minorias dis-
frutan de alto grado de autonomia en materia educativa y cultural, al tiempo que sus instituciones
autonémicas poseen amplios poderes en estos temas. Deciden la lengua de ensefianza. aprueban
el curriculo y nombran a los directores de los centros. En virtud de un decreto ministerial, los 6r-
ganos de gobierno de cada minoria pueden elegir entre cuatro posibilidades de ensefianza: (i) la
lengua minoritaria es la tinica empleada en la ensefianza, excepto para la lengua y cultura hinga-
ra; (ii) el hingaro y la lengua minoritaria son las empleadas en la enseflanza con al menos tres
materias en la lengua minoritaria; (iii) el hingaro es la tnica lengua de ensefianza, con la cultura
y la lengua minoritaria incluida como materia; (iv) un programa especial de ensenanza en el que
se pone ¢l énfasis en la cultura minoritaria pero sin que necesariamente la lengua minoritaria se
imparta como materia. Ademds, el curriculo del centro tiene que ser aprobado por el Comité Na-
cional para las Lenguas Minoritarias y los responsables de su financiacién conseguir los fondos
necesarios. En caso de desacuerdo entre ambos, la minorfa puede recurrir al Defensor del Pueblo
para que les ayude a encontrar una solucion.

Los centros del drea de habla hiingara de Eslovenia emplean el hiingaro y el esloveno como len-
guas de ensefanza, con una alternancia constante entre ambas lenguas. En una clase tipica el pro-
fesor presenta la leccion en una de las dos lenguas, la resume repitiendo los conceptos bésicos 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 drea de la minoria italoparlante, los centros emplean el italiano o el esloveno como len-
gua de ensenanza e imparten la otra como materia obligatoria. La solicitud de centros de ense-
fianza en italiano la hace la comunidad de la minoria. representada en el consejo escolar del
centro junto con el municipio o el Estado, la cual tiene funcionas consultivas en el nombramiento
del director.

Con respecto a la inmersion parcial, la informacién disponible no parece sugerir que exista un
modelo para ensenar otras materias distintas del idioma en la lengua minoritaria o regional en
vez de en la lengua del Estado. En la Comunidad Auténoma de Galicia, las materias que se han
de impartir en gallego estin 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 nimero de paises o regiones tienen un interés especial en la lengua que se
emplea para la ensefianza de la historia y la geografia. Todos los centros de lenguas de minorias
en Letonia y los de secundaria superior en Galicia estdn obligados a impartir estas dos materias
en la lengua minoritaria o regional. En Gales, el galés es la lengua preferida para la historia y la
geografia, pero en ningin caso es obligatorio. En el otro extremo, algunos paises o regiones fo-
mentan el empleo de la lengua estatal para ensenar estas dos materias. Los nifios de la minoria
turca de la Tracia siempre estudian estas dos materias en griego, mientras que las autoridades
educativas de Lituania recomiendan el lituano para la ensefianza de ambas. En Rumania. la his-
toria y la geografia han de ser estudiadas en rumano en la Educacién 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 ensefian esas materias en rumano.
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Los diplomas y certificados de finalizacion de estudios emitidos por los centros que emplean la
lengua minoritaria o regional en la ensefanza estdn reconocidos en todos los paises como equi-
valentes a los de los centros que emplean la lengua estatal. En algunos paises, el conocimiento de
una lengua minoritaria puede ser tenido en cuenta en el examen al final de los estudios. 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 baccalauréar al final de la Educacion Se-
cundaria. En la region holandesa de Frisia. los alumnos pueden elegir ¢l frisén como opcion en el
examen de finalizacion de la secundaria superior. Desde 1990. los alumnos de Finlandia pueden
hacer la prueba obligatoria de lengua materna. que forma parte del examen para poder acceder a
la ensenanza superior, en lapon. En Gales, los exdmenes que tienen lugar a las edades de 16y 18
anos se pueden realizar en inglés o en galés.

2.3.  FORMACION DEL PROFESORADO

En general, los profesores de los centros que emplean la lengua minoritaria o regional como len-
gua de ensenanza han de tener la misma titulacion que sus colegas de los centros en los que la
lengua estatal es la principal lengua de ensefianza. Unicamente Eslovenia exige que estos profe-
sores sean nativos. Este requisito se puede obviar en caso de que exista escasez de profesorado.
En todos los demds paises o regiones, los docentes solamente han de demostrar que poseen un
conocimiento suficiente de la lengua minoritaria o regional.

En las Comunidades francesa y flamenca de Bélgica. la titulacion requerida para ejercer la ense-
fanza anicamente es vilida en la Comunidad donde la han obtenido. Los profesores que desean
trabajar en otra Comunidad tiene 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 ensenanza en francés de la Comunidad germanoparlante de Bélgica recibe la
misma formacion que sus colegas de centros de ensenianza en alemdn. Como esta Comunidad no
ofrece posibilidades de formacion a los profesores de secundaria, la mayoria de ellos habrédn de
seguir sus estudios superiores en la Comunidad francesa. Esto conduce a una situacion especial
en la que la mayoria de los profesores que trabajan en centros de ensenanza en aleman o en fran-
¢és han recibido su formacion en francés.

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

La contratacion de los profesores cristianos y musulmanes en centros bilingiies de minorias en la
region griega de la Tracia se realiza de acuerdo con el Tratado de Lausana de 1923. Los docentes
cristianos de primaria y secundaria en los centros de minorias de la Tracia (que ensenan griego)
son ciudadanos griegos procedentes de universidades griegas. Los profesores musulmanes de es-
tos centros son también ciudadanos griegos que han obtenido su titulacion bien en la Academia
Pedagogica Especial (s6lo los profesores de primaria) o en una universidad turca. Ademads, los
centros de minorfas también cuentan con ciudadanos turcos procedentes de universidades turcas,
nombrados para un periodo de tiempo determinado, conforme a los acuerdos de intercambio de
profesores entre Grecia y Turquia incluidos en el Protocolo Cultural Bilateral de 1968,

En Francia y en Espana, el conocimiento de la lengua regional se debe probar bien a través de la
correspondiente titulacion de educacion superior o mediante la certificacion de una comision es-
pecial. En Espana, cada Comunidad Auténoma 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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ensenar en el Valle de Aosta italiano pero que han seguido sus estudios fuera de esa regién deben
pasar un examen en el que demuestren un conocimiento suficiente del francés. Ademas de la for-
macion general del profesorado. el personal docente de los centros de las minorias eslovena, cro-
ata y hingara en Austria tienen que estar cualificados para ensefiar la lengua correspondiente.

En el Reino Unido, algunos estudios de formacion inicial del profesorado se centran en la ense-
nanza en galés, irlandés o gaélico. En Gales, existen becas para formar y ayudar a los profesores
que desean incorporarse a un centro de ensenanza en galés. En Escocia. el Ejecutivo Escocés ha
establecido un plan de formacién para los profesores de secundaria que hablan gaélico y que de-
sean impartir su materia en esa lengua.

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

3. APOYOALOSALUMNOS DE LENGUA MATERNA EXTRANJERA

Este apartado profundiza en las medidas de apoyo disenadas para los alumnos cuya lengua ma-
terna es extranjera, lo sean ellos o no, para que mejoren su conocimiento de la(s) lengua(s) ofi-
cial(es) y, al mismo tiempo, conserven su lengua materna. En algunas ocasiones, los inmigrantes
comparten una de las lenguas minoritarias reconocidas en el pais. 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 ensefianza. pro-
fesores y libros de texto especializados) que, en caso contrario, no tendrian a su disposicion.

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 dmbito se
limitaba a los nifios que cursaban la educacion obligatoria y a los que dependian de ciudadanos
de los Estados miembros. Dicha Directiva establece que se tomaran las medidas apropiadas para
que estos ninos reciban ensenanza gratuita destinada a facilitar su integracion, entre ellas se in-
cluye:

+ ensefar (una de) la(s) lengua(s) oficial(es) del Estado receptor, y

+ favorecer la ensefianza de la lengua materna y de la cultura del pais 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 adopté una nueva estrategia centrada en la nocién de educacion intercultu-
ral. A diferencia del enfoque anterior, cuyas medidas se dirigian Gnicamente a nifos procedentes
de comunidades de inmigrantes para integrarlos en la sociedad del pais receptor. la educacion in-
tercultural se dirige a todos los nifios. Su objetivo es fomentar el reconocimiento de la intercultu-
ralidad, promover la tolerancia. y hacer crecer el respeto mutuo entre nifios de procedencias lin-
giiisticas y culturales diferentes. La educacion no se concibe como algo separado sino como
parte de la integracion social, econémica y politica. Este énfasis en la educacion intercultural
también se observa en la Accion 2 del programa Comenius. Dentro de esta tendencia hacia la
educacion intercultural, el enfoque dado por los paises participantes en este estudio a la ensenan-
za de la lengua a los hijos de comunidades de inmigrantes parece perseguir la siguiente doble es-
trategia:

4. Parlamento Europeo, The Teaching of lmmigrants in the European Union, 1998, pig, 43.
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» ensenar al menos una lengua oficial del pais receptor (casi siempre la lengua estatal) pa-
ra ayudar a salvar las barreras lingiiisticas. facilitar la integracion en la sociedad y la es-
colarizacion en esa lengua;

« alvaguardar y promover la lengua materna de los nifos con ¢l fin de conserver su patri-
monio cultural, permitiéndoles mantener el contacto con su cultura de origen y, si es ne-
cesario, facilitarles el retorno al pais de origen. Esta concepcion coincide con la convic-
cion de que la escolarizacion, independientemente de la lengua empleada en la
ensenanza, se desarrolla mas facilmente si los nifios se sienten seguros y comodos con su
identidad étnica, de la que la lengua materna es parte integrante.

La educacion de los hijos de extranjeros que poseen un contrato de duracion determinada y que
no se van a instalar definitivamente en el pais de residencia. suele seguir un modelo diferente. Su
lengua materna tiene prioridad como lengua de ensenanza. Si ello no es posible se emplean otras
lenguas de uso mds generalizado como el inglés o el francés. La lengua del pais se enseiia como
lengua extranjera o también se puede emplear para la ensenanza de materias determinadas. Las
escuelas internacionales, las escuelas europeas u otros centros en el extranjero que emplean la
lengua e imparten el curriculo del pais de origen (Lycées frangais, deutsche Schulen, British
Schools, etc.) ofrecen ensenanza a los hijos de la comunidad de expatriados, aunque a un alto
coste.

3.1.APOYO A LA(S) LENGUA(S) OFICIAL(ES) DEL PAIS DE RESIDENCIA

En toda Europa. es el pais receptor el que se encarga de organizar la ensefanza de su(s) lengua(s)
oficial(es) para los alumnos de lengua materna extranjera. Asimismo, decide el nimero de horas
dedicadas a su ensenanza. el contenido del programa y la titulacion exigida a los profesores, a los
cuales contrata y paga. Durante los primeros anos de escolaridad, la ensenanza tiene lugar dentro
del horario escolar y en los locales del centro. Los nifios de mas edad pueden tener que seguir
cursos intensivos fuera del horario escolar.

Se observan dos posiciones con respecto a la integracion de los ninos de lengua materna extran-
jeraen edad de ensenanza obligatoria y que acceden por primera vez al sistema educativo gene-
ral del pais receptor: separacion inicial o integracion inmediata. Los paises que optan por la sepa-
racion inicial reciben a estos ninos en clases de acogida/preparatorias con el fin de mejorar su
conocimiento de la lengua oficial. que posteriormente se va a convertir en la lengua principal de
ensefianza. Paralelamente, los alumnos reciben clases de las otras materias que son parte del cu-
rriculo general. Procedentes de entornos lingiiisticos muy distintos, normalmente pasan entre
uno y tres anos en estas clases antes de unirse al resto de los companeros. Otros paises rechazan
la idea de separar a los alumnos en funcién de su lengua, por lo que los integran desde el primer
dia en las clases ordinarias. Por regla general, estos alumnos reciben ensenanza complementaria
de la lengua de ensenanza del pais. Un pequeno nimero de paises ha optado por la integracion
inmediata sin prestar atencion a las necesidades especificas de los alumnos con respecto a la len-
gua oficial. Se supone que los alumnos aprenderdn la lengua oficial como resultado del contacto
diario con ella durante las clases. de la interrelacion con los compaieros y fuera del centro esco-
lar,

Independientemente 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) materna(s) de los alumnos. La Comunidad flamenca de Bélgi-
ca, Alemania, Espana. Francia, Italia. Paises Bajos, Austria (s6lo en la Hauptschule), Finlandia,
Reino Unido y Noruega recurren a profesores ayudantes o auxiliares para poder dar mejor res-
puesta a las necesidades especificas de los alumnos.
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Solamente seis paises (Dinamarca, Luxemburgo, Paises 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 ensenanza obligatoria en la lengua del Estado.

Grafico 1.4: Medidas de apoyo para los alumnos de lengua materna extranjera en la ense-
nanza obligatoria del pais receptor. Curso 1998/99.

Separacion inicial e integracion posterior,
g con apoyo linglistico durante todo el tiempo

Integracion inmediata,
] con apoyo linglistico

Integracion inmediata,
. sin apoyo linglistico

Fuente: Eurydice. e

Notas complementarias

Alemania: Las medidas aplicadas varian de un Land a otro,

Francia: Dependiendo de su situacién geogrifica, los centros pueden ofrecer clases de acogida u optar por su integracién
inmediata.

Repiiblica Checa: Desde 1999, los centros escolares que tienen un centro de acogida para los demandantes de asilo dentro
de su drea de influencia pueden organizar clases de acogida para los nifios de esta comunidad. En el afio 2000, seis centros
ofrecian estas clases.

Hungria: Los centros deciden si organizar clases de acogida para los nifios de lengua materna extranjera o si integrarlos en
la ensefianza ordinaria con apoyo especifico para la lengua hingara, La Oficina para los Inmigrantes y los Refugiados su-
Iraga el coste de la ensenanza,

Polonia: Una futura enmienda a la Ley del Sistema Educativo prevé la organizacion de clases de acogida y/o clases comple-
mentarias para los alumnos de lengua materna exiranjera.

En la Comunidad flamenca de Bélgica, existen clases de acogida de un afo de duracién en pri-
maria y secundaria, organizadas por el gobierno de Flandes, para los alumnos cuyo nivel de neer-
landés es insuficiente para seguir la ensefianza en esta lengua. Por razones organizativas, se re-
quiere un nimero minimo de diez alumnos. Dentro del programa de ensefianza prioritaria, los
centros donde existe una alta proporcién de alumnos con dificultades de aprendizaje relaciona-
das con su procedencia social. econémica 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 estd dirigido especificamente a los alumnos cuya madre no continué sus estudios mas alla
de la edad de 18 anos y cuyas abuelas nacieron fuera de Bélgica.

De acuerdo con la legislacion de la folkeskole, es la lengua materna de los nifos, y no su naciona-
lidad. la que determina si tienen derecho a recibir apoyo para aprender danés. Cuando llegan a la
edad de ensenanza obligatoria, los nifios 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 reciente a la ley de la folkeskole obliga a las autoridades locales
a organizar los llamados “programas de estimulacion lingiiistica”™ para todos los nifios inmigran-
tes desde los 4 afios de edad. Estos programas han resultado ser muy eficaces y el 95% de los ni-
fos que los han seguido han podido empezar la folkeskole sin necesidad de asistir a clases de aco-
gida. Los jovenes de mas de 14 anos. ademads, estudian todas las materias importantes desde el 8°
al 10° curso. En 1999, se cre6 un programa especial para preparar a todos los jovenes inmigrantes
en edad superior a la de la ensefanza obligatoria y con un conocimiento limitado del danés para
que pudieran acceder a la Educacién 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 estatal varia de Land a Land y
va desde clases de acogida, cursos intensivos en alemdn y clases complementarias de alemdn
hasta clases bilingiies. Estas dltimas reciben a alumnos de la misma lengua materna. la cual,
junto con el alemdn, se emplea como lengua de ensefanza. Unicamente cuentan estas clases 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 lery 2" curso), con tres o cuatro horas de ensenanza
intensiva de griego hasta que los nifios pueden pasar al sistema de clases ordinario: en funcién de
sus necesidades y del progreso alcanzado. los ninos pueden permanecer en estas clases un maxi-
mo de tres anos: y. en segundo lugar, clases de apoyo en las que reciben ensenanza complemen-
taria de ciertas materias. Las clases de acogida requieren un ndmero minimo de nueve alumnos y
las complementarias tres.

Irlanda ha sido hasta hace poco un pais de emigracion mds que de inmigracion y el primer grupo
de extranjeros en venir a este pais ha sido el de refugiados de Bosnia y Vietnam. La Unidad de
Apoyo a la Lengua de los Refugiados se ha creado para ofrecer formacion y apoyo a los profeso-
res en el drea de la ensenanza del inglés asi como para desarrollar los programas y materiales
adecuados. Los alumnos de primaria reciben la ensefianza en los centros escolares del municipio
y. gracias al contacto diario con la lengua, pronto dominan el inglés y a veces incluso el irlandés.
En ¢l caso de los alumnos de mayor edad, se ha detectado la necesidad de que pasen por clases de
iniciacion separadas con ensefianza intensiva de la lengua. El centro decide la duracion del pe-
riodo en que reciben estas clases. La decision se toma en funcién de la edad del alumno, su len-
gua y la formacién educativa previa, su disposicion natural y las circunstancias familiares.

En Luxemburgo. el empleo de tres lenguas oficiales en la ensenianza y los problemas asociados
que esto provoca en los nifios de comunidades de inmigrantes fueron las causas principales de la
revision efectuada en el sistema de ensenanza de lenguas. Tras un periodo de intensa reflexion,
en 1995, se introdujeron proyectos piloto para facilitar la integracion de los nifos inmigrantes en
la ensefanza primaria. En Finlandia, desde 1997, los ninos en edad de escolarizacion obligatoria
tenian derecho a asistir a clases preparatorias durante el trimestre anterior al de su integracion en
la ensenanza basica ordinaria,




La Ensefianza de las Lenguas Extranjeras en el contexto Escolar Europeo

En los Paises Bajos. los centros poseen autonomia para organizar la ensenanza del neerlandés
como segunda lengua. Los alumnos de lengua materna extranjera se pueden agrupar en una clase
separada o unirse a sus compaiieros holandeses en clases ordinarias y, al mismo, tiempo recibir
apoyo de un profesor especialista, Algunos centros ofrecen una combinacion 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 financiacion adicional del gobierno central, que se ha de emplear en la contrata-
cién de personal complementario. Los ayuntamientos también se benefician de recursos
adicionales para financiar su politica de prioridades educativas, entre las que 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 nifos que no tienen un dominio suficiente del alemdn para seguir
las clases en ese idioma deben, segin la legislacion austriaca, asistir a clase pero lo hacen como
alumnos no regulares (ausserordentliche Schiiler). Pueden permanecer en esta situaciéon hasta
dos anos, durante los cuales sélo se les evaliia y se les califica en las materias que pueden seguir.
Este periodo se les contabiliza como parte de la escolaridad obligatoria. LLos alumnos no regula-
res se pueden beneficiar (s6lo en la Hauptschule) de hasta 12 horas semanales de clases comple-
mentarias de alemdn dentro o fuera del horario escolar. El niimero exacto de clases depende de la
legislacion de cada Land. Una vez que han alcanzado el nivel suficiente de alemdn, se les acepta
como alumnos regulares (ordentliche Schiiler), lo que les permite recibir cinco horas a la semana
de clases complementarias. Ademads, el profesor del grupo puede tener un ayudante durante las
clases de alemdn como lengua materna.

En el Reino Unido, existen medidas para satisfacer las necesidades especificas de los alumnos
para los que el inglés es una lengua adicional (EAL: English as an Additional 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 mads personal, formar al va
existente o comprar material diddctico adecuado. Las autoridades y cada centro deciden c6mo
distribuir esta ayuda. Por ejemplo, los ayudantes pueden encargarse de determinados alumnos
dentro del aula o los nifios 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, también se
presta apoyo para que los ninos que no hablan galés se integren completamente en los centros de
esa lengua.

Los ninos 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 misica, o después de éste en centros de educacién de adul-
tos. La ensefanza es totalmente gratuita y se intenta que llegue a todas las dreas donde exista un
porcentaje alto de nifos que necesite esta ayuda.

El grupo mas 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 minoria de habla rusa. El
resto de la comunidad de inmigrantes es tan pequeiia que no se ha previsto ninguna medida espe-
cial para promocionar la lengua oficial entre los nifios en edad escolar. En la Reptiblica Checa,
los hijos de inmigrantes asisten desde el principio a las mismas clases que sus compaiieros de ha-
bla checa y toda la ensefianza se realiza en esa lengua. La experiencia demuestra que el contacto
diario con sus comparnieros checos es una forma muy eficaz de aprender la lengua. Polonia (don-
de los extranjeros en principio todavia tienen que pagar tasas aunque la mayoria de ellos consi-
guen exenciones) también agrupa a los nifios independientemente de su lengua. Una futura en-
mienda a la Ley del Sistema Educativo pondra fin al pago de tasas por parte de los extranjeros y
se creardn clases preparatorias para los que no hablen polaco con el fin de facilitar su integracién
en la ensenanza en esa lengua.
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3.2, APOYOALALENGUAMATERNADE LOSALUMNOS

Con respecto a la responsabilidad de ensenar a los nifios de lengua materna extranjera esa misma
lengua, los paises toman diferentes posturas. En Bélgica. algunos Linder alemanes. Espana,
Francia. Luxemburgo, Portugal, Estonia v Hungria, la ensefianza se basa a menudo en acuerdos
bilaterales entre el pais receptor y el de origen. Por lo tanto. las medidas varian, pero normalmen-
te es el pais de origen el que (via embajada o consulado) se encarga de la infraestructura y contra-
ta al profesorado. todo ello en colaboracion estrecha con la comunidad inmigrante. El pais recep-
tor suele ofrecer los locales y en algunos casos también contribuye a sufragar los sueldos de los
profesores, especialmente si la enseflanza tiene lugar durante las horas de clase. En Dinamarca,
algunos Lédnder alemanes. Grecia, Italia, Paises Bajos. Austria, Finlandia. Suecia, Noruega y
Chipre, el pais receptor es el responsable de la ensenanza. La decision acerca de si esa ensenanza
debe tener lugar dentro o fuera del horario escolar parece depender del nimero de alumnos afec-
tados. Si los nifios proceden de varios centros, la ensefianza se suele llevar a cabo fuera del hora-
rio. Normalmente los profesores son contratados y pagados por el pais receptor. Otros paises
(Eslovenia y Lituania) tienen medidas diferentes dependiendo del pais de origen del grupo inmi-
grante. En el Reino Unido, la ensenanza 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, Reptblica Checa. Polonia, Rumania y Eslovaquia no parecen tener ninguna
medida especial de apoyo a la lengua materna dirigida a los nifos procedentes de familias inmi-
grantes. Irlanda recibié 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 mads de 120 paises viviendo en Irlanda, pe-
ro no se ha tomado ninguna decision con respecto a las medidas de apoyo para estos grupos. Co-
mo va se ha mencionado antes, la ausencia de medidas especiales en Bulgaria se explica por la
comunidad relativamente pequena de inmigrantes que existe en el pais. La ensefianza puiblica en
la Republica Checa. Eslovaquia y Polonia es la misma para todos los alumnos, sean extranjeros o
no. y la tinica lengua de ensefianza es la del Estado. Sin embargo, la Repiblica Checa puede
aportar locales y contribuir al pago de los sueldos de los profesores para apoyar la ensefianza de
la lengua de los inmigrantes.

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

En Dinamarca. las autoridades locales tienen obligacion de ofrecer ensenanza en cualguier len-
gua materna (si existe en forma escrita) durante la ensefianza obligatoria, siempre que un minimo
de 12 alumnos asi lo soliciten. Si hay menos alumnos, éstos tienen derecho a transporte gratuito
hasta otra localidad donde puedan seguir esa ensefianza.

En Alemania, los Ldnder regulan la oferta de clases de lengua materna para los hijos de inmi-
grantes. Si esa ensenanza es competencia del ministerio de educacion y cultura del Land. ésta se
imparte dentro del horario escolar. Las autoridades educativas contratan a los profesores. En los
Lénder en que esa ensenanza es responsabilidad de los diferentes consulados, las clases se inclu-
ven en las actividades extraescolares y los paises de origen pagan a los profesores. El fomento de
la educacion intercultural juega un papel importante en los centros alemanes. En 1996, la Confe-
rencia de Ministros de Educacion y Cultura publicé una recomendacion sobre este tema en la
que, entre otras cosas, animaba a los hablantes de alemdn a participar en las clases de lengua ma-
terna de sus companeros inmigrantes.
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Desde el comienzo del curso 2000/01, el Ministro de Educacion y Asuntos Religiosos griego
contrata 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 ensefan
también como materia del curriculo y forman parte de los exdmenes nacionales. No existe ense-
nanza de lengua materna para los hijos de inmigrantes en la ensefianza ordinaria de Italia, pero
dentro de su autonomia, 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 estas lenguas, con la colaboracion de las representaciones diplomaticas y de las
asociaciones de inmigrantes.

El portugués y el italiano son las dos lenguas mas corrientes de las comunidades de inmigrantes
de Luxemburgo. En la Educacién Primaria, los nifios cuya lengua materna es el portugués o el
italiano pueden recibir cursos de su lengua y cultura organizados por el Ministerio de Educacidn,
en colaboracion con las embajadas respectivas y con los municipios. Ademas, algunas materias
no relacionadas con las lenguas (por ejemplo, iniciacién a la ciencia) se pueden impartir en la
lengua materna de los nifios. En la Educacién Secundaria superior, el italiano se puede estudiar
como lenguas extranjeras, aunque no ¢l portugués.

La ensefianza de la lengua materna a los hijos de inmigrantes ha sido tradicionalmente parte del
curriculo holandés. En 1998, la aprobacion de la Ley OALT (Wer Onderwijs in Allochtone Le-
vende Talen) supuso la introduccién de un nuevo enfoque, que transferia la competencia de esa
ensefianza a los municipios basiandose en el hecho de que pertenecia mds al dominio publico de
lo cultural que al educativo. Los nifios mantienen su derecho a recibir ensefianza de la lengua
materna, pero sélo fuera del horario escolar.

En Austria, los hijos de inmigrantes tienen la posibilidad de recibir clases de su lengua materna
durante la educacion obligatoria si un nimero minimo de alumnos (que varia de un Land a otro)
asi lo solicita. La contratacion y remuneracion de profesores cualificados es responsabilidad de
las autoridades austriacas. 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 solo se ofrece el serbo-croata.

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

En Finlandia, con anterioridad a la aprobacion de la Ley Bésica de Educacion de 1998, los hijos
de inmigrantes tenian el derecho pero no la obligacion de asistir a centros de ensefianza bdsica.
Desde entonces, la educacién obligatoria se ha extendido a todos los alumnos con residencia per-
manente en el pais. Siempre que no se comprometa la educacién de los nifios, no existen restric-
ciones en la lengua de ensefianza ni en el nimero de nifios que asisten a esas clases. En 1997, el
66% de los municipios ofrecian ensefianza a hijos de inmigrantes en su respectivas lenguas ma-
ternas. Al igual que los nifios lapones, los alumnos procedentes de comunidades de inmigrantes
pueden usar también su lengua materna en la prueba de lengua materna del examen de finaliza-
ci6n de la secundaria superior. Esto significa que pueden acceder a la ensenanza superior sin ha-
ber aprendido ninguna de las dos lenguas estatales a un nivel equivalente al de la lengua materna.
Suecia ofrece a todos los nifios 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 ensefianza. pero la participacion de los nifios es opcional. Estos nifios también pue-
den elegir el sueco como segunda lengua en vez de estudiarla como lengua materna. Durante el
resto de las materias, que se ensefian en sueco, comparten el aula con sus companeros 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 curriculo ordinario tan pronto como sea posible,
ofreciéndoles apovo en el aprendizaje del inglés v avuda complementaria durante las clases. En
unos pocos centros, también pueden existir profesores bilingiies o ayudantes para el aprendizaje
de la lengua materna. Sin embargo, la ensefianza complementaria de la lengua materna casi en su
mayoria proviene del voluntariado, por ejemplo, de las mismas comunidades de las minorias lin-
giifsticas, 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 ensefianza de
lenguas extranjeras.

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

Debido al creciente nimero de alumnos que no hablan griego en los centros greco-chipriotas, en
¢l curso 2000/01 se inicid un proyecto piloto de educacién intercultural. El programa va dirigido
a los hijos de inmigrantes de la antigua Union Soviética para los que el ruso es la lengua comiin.
En un esfuerzo por promover la comprension mutua, se ensefian los principales aspectos de su
cultura a todo el grupo con la esperanza de elevar la propia imagen de los nifos, al tiempo que los
ninos chipriotas aprenden la cultura de sus compaieros de clase. Asimismo, el Ministerio de
Educacion y Cultura responde favorablemente a la peticion de utilizar los locales del centro des-
pués de las horas de clase para la ensenanza de su lengua materna a los hijos de inmigrantes.

Unos pocos paises han desarrollado estructuras de apoyo especialmente sélidas con el fin de que
sus ciudadanos que viven en el extranjero, asi como sus descendientes, conserven o aprendan su
lengua materna. Alrededor de unos 2000 profesores griegos trabajan en 68 paises de todo el
mundo ensenando la lengua materna a los nifios de las comunidades griegas por todo el mundo.
La responsabilidad pedagdgica y administrativa de la infraestructura necesaria es competencia
de los llamados coordinadores educativos en el extranjero. El Ministerio de Educacion y Asuntos
Religiosos envia a los profesores, contrata al personal local y suministra el material de ensefan-
za. Alemania, con la ayuda de la Auslandsschulen, y Francia, a través de sus Iveées frangais, han
creado una red para la promocion de su lengua y cultura en el extranjero. Estos centros estdn fi-
nanciados con fondos piblicos y privados y los profesores proceden del pais, mediante traslado.
La Constitucion portuguesa otorga a cada ciudadano ya viva en Portugal o en el extranjero, el de-
recho a aprender el portugués. La creacion de la infraestructura necesaria es competencia de los
Ministerios de Educacion y de Asuntos Exteriores, los cuales cuentan con coordinadores espe-
ciales adscritos a las misiones diplomdticas. Esta red, que originariamente estaba dirigida a faci-
litar la reinsercién en la sociedad portuguesa de aquellos que regresaban al pais, ha supuesto un
medio muy valioso para mantener el contacto con la cultura del pais de origen, incluso en el caso
de los que se establecen en el extranjero de forma permanente.

El gobierno de Chipre, a través de la Mision Educativa Chipriota, ofrece clases de griego a los
nifios de origen chipriota que viven en ¢l Reino Unido, independientemente de su nacionalidad.
Los profesores de primaria se trasladan desde Chipre para ensenar a estos ninos las materias de
historia, religién y ciencias sociales en griego. También existen iniciativas similares en Austra-
lia, Canada, Estados Unidos y algunas republicas de la anterior Unién Soviética.

Conforme a la Ley Basica de Educacion, la ensenanza de la lengua y cultura eslovena se debe
ofrecer a todos los ciudadanos eslovenos en su pais de residencia. EIl Ministerio de Educacién y
Deporte esloveno contrata a la mayoria de los profesores que imparten esta ensenanza.
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3.3. MEDIDAS DEAPOYO PARA LOS QUE REGRESAN

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

Tras los acontecimientos politicos ocurridos en las antiguas Republicas Soviéticas, muchas fa-
milias de origen alemdn han ido regresando a Alemania (Aussiedler). Sus hijos son escolarizados
en las clases correspondientes a su nivel educativo, independientemente de su dominio del ale-
man. El objetivo es integrarlos en la sociedad alemana tanto y tan rdpidamente como sea posible.
Entre las diferentes medidas adoptadas para lograr esta integracion destacan los talleres, clases
complementarias y ayuda para la realizacion de los deberes. Si es necesario, los nifios pueden
también asistir a clases preparatorias de entre tres meses y un ano de duracién, que tienen lugar
en internados especiales, '

Grecia ha creado 23 centros escolares interculturales para este grupo en particular, pero también
aceptan a ninos de otras nacionalidades. Estos centros estdn situados en dreas con un alto porcen-
taje de ninos cuya lengua materna no es el griego. Seis de estos centros son bilingiies y emplean
el griego y el inglés como lengua de ensenanza, debido a que en un principio estaban pensados
para nifos que volvian de paises de habla inglesa. Se espera que el niimero de centros intercultu-
rales aumente significativamente en los proximos afos, llegando a los 200.

En Eslovenia, estos nifios 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 ensenanza.

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™ (Lietuviu namai) recibe a los descendientes de lituanos que anteriormente se
vieron obligados a residir en otras zonas de la Unién Soviélica.

4. APOYOALOS HABLANTES DE LENGUAS NO TERRITORIALES

La tinica lengua no territorial que se ha podido identificar en los 29 paises estudiados es el roma-
ni. La promocion de la lengua estatal para facilitar asi su escolarizacién es el principio que rige la
ensefanza de lenguas a los ninos de la comunidad roma. El papel dominante de la lengua estatal
se explica por el hecho de que el romani tiene varias formas habladas y que la lengua escrita no
se codifico hasta los afios 70. En algunos paises, los nifios se pueden beneficiar también de medi-
das de apoyo en su lengua materna con el fin de reforzar su identidad étnica.

Los tinicos paises de la Unién Europea que han informado de medidas especiales para la ense-
fianza del romani son Finlandia, Alemania, Austria y Suecia; los tres dltimos reconocen el roma-
ni como una lengua minoritaria.

En Hungria, los roma forman parte de las minorias que segun la Constitucion tiene derecho a es-
tablecer dentro de sus municipios un autogobierno territorial con amplios poderes en temas edu-
cativos (para mds informacion sobre los autogobiernos de las minorias. ver el subapartado 2.2 de
este capitulo). Debido a que alrededor del 70% de la comunidad roma emplea el hiingaro como
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lengua materna, la ensenanza se imparte normalmente en hingaro mientras que el romani, su
cultura y su historia se ensefan como una actividad extraescolar. Sin embargo, existen dos cen-
tros de ensefianza secundaria superior donde el romani es la lengua de ensenanza.

La Repiblica Checa, Letonia, Eslovenia y Eslovaquia también informan que poseen medidas es-
peciales para los alumnos de la comunidad de lengua romani. Aunque existe un nimero de cen-
tros que imparte la ensefanza en romani y se acaba de publicar el primer libro de texto en esta
lengua, la mayoria de las familias roma de Letonia prefieren que sus nifios se eduquen en centros
de ensenanza en leton. En Eslovenia. los centros ofrecen clases complementarias utilizando li-
bros de texto en romani y esloveno. El Consejo de Expertos para la Educacion General ha adop-
tado un curriculo elaborado a medida de las necesidades de los nifios roma, que se ha de seguir
por todos los centros que cuenten con esta poblacion. La presencia de ayudantes pedagogicos
que hablan romani en los centros de primaria de Checoslovaquia contribuye a la socializacion y
al aprendizaje del checo por los ninos de esta comunidad. En junio de 2000, el gobierno publico
la recomendacion de que se crearan departamentos universitarios de romani para la investiga-
cion y la ensefianza de la lengua. y para la formacion 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 ensefianza del romani. En Eslovaquia. el romani se
emplea como lengua auxiliar para ayudar a los nifios de esta comunidad a integrarse en los cen-
tros de ensenanza en eslovaco. Tanto el romani como el eslovaco son lenguas de ensenanza en ¢l
Instituto de Educacion Secundaria de Kosice. el cual recibe un alto porcentaje de jévenes 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 romani. Lituania,
que en el pasado no tenia medidas especiales para la enseiianza del romani, estd en la actualidad
elaborando un libro de texto para esta lengua.
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Capitulo 2 Evolucién histérica

CAPITULO 2

EVOLUCION HISTORICA

INTRODUCCION

El primer apartado de este capitulo presenta una vision histérica de la ensefianza de lenguas ex-
tranjeras en Europa. El subapartado 1.1 trata de manera resumida la primera mitad del siglo XX.
describiendo brevemente el contexto politico y econdémico en el.que tuvieron lugar los cambios
que afectaron a la ensenanza de lenguas extranjeras. Este andlisis también intentara demostrar
que la posicion de las lenguas extranjeras, y la manera en que se ensefaban, se veia afectada por
la situacion politica y demogrdfica imperante en ¢l momento, a menudo relacionada con la crea-
¢ion o remodelacion de nuevos Estados.

El subapartado 1.2 de este capitulo describe las principales reformas llevadas a cabo durante
aproximadamente los dltimos 50 anos. Se han clasificado los 29 paises en cinco grupos geografi-
cos caracterizados por modelos de evolucion diferentes. Sin embargo, seria inadecuado conside-
rar estos cinco grupos como entidades estaticas. El andlisis compara distintas fases de desarrollo
que se encuentran en evolucion constante. por lo que algunos paises pueden distanciarse del gru-
po en el que estaban clasificados y acercarse a otro.

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

Los diagramas nacionales que comparan la situacion en 1974 y 1984 se emplean para mostrar las
tendencias existentes en la organizacion de la ensenanza de lenguas extranjeras en Europa. La si-
tuacion en el curso 1998/99 aparece en los diagramas del capitulo 3.

A diferencia de otros capitulos de este estudio, en que los 29 paises se presentan siguiendo el or-
den de UE-AELC/EEE-Paises candidatos, el capitulo 2 a menudo sigue el orden cronoldgico im-

puesto por los acontecimientos historicos que se describen, De esta manera, los paises se pueden
examinar siguiendo las referencias historicas.

1. VISION GENERAL DE LAS PRINCIPALES REFORMAS

1.1 HASTA MEDIADOS DEL SIGLO XX

La ensenanza de las lenguas cldsicas ha dominado durante mucho tiempo el panorama lingiiisti-
co y cultural dominante de los sistemas educativos europeos. Hasta el siglo XVIII la ensenanza




de lenguas extranjeras no comenzdé a cobrar impulso en la Educacién Secundaria. A partir de ese
momento, se aprobaron nuevas leyes con el fin de reformar los métodos de ensenanza y la orga-
nizacion de los sistemas educativos. Esta evolucion tuvo lugar de forma paralela a un interés por
las lenguas extranjeras, las cuales encontraron asi su lugar en los planes de estudios. Asi, pueden
citarse las disposiciones alemanas General-Land-Schul-Reglement fiir Preuffen (1763) y Schu-
lordnung fiir die biirgerliche Erziehung der Stadt- und Landschulen in Bayern (1778). Mediante
estas reformas, materias como las lenguas extranjeras y las ciencias naturales se introdujeron en
el curriculo, que solia tener una orientacion mds cldsica.

Sin embargo, en la mayoria de los paises, hasta el siglo XIX no comenzd en serio la ensenanza
sistemdtica de las lenguas extranjeras. Asi, la introduccion en Espaia del plan de estudios de
1845 (Plan Pidal) marcé el comienzo de la ensenanza de lenguas extranjeras en los centros esco-
lares y su nuevo cardcter como materia dentro del curriculo.

Esta situacion se entiende facilmente si se sittia en su contexto histérico, en el que surge una ne-
cesidad de comunicarse sin precedentes, ocasionada por la revolucion industrial y el consiguien-
te aumento en la actividad comercial, En términos generales, los pafses que poseian una fuerte
tradicién de comercio con el exterior fueron los primeros en encontrarse con la necesidad de au-
mentar su comunicacion con otros paises. Los Paises Bajos son un buen ejemplo (el inglés, el
aleman y el francés han sido materias obligatorias en la Educacion Secundaria desde el siglo
XIX), asi como Bélgica, donde desde 1863 los centros de secundaria estatales (Athénées Ro-
vaux) ofrecen la seccién de “humanidades modernas™ con tres lenguas (el neerlandés, el inglés y
el alemdn se ensefiaban en la Region Valona).

Los sucesivos movimientos nacionalistas del siglo generaron nuevas entidades geo-politicas,
con efectos inevitables en los grupos lingiifsticos que compartian el mismo territorio. De esta
manera, un nimero de paises todavia muestra una situacion de plurilingiiismo dentro de su terri-
torio. Este plurilingiiismo se puede deber a distintas causas, una importante es la inmigracién por
motivos econdmicos. Algunos paises han necesitado la ensefianza de lenguas bastante pronto pa-
ra permitir la comunicacion entre los diferentes grupos que vivian en su territorio.

El plurilingiiismo fue, sin lugar a dudas, la raz6n principal de la importancia que se le concedié a
la ensenanza de lenguas en Luxemburgo'. Fue el resultado de un conjunto de circunstancias es-
peciales. Cuando Bélgica consigui6 su independencia, la parte occidental de Luxemburgo, de
habla francesa, se uni6 a Bélgica. El Gran Ducado se convirti6 asi en un pais monolingiie que ha-
blaba un dialecto del Franco-Mosela pero que empleaba el aleman para la lengua escrita. Sinem-
bargo, puesto que los vecinos de Luxemburgo al oeste y al sur eran de habla francesa, y a la vista
de su tradicién histérica, el Gran Ducado incluyo el francés desde 1843 como parte del curriculo
de su école du peuple. En 1881, el francés, junto con el alemdn, se convirtieron en materias obli-
gatorias. :

Los Estados mds jovenes también decidieron ensefiar su lengua oficial a las minorias lingiifsti-
cas, En la Uni6n de los Paises Bajos, el neerlandés se ensend a la minoria de habla francesa de la
Regién Valona a partir de 1815. Sin embargo, esta fue una experiencia pasajera al perder el neer-
landés su posicidn privilegiada cuando Bélgica se independizé en 1830. Esta pérdida fue sola-
mente pasajera puesto que el neerlandés recuperd su prestigio durante el siglo XX,

Un cierto tipo de pais, llamado en aleman Vielvilkerstaat, es decir, un “Estado de muchos pue-
blos™, merece atencion especial. La manera en que se abordan los problemas lingiiisticos. asi co-

1. Aungue Luxemburgo es oficialmente un pais trilingiie (luxemburgués. alemidn vy francés). sus habitantes nativos consi-
deran, sin embargo, el francés v el aleman como lenguas extranjeras.
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mo las politicas relativas a la ensefianza de lenguas, han resultado ser temas muy complejos en
estos paises. Durante el siglo XIX, la doble monarquia Austro-Hingara acepto la ensenanza de
lenguas extranjeras siempre que fueran idiomas de los Estados del imperio. Las otras lenguas oc-
cidentales no se ensefaron hasta mds tarde: primero el francés, después, a principios del siglo
XX. el inglés. Austria impuso el alemdn como lengua oficial en 1620, Los Estados-Nacion del si-
glo XIX adoptaron la tradicién de ensenar la lengua oficial, que para ciertos grupos de poblacion
era una lengua extranjera, como medio para la unificacion del pais.

Los Estados Bdlticos son otro ejemplo de “Estados de muchos pueblos™. Estonia alcanzo la inde-
pendenciaen 1918, La lengua de ensefianza hasta entonces habia sido el ruso pero entre 1918 y
1940, el estonio. el ruso, el alemdn y el sueco se convirtieron en lenguas de ensefianza en los cen-
tros dependientes de la minoria lingiiistica correspondiente. La poblacién alemana abandond el
pais en 1938 y la sueca en 1944, Entre 1944 y 1989, la minoria rusa aumenté de manera conside-
rable.

La historia de Letonia ha sido testigo de muchas convulsiones, destacando los conflictos con
Alemania, Rusia y Polonia desde el siglo XIII. Letonia también tuvo enfrentamientos armados
con Alemania hasta el siglo XV, y sufrié 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 histéricos son los responsables de que los pueblos del
Baltico hayan estado siempre en contacto con culturas y lenguas extranjeras.

La composicion €nica de los Estados Balticos es bastante compleja, debido principalmente a la
presencia de importantes minorias rusa. Esta situacion ha dado lugar a la existencia de multiples
estructuras educativas, con un sistema separado de centros rusos en los tres paises.

Algunos paises europeos nunca se encontraron con situaciones de plurilingiiismo resultantes de
movimientos masivos de poblacion. Por ejemplo, en los paises de habla inglesa fueron otros los
factores que influyeron en la evolucién histérica de la ensenanza de lenguas extranjeras. En Ir-
landa, existieron dos influencias determinantes. En primer lugar, en el siglo XIX, la extension de
los centros catélicos de ensenanza hizo venir a sacerdotes formados en Francia, Espana e Italia,
los cuales mantenian sus lazos con el continente. En segundo lugar. el inglés y el irlandés se con-
virtieron en idiomas obligatorios en 1924. El irlandés se incluy6 en el curriculo casi inmediata-
mente después de que Irlanda alcanzara la independencia. Como consecuencia. el francés, ante-
riormente la lengua mas estudiada, se ha visto relegada desde entonces a la posicion de tercera
lengua. En el siglo XVIII, el francés se convirtié en la lengua de la diplomacia pero esto no tuvo
consecuencias significativas en Inglaterra hasta la mitad del siglo XIX, momento en que se em-
pezo a fomentar su ensenanza, debido, en parte, a la influencia de los refugiados politicos proce-
dentes de la Europa continental.

Finalmente, a pesar de lo importante que haya podido ser la ensenanza de lenguas extranjeras en
los paises europeos, durante mucho tiempo ésta sélo afectaba a los alumnos de la Educacion Se-
cundaria general 0 a los que se preparaban para cursarla.

1.2. DESDE 1950

La organizacion de los sistemas educativos europeos sufrié grandes cambios en los aios 50 y 60,
Estas reformas inevitablemente dejaron su huella en la ensefianza de lenguas extranjeras: reco-
nociéndose su importancia para todos los alumnes y generalizindose su ensenanza a partir de los
anos 50.
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Sin embargo. la ensenanza de lenguas extranjeras no ha evolucionado de manera lineal. caracte-
rizada por un incremento constante de estudiantes. Los sucesos politicos han tenido una influen-
cia considerable en la ensefianza de ciertas lenguas y en la ensefianza de lenguas en general. Los
paises candidatos han tenido su propia evolucion. Alrededor de 1950 se le dio una gran impor-
tancia al aprendizaje del ruso, que en aquel momento se consideraba no tanto una lengua extran-
jera entre otras sino la primera y a veces tinica lengua extranjera que se debia aprender. A partir
de 1949, el ruso se ensenaba en los centros de primaria de la mayoria de estos paises. Su intro-
duccion se realizé de manera precipitada, a veces sin la adecuada formacion del profesorado, los
libros de texto o los métodos de ensefianza apropiados®. Actualmente, el reciente cambio en la
posicién predominante del ruso a favor de otras lenguas extranjeras refleja las nuevas preferen-
cias de los paises candidatos, los cuales se encuentran en pleno cambio lingiiistico y politico.

El andlisis de las situaciones nacionales y de las reformas que han tenido lugar en los 29 paises
tratados en este estudio revela no $6lo un nimero de similitudes y de tendencias comunes sino
también divergencias. Por lo tanto, los paises se han clasificado de acuerdo con cinco grupos ge-
ogrificos, algunos de los cuales también se corresponden con grupos lingiiisticos que comparten
caracteristicas educativas comunes. Cada uno de los grupos posee:

* una estructura educativa similar (secundaria obligatoria formando un tronco comtin, di-
versificacion en la secundaria inferior y superior, estructura Ginica en la ensefianza obli-
gatoria, etc.);

» una fecha similar de introduccion de la ensefianza de lenguas extranjeras (recientemente
o con una larga tradicion);

» un nimero parecido de lenguas entre las que se puede elegir (pequefio o amplio, prepon-
derancia de una lengua determinada).

Algunos de estos grupos geogrificos también comparten una situacion lingiiistica comin. Asf, el
inglés o el alemdn constituyen un nexo entre los diferentes paises en los que estin considerados
como lenguas oficiales y, por lo tanto, se emplean prioritariamente como lengua de ensefanza en
los respectivos sistemas educativos. La permeabilidad entre las lenguas que pertenecen a la mis-
ma familia también es una razén para agruparlos, por ejemplo, las lenguas escandinavas de los
paises nordicos.

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

1.2.1. Paises germanoparlantes vy el Benelux

Los pafses que forman este grupo comparten una serie de caracteristicas comunes. En primer lu-
gar, todos aplican el mismo concepto de diversificacion en la secundaria inferior, ofreciendo dis-
tintas orientaciones de ensefianza a los alumnos. La organizacién de la Educacién Secundaria en
diferentes tipos de ensenanza (a menudo tres)' data del siglo XIX y ha tenido consecuencias im-
portantes para la ensefianza de idiomas. Durante parte de su formacion, los alumnos de la secun-
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Por ejemplo. Hungria paso, en el espacio de dos o tres aios, de unos pocos alumnos que sprendian ruso (Educacion Se-
cundaria) a 350,000 (Educacién Primaria v Secundaria conjuntamente ). En 1949/30, 2.500 profesores “aprendieron ruso
al ensediarla™. A escala diferente, este fendmena volvid a ocurrir 40 aftos mds tarde cuando grupos de alumnaos de una
misma edad se cambiaron a lenguas occidentales.

3. Porejemplo, la Hauptschule, Realschule y el Gymnasium en Alemania. También hay variaciones en los dos tipos gene-
rales de educacién. los cuales de hecho combinan los dos de menor nivel de exigencia,




daria general estudian varias lenguas extranjeras (a menudo tres y a veces cuatro). Ademads, estu-
dian al menos una y algunas veces dos lenguas cldsicas (generalmente latin, y a veces también
griego cldsico). Las lenguas también determinan hasta cierto punto la manera en que los alumnos
se distribuyen en los distintos tipos de ensefianza del sistema educativo. La estructura educativa
de estos paises con sus modalidades de ensenanza paralelas no se ha modificado sustancialmente.

La existencia de una larga tradicién de ensefianza de lenguas extranjeras se manifiesta especial-
mente en la secundaria, tanto en la general como en la profesional. La mayoria de estos paises no
ha introducido la lengua extranjera como materia obligatoria en la ensefianza 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 cldsicas.

En la Republica Federal de Alemania, la Conferencia Permanente de los Ministros de Educacion
y Cultura de los Linder (Stdndige Konferen= der Kultusminister der Linder in der Bundesrepu-
blik Deutschland - KMK ) se constituy6 en 1948, La cooperacion de los Linder con el KMK se
tradujo en varios acuerdos. En 1955, con el Acuerdo sobre la armonizacion 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 convirtio en obligatoria en 1964 para to-
dos los tipos de centros de secundaria (Acuerdo de Hamburgo). Desde ese momento, se ensena
un maximo de dos lenguas extranjeras desde el 7 curso de la ensenanza obligatoria, como optati-
vas en la Realschule y la Fachoberschule y como obligatorias en el Gymnasium. En este dltimo
caso, hay una tercera lengua optativa a partir del 9° curso. El neusprachliches Gymnasium, que
da prioridad a la ensefianza de lenguas extranjeras, se introdujo en 1955. Los acuerdos se modifi-
caronen 1971 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 alcanzo la categoria de primera lengua extranjera, al
menos en el Gymnasium.

La KMK llegd a un nuevo acuerdo en 1993 (modificado en 1996) que afectaba a los centros de
secundaria inferior. El acuerdo establecia un curriculo marco desde el 5" al 9" 6 10° curso, con un
nimero de materias minimas o bdsicas. incluyendo las lenguas extranjeras, en todos los tipos de
centros. La reforma del nivel superior del Gymnasium (Gymnasiale Oberstufe) procede del
acuerdo del KMK de 1972, posteriormente modificado en 1997. A partir de 1997. se tiene que es-
tudiar una lengua extranjera en el nivel basico (Grundkurs) o avanzado (Leistungskurs) durante
los curso 12"y 13" de los estudios. con anterioridad a la obtencion del certificado de finalizacion
de la Educacion Secundaria.

Al adoptar la legislacion escolar por parte de los parlamentos de los Lander de Alemania Orien-
tal. se introdujo el sistema diferenciado de Alemania Occidental en estos cinco Léander a comien-
zos del curso 1992/93. En estos Linder, la sustitucion del Polytechnische Oberschule, el antiguo
sistema basado en un curriculo comuin, por una estructura equivalente a la de los Ldnder de la an-
terior Alemania Occidental no supuso una disminucion en el nimero de horas dedicado a la ense-
nanza de lenguas para los alumnos de la Realschule o de la Hauptschule. La reintroduccion del
Gymnasium en los nuevos Lander de Alemania en 1991 también reactivé el interés por el latin.
Asi, esta lengua cldsica se encuentra en competencia con las lenguas extranjeras.

En Bélgica, las leyes lingiiisticas de 1963 establecieron la ensefianza temprana de lenguas ex-
tranjeras en la Region de Bruselas-Capital v en la Comunidad germanoparlante®. Como conse-

4. Durante la Segunda Guerra Mundial, Alemania se anexiono la parte oriental de Bélgica (Eupen — Malmedy - Sanki-
Vith). la cual paso a formar parte del *Reich’. Después de la guerra y hasta las leyes linglisticas de 1963, el alemin no
fue lengua oficial en Bélgica. Asi. aunque la Educacion Primarta se impartia en alemin (tanto como era posible, teniendo
en cuenta la falta de profesorado cualificado), la Educacion Secundaria se impartia en francés (excepto las Clases de reli-
gidn). En 1963, el alemin fue reconocido como una de las tres lenguas oficiales de Belgica y la situacion ha ido cam-
biando lentamente desde entonces.
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cuencia, los nifos de habla francesa y neerlandesa de Bruselas y los germanoparlantes de Bélgi-
ca se benefician de la ensefianza obligatoria de una de las lenguas oficiales (diferente de la suya)
desde los 8 anos de edad. También pueden comenzar su estudio a la edad de 6 anos. En 1998, la
Comunidad francesa decidi6 que la ensefianza de una lengua extranjera en los centros de prima-
ria fuera obligatoria. En la secundaria, la Enseignement rénové 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 rénové era aportar un
enfoque comprensivo a la Educacion Secundaria, evitando la seleccion a una edad demasiado
temprana. Con este fin, se introdujeron tres etapas de dos aios llamadas Observation, Orienta-
tion y Determination. Durante los dos primeros afos ya no era posible dividir a los alumnos en
tipos de ensefanza distintos. Este sistema de opciones se simplificd porque se consideré que re-
sultaba demasiado costoso.

En Luxemburgo, no se han registrado grandes cambios en la ensefianza de lenguas extranjeras en
los centros de primaria desde 1912. El plurilingiiismo del pais ha llevado a una situacion tnica
en Europa: dos de las tres lenguas oficiales, el alemdn y el francés, son obligatorias desde el 2°
curso de primaria. Ademads, estas dos lenguas se emplean para ensefar otras materias del curricu-
lo (el alemdn en ensenanza primaria aunque se ve reemplazado gradualmente por el francés en
secundaria).

En la Educacién Secundaria, las reformas que afectaron a la ensefianza de lenguas se llevaron a
cabo en 1968. El inglés se convirtié en materia obligatoria para todos los alumnos de la Educacién
Secundaria general (Lycée) desde el 2° 6 3er curso, dependiendo de la seccion. El espanol y el ita-
liano se incluyeron en las secciones de lenguas extranjeras desde el 4° curso de la secundaria.

En los Paises Bajos, un niimero considerable de reformas del sistema educativo afecté a la ense-
flanza de lenguas extranjeras en la segunda mitad del siglo XX. El cambio mis importante fue la
Wet op het voortgezet onderwijs (Ley de Educacion Secundaria) de 1963, en vigor desde 1968.
Esta Ley defini6 los diferentes tipos de centros de secundaria. los cuales se regian por normativa
distinta antes de 1968, y creé un tipo nuevo de centro general (HAVO ). Asimismo, establecio que
hubiera dos lenguas obligatorias (el francés y el inglés) para todos los alumnos en el primer curso
de ensefianza, el cual era comuin 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 anos. Con este cambio la ensefianza del inglés se adelanté en dos afos para todos los
alumnos (empezando a los 10 afos en primaria, en vez de a los 12 en secundaria).

En 1993, se introdujo un curriculo comiin de dos o tres afios de duracion 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 (kerndoelen). La ensefianza de dos lenguas obligatorias a
todos los alumnos coloca a todos los tipos de ensefanza en un plano de igualdad. Esta ensefanza
de dos idiomas también se aplica a la ensefanza pre-profesional (VBO) durante la basisvorming
(aunque con alguna posible exencion).

En Austria, el curriculo existente después de la guerra se mantuvo provisionalmente hasta los
anos 60. Tras un largo debate politico. 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 Educacién Secun-
daria general de mayor duracion.

La progresiva importancia que la ensenanza de lenguas extranjeras iba adquiriendo se pudo com-
probar cuando en 1993 se otorgé autonomia a los centros para decidir sus curriculos. La mitad de




los distintos tipos de centros de secundaria emplearon esta autonomia para sustituir el latin por
una segunda lengua extranjera, que de esta manera se empezaba a ensefiar dos anos antes (a la
edad de 13 anos en vez de a los 15, como ocurria anteriormente ).

Una evolucién similar se observaen los centros de primaria. Siguiendo una serie de experiencias
llevadas a cabo en los 70, a partir de 1983 la ensenanza de una primera lengua extranjera (inglés
o francés) se convirtié en obligatoria desde el 3er curso de ese nivel (a los 8 afnos).

La ensenanza de las lenguas extranjeras en Liechtenstein estd marcada por varios cambios que
afectan a la prioridad de la lengua ensenada. En primaria. un cambio importante tuvo lugar en
1996/97 al convertirse el inglés en materia obligatoria para todos los alumnos desde la edad de 8
anos. En 1991, los primeros alumnos que habian estudiado inglés en primaria empezaron la en-
sefianza secundaria. Este idioma se habia convertido en la primera lengua extranjera para todos
los alumnos.

En la ensenanza secundaria, el francés se introdujo como materia optativa en la Oberschule en
1971, al gue se le uni6 el inglés en 1974. El francés mantuvo su cardcter de primera lengua opta-
tiva hasta el final de los 80. En 1993, el inglés se considerd obligatorio desde el 17 curso de la
Oberschule. En la Realschule, el francés, la Gnica lengua obligatoria, siguié siendo la primera
lengua extranjera. El inglés, a partir del 2° curso de este tipo de educacion, continué siendo mate-
ria optativa. Finalmente, en el Gymnasium, €l francés sustituy6 al latin como primera lengua ex-
tranjera al comienzo de los 70. El inglés mantiene su posicién como tercera lengua extranjera a
partir del 3 curso.

1.2.2. Paises anglofonos

Por razones historicas, el inglés, en distintos grados, se convirtio en la lengua dominante en Es-
cocia, Gales. Irlanda del Norte y la Reptiblica de Irlanda aunque también ha habido un resurgir
de las lenguas locales en afos recientes. Esas lenguas se emplean a menudo como lengua de en-
senanza para otras materias del curriculo.

Aparte de esa caracteristica que los diferencia, los paises de habla inglesa tienen o1ros rasgos en
comiin: la estructura del sistema educativo en dos niveles (primaria y secundaria): el hecho de
que la ensenanza de lenguas extranjeras nunca haya estado extendida de manera generalizada (se
incluye por decision del centro dentro de su autonomia curricular o se ensefia mediante proyec-
tos experimentales) o lo estd muy recientemente (Escocia): la posicion del francés, que siempre
ha sido y sigue siendo. la primera lengua extranjera predominante en los centros.

En Irlanda, la introduccion de la ensenanza obligatoria del irlandés ha dejado poco espacio a
otras lenguas consideradas extranjeras. Hay que resaltar que la mayoria de los nifios 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 Educacion de 1988 hizo obligatoria la ensenanza del galés. por lo que esta
lengua es ahora materia obligatoria para todos los alumnos durante la ensefanza obligatoria,
bien sea como primera o segunda lengua. En Irlanda del Norte. el irlandés se puede ofrecer den-
tro def marco de la ensenanza de fenguas extranjeras en fa secundaria. Unos pocos centros impar-
ten la ensenanza en irlandés.

En Inglaterra. Gales e Irlanda del Norte las lenguas extranjeras se ensefiaban dnicamente a los
alumnos mas dotados. que asistian a grammar schools. Sin embargo. la extension de la compre-
hensive education a la secundaria en Inglaterra y Gales durante los ainos 60 permitié aprender




lenguas a los alumnos de todos los centros de secundaria. En Irlanda del Norte, a pesar de que se
mantiene el sistema de las grammar school, 1a ensenanza de lenguas extranjeras ha evolucionado
de manera similar. Asimismo, en los 60, ¢l dominio de una lengua extranjera dejo de ser un re-
quisito de acceso a la universidad. En Inglaterra, Gales e Irlanda del Norte no existia curriculo
obligatorio hasta finales de los 80, pero se animaba a los centros a que ensenaran lenguas extran-
jeras a la mayorfa de los alumnos entre los 11 y los 14 afios de edad. El Narional Curriculum de
1988 y el Northern Ireland Curriculum de 1989 impuso el estudio de una lengua extranjera a to-
dos los alumnos desde los 11 a los 16 afios (de 11 a 14 anos en Gales). aunque desde entonces es-
te requisito se ha hecho mds flexible para un niimero reducido de alumnos. A pesar de las reco-
mendaciones oficiales a favor de la diversificacion, el francés continta siendo la primera lengua
extranjera dominante en Inglaterra, Gales e Irlanda del Norte.

Desde una perspectiva histérica, la situacién en Escocia es diferente. Aunque es parte del Reino
Unido, siempre ha tenido su propio sistema de ensefianza, con normativa y Ministerio de Educa-
cién propios. Este hecho explica por qué su politica de ensenanza de lenguas es diferente a la del
resto del Reino Unido. En Escocia, desde los afios 70 se fomenta la ensefianza de una lengua ex-
tranjera para todos los alumnos entre los 12 y los 14 afos de edad. En 1993, esta medida se exten-
di6 a todos los alumnos desde los 10 a los 16 afios y se inicié un programa de formacién perma-
nente para ¢l profesorado de primaria que deseaba ensefar una lengua extranjera a los alumnos
de 10 anos. Esta materia es todavia optativa entre los 16 y los 18 anos, al tiempo que una segunda
lengua se puede estudiar también como optativa entre los 14 y los 18 afos. Al igual que en el res-
to del Reino Unido, el francés es la lengua que se ensena mds frecuentemente.

1.2.3. Paises nordicos

Los paises nordicos se caracterizan por la introduccion, en los anos 60 y 70, de una estructura
tinica para la ensefianza obligatoria sin transicién entre los niveles de primaria y de secundaria.
En estos paises. la democratizacion en el acceso a la educacioén y el deseo de ofrecer a todos los
alumnos las mismos oportunidades ha tenido una fuerte repercusion en la ensenanza de lenguas,
que se convirtieron en materia obligatoria durante las dos décadas mencionadas.

En estos paises, el inglés ha prevalecido sobre las otras lenguas extranjeras y se ha impuesto co-
mo primera (0 segunda) lengua obligatoria para todos los alumnos. El aleman también ha tenido
una presencia importante en los curriculos de este grupo de paises.

Dinamarca tiene una gran tradicion de ensenanza del inglés. Al comienzo del siglo XX, el inglés
era la lengua mads ensenada en la mellemskole (Educacion Secundaria inferior desde el 6 al 9°
curso). Hacia 1958, con la creacién de la actual folkeskole, todos los alumnos tenfan que estudiar
por primera vez al menos una lengua extranjera (en la mayoria de los casos el inglés o el alemdn),
desde el 6" curso. En 1970, el inglés empez6 a ser obligatorio desde un afio antes. en 5° curso, y el
alemdn se ensend desde el 7 curso. En 1975, el alemdn se convirtié en materia obligatoria desde
el 7° curso y el francés en el 10° curso como optativa. Con la reforma de la folkeskole en 1994, el
inglés se ha convirtié en materia obligatoria desde el 4° al 9 curso. El francés y el alemdn compi-
ten por ser la primera lengua optativa que los centros deben ofrecer desde el 7° al 10° curso y la
segunda optativa desde el 8” al 10°. Sin embargo, al igual que en otros paises nérdicos, el alemin
ha mantenido su posiciéon como segunda lengua extranjera después del inglés. Esta situacion se
repite en la secundaria superior.

Las lenguas extranjeras han jugado un papel importante en la Educacién Secundaria de Finlan-
dia. Con la creacion de la estructura tnica (peruskoulu/ grundskola) a comienzos de los afios 70,
se introdujeron por primera vez dos lenguas extranjeras con cardcter obligatorio (siendo una el
finés o el sueco, lenguas oficiales del pais). asi como la posibilidad de estudiar una lengua ex-
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tranjera con cardcter optativo para todos los alumnos del mismo grupo de edad. A partir de la re-
forma curricular de 19835. se puede cursar una segunda lengua optativa en la peruskoulw grunds-
kola.

Al igual que en los Estados Bdlticos, el aleman ha jugado un papel importante en Finlandia. El
declive del alemdn empez6 después de la Segunda Guerra Mundial y hacia los 60 el inglés lo ha-
bia sustituido como la lengua mds estudiada en los centros. Sin embargo. el alemdn mantiene su
posicion como segunda lengua extranjera “real™.

En Suecia, el inglés o el alemdn se podian ofrecer a los alumnos de 13 y 14 anos de edad desde
principios del siglo XX. Cuando se establecié la estructura tinica ( grundskola) en 1962, el inglés
se convirtié en el idioma obligatorio para los alumnos de 10 a 13 anos. En 1969, la ensenanza del
inglés se adelantd en un ano y se prolongdé hasta los 15. Desde la introduccion del nuevo curricu-
lo de la grundskola en 1994, una segunda lengua se ha convertido también en obligatoria antes
de los 13 anos. Por primera vez, los alumnos pueden elegir entre francés, alemdn y espanol”.

En Noruega, la evolucidn del sistema educativo y de la ensefianza de lenguas extranjeras ha sido
paralela a la de Suecia pues se ha ensefiado una lengua extranjera en primaria desde 1889, aun-
que so6lo a los alumnos que iban a cursar la ensefianza secundaria. Este sistema de seleccién fue
abolido en 1969, cuando el inglés se convirtié en lengua obligatoria y en primera lengua extran-
jera enseniada a todos los alumnos. Entre 1950 y 1974, varias leyes reforzaron la posicién de la
primera lengua extranjera, aumentando el nimero de anos de su obligatoriedad para todos los
alumnos. Al igual que en la mayoria de los paises nérdicos, la educacién obligatoria empezaba a
una edad mds temprana y, asimismo, se anticipaba la edad en que la ensenanza de la lengua ex-
tranjera se convertia en obligatoria, Desde 1997, la edad de comienzo de la escolaridad obligato-
ria se anticipé a los 6 afios, momento en que empezo también la ensefianza obligatoria de la len-
gua extranjera.

La introduccion de una segunda lengua obligatoria para todos ha evolucionado de manera pare-
cida. Aunque uno de los objetivos del nuevo curriculo de 1997 era que la segunda lengua fuera
accesible para todos. todavia 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 pais. El danés sigue siendo la primera
lengua extranjera que se ensefa en Islandia, que obtuvo la independencia total de Dinamarca en
1944, Desde finales de los 40, el danés s¢ ensefiaba como materia obligatoria a partir de los 13
anos y el inglés desde los 14. A comienzos de los anos 70, la tendencia era ensenar danés a una
edad cada vez mas temprana (desde los 10 afios). En los 80, sin embargo, la ensenanza de esta
lengua de retrasé un afo. Una nueva guia para el curriculo se publicé en la primavera de 1999, en
la que el inglés ocupaba el lugar del danés, La ensefianza del inglés como primera lengua extran-
jera obligatoria se fue introduciendo de manera gradual desde los 10 anos, mientras que ¢l danés
se paso a impartir a todos los alumnos a partir de los 12 afios de edad.

1.2.4. Paises de la cuenca mediterranea

En todos los paises de la cuenca mediterrinea, excepto Portugal, la educacion obligatoria esta di-
vidida en dos niveles: primaria y secundaria. El de secundaria consta de un curriculo minimo de
educacion general con algunas posibilidades de diversificacién interna mediante un sistema de
opciones para ciertas materias.

5. Ademis, los centros ofrecen otras lenguas como el finés o el lapon. Los alumnos pueden decidir estudiar la lengua que
hablan en casa o profundizar en el conocimiento del sueco. estudiar el sueco como segunda lengua, el inglés, o una len-
gua de signos.
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La ensefianza obligatoria de lenguas extranjeras en primaria es un hecho relativamente reciente
en estos paises. Sin embargo, durante las dltimas décadas se han realizados esfuerzos considera-
bles para cambiar esta situacion. Asi. con la excepcion de Portugal® y de Chipre, los paises medi-
terrdneos introdujeron las lenguas extranjeras como materia obligatoria en primaria a finales de
los 80 o primeros de los 90. Por otro lado, la ensefianza de lenguas cldsicas ha tenido prioridad en
los curriculos de secundaria de Italia, Grecia y Espana.

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

En Espana, la ausencia de lenguas extranjeras en los centros escolares se veia compensada por
una larga tradicion de su ensefianza fuera de esos centros. A comienzos del siglo XX (1911), se
cred el primer centro publico dedicado exclusivamente a la ensefianza de lenguas extranjeras, las
Escuelas Oficiales de Idiomas. En aquel momento, este tipo de centro paralelo al ordinario repre-
sentd una gran innovacion en el drea de la ensefanza de lenguas en Espaia. Era también tinico en
Europa y pretendia que los alumnos alcanzaran un alto nivel de competencia en la lengua extran-
jera. Estos centros se multiplicaron de manera espectacular durante los afios 80 y 90", de manera
que en la actualidad muchas ciudades e incluso pueblos tienen su propia Escuela Oficial de Idio-
mas. Durante muchos aiios, las Escuelas Oficiales de Idiomas también formaron a profesores es-
pecialistas de ensefianza secundaria y universitaria.

Desde 1970, con la introduccién de la EGB (Educacién General Bésica) y la aprobacion de las
nuevas orientaciones pedagogicas, el francés y el inglés se incluyeron como materias optativas
en la primera etapa de la EGB (de los 6 a los 9 afios). Sin embargo, de hecho, estas materias no se
introdujeron normalmente hasta los 8 6 9 afos o incluso mas tarde, a los 10 u 11. Hasta ese mo-
mento, pocos alumnos habfan entrado en contacto con un idioma extranjero.

La oferta de lenguas también cambid, siguiendo la eleccién de los alumnos. El francés habia sido
el idioma dominante hasta el comienzo de los 70, momento en el que empez6 a ser sustituido por
el inglés, que es ahora la lengua extranjera mas ensefiada.

En 1975, la ensenanza obligatoria de una primera lengua extranjera se extendi6 al nuevo Bachi-
llerato Unificado y Polivalente y al Curso de Orientacién Universitaria (de los 14 a los 18 afios
de edad). Desde entonces, todos los centros deben ofrecer una segunda lengua extranjera como
materia optativa. Con la ley de 1990, de organizacion del sistema educativo, el aprendizaje de
una lengua extranjera se convirtié en obligatorio por primera vez en los centros de primaria. a
partir de los 8 afios en vez de a los 11.

En Portugal, la asistencia a los centros de primaria de los nifios entre los 7 y los 12 anos de edad
paso a ser obligatoria en 1960. En 1965, se prolongé durante dos anos mas. En 1967, estos dos
anos adicionales constituyeron “una etapa preparatoria comiin para la ensefianza secundaria™, e
inclufan la ensenanza obligatoria del francés o el inglés para todos. La reforma de 1947 ya habia
regulado que las lenguas extranjeras fueran obligatorias para los alumnos del Ensino Liceal, a
partir de los 11 afios. El ritmo de la reforma se ralentizé por los acontecimientos politicos de los
70 (la Revolucion de los Claveles). La ley del sistema educativo de 1986, que entré en vigor en el
curso 1987/88, alargé la duracion de la ensenanza obligatoria a nueve anos (de los 6 a los 15
anos). Como consecuencia de esta ley. la reforma del curriculo de 1989 establecié que la segunda
lengua fuera optativa desde la edad de 12 anos.

6. En Portugal, en los afos 70, el aprendizaje de una lengua extranjera era obligatorio desde los |1 afos, que correspondia a
la etapa preparatoria de la Educacién Secundaria en la estructura del sistema educativo amterior (Ciclo preparatério do
ensino secunddrio ). En ese momento, este tivel formaba parte del CINE 2,

. En 1974775 habia seis Escuelas Oficiales de Idiomas en todo el pais, en 1984/85 habia 13, y en 1998/99 ¢l nimero ascen-
diéa 176.
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Capitulo 2 Evolucion histérica

Italia ilustra muy bien los cambios que de manera rdpida estdan ocurriendo en la actualidad en la
ensenanza obligatoria de lenguas extranjeras en los paises mediterrdneos. La ensefanza de la pri-
mera lengua extranjera en la secundaria inferior se hizo obligatoria en 1962, con la introduccion
de la scuola media unica (de los 11 a los 14 anos). En la antigua scuola media, el primer idioma
extranjero solamente era obligatorio en algunos tipos de educacion.

Treinta afos mds tarde, en 1992, la lengua extranjera se convirtié en obligatoria en los centros de
primaria, a partir de los 7 afios. Sin embargo, la falta de profesores cualificados significa que s6-
lo el 65% de los centros pueden ofrecer su ensefianza, la cual se distribuye de manera irregular
por el pais. A pesar de todo, el interés se centra en la ensefanza temprana de las lenguas.

En Grecia, la ensefianza de lenguas extranjeras también ha recibido un mayor impulso en déca-
das recientes. Hasta que se incluy6 el inglés. entre 1955 y 1960, solamente se ensefaba una len-
gua extranjera en la secundaria, el francés. En el curso 1992/93, la lengua extranjera se introdujo
en el curriculo de la primaria (un curriculo completo con seis afios de inglés entre el 4" curso de
la primaria y el 3" del Gyvmnasio) y el inglés se hizo obligatorio. Un segundo idioma extranjero
obligatorio (francés o alemdn) fue también incluido en el Gymnasio en 1993, En el curso
1996/97, el alemin se empezd a enseiar en el Lykeio (secundaria superior). En el curso 1998/99,
se hizo obligatoria una lengua extranjera elegida entre tres (inglés. francés o alemdn) en el
Eniato Lykeio.

Dos paises se distinguen de este grupo porque poseen una mayor tradicion de ensenanza de len-
guas extranjeras. En Francia, la ensenanza obligatoria de un idioma extranjero se remonta a la
fundacién del sistema nacional de educacion (Education nationale) en la década de 1880. A par-
tir de los afnos 70, se realizaron esfuerzos para facilitar el aprendizaje y extender la oferta de una
segunda lengua, que ya habia sido obligatoria durante mucho tiempo en la educacion general. En
1998, el segundo idioma, que podia ser extranjero o una lengua regional, se convirtio en obliga-
toria para todos los alumnos de 13 y 14 anos que asistian a un collége. La reciente introduccion
de la ensefanza obligatoria de una lengua extranjera en primaria (1992), que todavia se estd im-
plantando, hace que Francia se acerque a otros paises mediterrdneos y justifica su inclusion en
este grupo.

Chipre se caracteriza por el incuestionable dominio del inglés, el cual se usaba incluso como len-
gua de ensefianza en los centros de primaria a partir de 1878, durante el dominio colonial britini-
co. Desde su independencia, el inglés se ha ensenado como lengua extranjera obligatoria en pri-
maria, desde los 9 aios. Con respecto a otras lenguas. el francés es el idioma dominante en el
curriculo de secundaria. A partir de 1996, ¢l francés es obligatorio desde el primer curso en los
centros de secundaria inferior, el gvmnasio. el cual comienza a la edad de 12 anos. Anteriormen-
te, solia ser obligatorio desde los 14 anos. El francés es también obligatorio en los centros de se-
cundaria superior (Lykeio). Como se puede apreciar, por motivos histdricos, la situacion de las
lenguas extranjeras en Chipre es similar a la de los paises de habla inglesa.

1.2.5. Paises de la Europa central y oriental

Los paises de la Europa central y oriental reorganizaron sus sistemas educativos hacia mediados
de los 40, introduciendo a menudo la estructura Gnica para los niveles de primaria y secundaria.
Se centraban en la ensenianza de lenguas occidentales: el francés y el alemdn en Polonia, el ale-
mén en Hungria. El inglés, que apenas se habia ensefiado en la Europa central durante la primera
mitad del siglo. también se empez6 a implantar en ese momento. Sin embargo, esta situacion so-
lo durd unos pocos afos. Alrededor de 1950, la introduccion con cardcter general del ruso cam-
bi6 radicalmente el panorama de la ensenanza de lenguas extranjeras: el ruso se convirtié en la
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primera lengua extranjera en toda la Europa del Este (excepto Eslovenia)' y mantuvo esta posi-
¢i6n durante 40 anos. Sin embrago. el interés de la poblacién por las lenguas occidentales ha exis-
tido siempre. aunque su ensefanza no se encontraba entre los objetivos prioritarios de los sistemas
educativos. En ciertos paises como Polonia, la ensefianza privada satisfacia esta demanda.

En 1989, todo cambi6 de nuevo. En el espacio de unos pocos aiios, las lenguas occidentales recu-
peraron la posicion perdida a favor del ruso. Sin embargo, no fueron éstas las tnicas lenguas que
hicieron su aparicién en la escena educativa. En ciertos paises (los nuevos Lédnder de la Alema-
nia reunificada, Hungria, Rumania y, en menor medida, la antigua Republica Federal Checoslo-
vaca) la estrategia adoptada para reforzar el Gymnasium’®, asi como las nuevas formas de este ti-
po de educacion, volvieron a despertar el interés por el latin.

Por otro lado, la preponderancia del ruso en los sistemas educativos no impidio el desarrollo de
sistemas paralelos de centros especializados en lenguas extranjeras. Paises como Bulgaria. Polo-
nia, Rumania, la anterior Republica Federal de Checoslovaquia, Estonia", Letonia", y Lituania”
han tenido su sistema propio de centros bilingiies paralelos para los mejores estudiantes de len-
guas. Estos sistemas se han mantenido después de los afios 60. Ademds, en algunos paises candi-
datos a la UE, los (nuevos) tipos de Gymnasium que se han introducido en la secundaria inferior
cuentan con secciones que ofrecen ensefianza especializada de lenguas extranjeras. En Hungria,
el 27% de los alumnos estdn matriculados actualmente en Gimndzium. En la anterior Repiblica
Federal de Checoslovaquia, algunos centros de secundaria inferior y superior ofrecen ensenanza
especializada de lenguas extranjeras a un nivel que permite el uso de la lengua extranjera como
lengua de ensefianza. El sistema se mantuvo y la oferta de esta ensenanza especializada de len-
guas extranjeras ha aumentado desde que se introdujo el nuevo tipo de Gymnazium.

Cinco ciudades importantes de Polonia han tenido centros bilingiies en tres idiomas (inglés, fran-
cés y alemdn) desde 1965. Esta iniciativa se extendi6 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 dejd de ser obligatorio en 1965). Estos grupos
de ensenanza a un nivel avanzado de francés, alemdn, inglés, espanol e italiano se formaban en
ciudades grandes, tanto en primaria como en secundaria. Sin embargo, la Ley de Educacion de
1978 redujo este tipo de ensefianza de lengua a las dos primeras etapas de secundaria. Los grupos
especiales se suprimieron completamente en todos los centros en los anos 80. Durante los 90 se
volvieron a crear en los niveles de primaria y secundaria. Los anos 90 fueron también testigo de la
introduccion de la ensenanza bilingiie 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 pais, su tamano, el plurilingliismo actual (con minorias de habla
hiingara e italiana) y sus lazos lingiiisticos de cardcter historico (Eslovenia pertenecia a la doble
monarquia austro-htingara y tuvo un “periodo yugoslavo™. durante el cual el serbo-croata era
obligatorio, junto con el esloveno). Las lenguas extranjeras fueron materia obligatoria del curri-
culo de primaria y secundaria por primera vez en 1951. El inglés, alemdn, francés y ruso se estu-
diaban como primera lengua extranjera. El italiano. francés, alemdn e inglés se cursaban también

8. En Eslovenia, el ruso se mantuvo en el curriculo de la escuela bdsica como materia optativa hasta mediados de los 60,
aunque apenas si la elegian los alumnos. Desde entonces, s6lo se ofertan el inglés y el alemdn.

9, Aqui se emplea el término alemin. Los correspondientes en hingaro, checo y eslovaco son: Gimnédzium, Gymnidzium y
Gymnasium.

10. En 1962, Estonia concedid a |2 centros la autorizacién para introducir la educacidn bilingiie. Este nimero puede pare-

cer limitado pero comparado con el de habitantes ( 1.500.000 en 1978). el proyecto adquiere una nueva dimension.
11. Centros bilingiies desde los afios 40.
12. Casiel 3% de los alumnos hasta 1989; el 10% de los alumnos hoy.
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como segunda lengua extranjera. Durante los anos 60, la oferta de la primera lengua extranjera se
reducia en la prictica al ingiés y al alemdn.

Es principalmente en la secundaria superior donde la ensenanza de lenguas extranjeras se halla
mds extendida. Las reformas de 1981 introdujeron un curriculo de cuatro afos 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 posicién de los idiomas en la Educacion Secun-
daria resulto reforzada cuando la lengua extranjera se convirtié en una materia obligatoria del
certificado de finalizacion de los estudios (Matura).

2. PRINCIPALES AMBITOS DE LAS REFORMAS: DESDE LOS ANOS
70 HASTANUESTROS DIAS

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 ensefanza 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 mayoria de los paises, estas grandes reformas condujeron a cambios de mayor o menor en-
vergadura en el curriculo. Todos los paises han revisado en algiin momento las materias de los
estudios, prestando atencién especial a aquellas disciplinas que se consideran fundamentales pa-
ra la educacion de los alumnos, especialmente, a las lenguas extranjeras'’.

Sin embargo, durante los dltimos 30 anos, ciertos aspectos de la ensefanza de lenguas extranje-
ras han sufrido mds modificaciones que otros, como resultado no sélo de los cambios constantes
en la metodologia de la ensefanza de lenguas extranjeras, sino también de los movimientos poli-
ticos, econdmicos y sociales que han tenido lugar en los paises europeos.

Aspectos que han sido objeto de atencién prioritaria en las reformas llevadas a cabo durante los
altimos 30 anos:

» posicion de la ensenanza de lenguas extranjeras en primaria,

* lenguas ofertadas en el curriculo,

» metodologia,

» empleo de la lengua extranjera como lengua de ensefianza.

« proyectos piloto.

 formacion inicial y permanente del profesorado de lenguas extranjeras,

« utilizacion de las tecnologias de la informacién y la comunicacion en la ensenanza de
lenguas extranjeras, y

« tiempo dedicado a la ensenianza de las lenguas extranjeras en el curriculo.

El grifico 2.1 resume los momentos principales en la evolucion de la ensefianza de lenguas
extranjeras en la Educacion Primaria y Secundaria obligatoria. Unicamente se muestran
las fechas de las reformas mas destacadas, es decir, aquellas que han tenido una influencia
mas significativa en la ensefianza de lenguas extranjeras. Los cambios en la posicién de la
ensenanza de lenguas extranjeras en primaria se muestran en el gréfico 2.2.

13, Para mas informacion sobre las reformas de la enseianza obligatoria, ver Eurydice, 19974,

63




Griafico 2.1: Principales cambios en la organizacion de la ensenanza de lenguas extranje-
ras entre 1970 y 1998. Niveles de primaria y secundaria (general obligatoria),
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Nota explicativa

S6lo se analizan los niveles de primaria y secundaria (general obligatoria). Los centros especializados en lenguas extranje-
ras no se han incluido en esta visién historica, excepto en el apartado 2.4 dedicado a la lengua extranjera como lengua de en-

senanza.

El gréfico dnicamente indica las fechas exactas de las reformas que han afectado a la ensefianza de lenguas extranjeras. Sin
embargo, los apartados 2.1-2.8 se refieren también a los cambios que no son fruto de una reforma o medida concreta y que,
por 1o tanto, no tienen una fecha exacta (e.g. “durante los 80", “a mediados de los 90", etc.).

Cuando la misma reforma afecta a distintos aspectos de la ensefianza de lenguas extranjeras, la fecha se repite en el grifico

para cada uno de ellos.

En el caso de los proyectos piloto cuya duracion es de varios afios, solamente se muestra la fecha del inicio.La informacién
correspondiente a los afios anteriores a 1993 es la misma para la Repiiblica Checa y para Eslovaquia (la anterior Repiiblica

Federal Checoslovaca).
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2.1. LASLENGUAS EXTRANJERAS EN LA ENSENANZA PRIMARIA

Todos los paises han cambiado la posicion que la ensenanza de las lenguas extranjeras ocupaba
en sus curriculos, convirtiéndola en parte obligatoria del mismo e intentando prolongar su ense-
fianza (normalmente mediante el comienzo de su aprendizaje en edades mds tempranas)"

El gréfico 2.2 muestra que el periodo en que las lenguas extranjeras se introdujeron en los cen-
tros de primaria varia de un pais a otro. Con la excepcion de Luxemburgo v de la Comunidad
germanoparlante de Bélgica. en la que el alemin y/o el francés se ensenaban en primaria desde
1912 y finales de los 40 respectivamente, los paises nérdicos fueron pioneros en la introduccion
de la ensefanza de lenguas extranjeras en los primeros cursos de la educacién obligatoria. For-
mando parte de las reformas globales de sus sistemas educativos, Dinamarca (1958), Finlandia
(1970), Suecia (1962), Islandia (1973) y Noruega (1969) han considerado necesario que los
alumnos afronten el estudio de una o incluso dos lenguas extranjeras desde los primeros anos de
sus estudios.

Hay que mencionar que los paises candidatos hace tiempo que incluyeron las lenguas extranjeras
en ¢l curriculo de la ensenanza primaria. Como ya se ha senalado en el apartado 1.2.5 de este ca-
pitulo, el ruso fue impuesto como primera lengua extranjera en la ensefanza de estos paises (con
la excepcion de Chipre y Eslovenia) ™ a finales de los anos 40. La gran mayoria de ellos, sin em-
bargo, ha incluido otras lenguas distintas del ruso mds 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 mayoria de los paises de la UE aplicaron reformas
que hacian que las lenguas extranjeras fueran parte obligatoria del curriculo de primaria. Asi,
Austria (1983). los Paises Bajos (1985) y Portugal (1989) incluyeron las lenguas extranjeras en
el grupo de materias bdsicas obligatorias de primaria durante los afios 80. En un nimero de pai-
ses. las autoridades educativas tomaron medidas similares durante los 90: Espana (1990). Grecia
e Italia (1992), Francia (de forma gradual desde 1992), Escocia (1993). Liechtenstein (1996) y la
Comunidad francesa de Bélgica (1998).

Ciertos paises ofrecen ensenanza de lenguas extranjeras en primaria sin que éstas formen parte
del curriculo minimo. Alemania es un caso especial: basdndose en el resultado de varios proyec-
tos piloto. el KMK recomendo a principios de los 70 que se introdujera una primera lengua ex-
tranjera en el 3% aflo de primaria. En 1994, el KMK publicé una recomendacion en la que se soli-
citaba una ensefianza mas sistemdtica de la primera lengua extranjera en ese nivel. En los demads
paises, la ensenanza de una lengua extranjera en primaria es todavia un proyecto piloto en algu-
nos centros (Irlanda) o decision del centro dentro de su autonomia curricular (Comunidad fla-
menca de Bélgica, Inglaterra, Gales e Irlanda del Norte).

14. El tereer apartado de este capitulo contiene los diagramas que presentan la organizacion de la ensenanza de lenguas en
los niveles de primaria y secundaria (general inferior ¥y superior) en dos momentos concretos: 1974 v 1984, La situa-
cion en 1998/99 se presenta en ¢l Capitulo 3.

15. En Chipre y en Eslovenia. la ensenanza de lenguas extranjeras ha sido obligatoria en primaria desde el curso 1965/66 v
desde 1951, respectivamente,
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La Ensefanza de las Lenguas Extranjeras en el contexto Escolar Europeo

Grifico 2.2: Fecha de introduccion, por décadas, de la primera lengua extranjera en el cu-
rriculo minimo de la Educacion Primaria.
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Nota explicativa
En los paises que tienen un sistema de estructura tinica, la definicion de Educacién Primaria corresponde al nivel CINE |
(en general, los pnimeros 6 6 7 cursos) de los tres periodos que se consideran.

No se distingue entre las distintas lenguas que forman. o formaban, parte del curriculo. Por lo tanto, los pafses candidatos en
los que una primera lengua extranjera (normalmente el ruso) era obligatoria en primaria ya a finales de los afos 40, se inclu-
yen en la categoria de “los 70 o antes™.

Nota complementaria

Portugal: En los 70. la lengua extranjera era obligatoria desde los 11 afios de edad, correspondiente a la etapa preparatoria
de la Educacién Secundaria en la anterior estructura ( Ciclo preparatdirio do ensino secunddrio). En aquel momento, este ni-
vel formaba parte del CINE 2.

2.2. LA OFERTA DE LENGUAS EXTRANJERAS DE LOS CURRICULOS

Se ha realizado un gran esfuerzo por diversificar al maximo la oferta de lenguas extranjeras en
la ensenanza obligatoria. Desde finales de los 80 y especialmente en los afos 90, se han llevado a
cabo muchas iniciativas para ampliar la variedad de lenguas. Sin embargo, algunos paises ya em-
pezaron a introducir cambios en este campo durante los anos 70 o incluso antes. 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 la anterior Repiiblica Federal Checoslova-
ca, con la divisién de la Educacion Secundaria general en dos ramas (ciencias y humanidades), la
ensefanza temprana de una lengua extranjera se introdujo en un nimero limitado de centros. Es-
to represento la primera oportunidad de aprender una lengua distinta del ruso como materia obli-
gatoria dentro del sistema educativo. En Rumania, el niimero de lenguas se extendié en 1968 a
otros idiomas distintos del ruso, el cual habia perdido su posicion como lengua obligatoria un po-
co antes (1965). La oferta de lenguas en la secundaria inferior y superior incluia el inglés, fran-
¢és, alemdn, ruso, italiano y espanol.
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Durante la década de los 70. en Alemania se cuestiond la posicion del inglés como primera len-
gua extranjera, al menos en el Gymnasium (modificacién del Acuerdo de Hamburgo en 1971).
Segun [os ministros de aquel momento, cualquier idioma extranjero se deberia poder ensenar co-
mo primera lengua. siempre que se pudiera ofrecer en los distintos tipos de ensenanza. El resul-
tado fue que el francés y el inglés se situaron en un plano de igualdad en el Gymnasium. Desde
mediados de los 70. la variedad de lenguas se ha ido ampliando gradualmente'.

En Espana, la Ley General de Educacién de 1970 introdujo el francés y el inglés como materias
optativas en la primera etapa de la Educacion General Bésica (de 6 a9 anos de edad). con la posi-
bilidad de anadir otros idiomas. En Finlandia. desde la creacion de la peruskoulu grundskola en
los 70, los alumnos pueden elegir, ademds de la otra lengua oficial, una primera lengua extranje-
ra de entre las siguientes: inglés, aleman, francés o ruso. Desde entonces, el inglés ha sido la len-
gua mds elegida por los alumnos En Noruega. el curriculo nacional de educacion obligatoria de
1974 (M-74) afadia el alemdn, francés, espanol y ruso a las lenguas que ya se podian elegir como
materias optativas. En Islandia. dentro del marco del curriculo para la educacion obligatoria, pu-
blicado en 1976, los centros tenian la posibilidad de ofrecer una tercera lengua (normalmente el
alemdn) como optativa en el dltimo curso.

Otros paises modificaron la oferta de lenguas de sus currfculos en los anos 80. En 1983, Austria
empez6 a ensenar las lenguas de los paises vecinos en los centros de primaria. En Finlandia, al
permitir, a partir de 1985, la posibilidad de estudiar una lengua extranjera como materia optativa
desde el 53" curso de la educacion obligatoria, las autoridades educativas han intentado animar a
los alumnos a que elijan otra lengua extranjera ademads del inglés, la mads estudiada. En Portugal,
la reforma de 1989 amplid la oferta a tres lenguas extranjeras. Los alumnos deben elegir una co-
mo materia obligatoria en la 2 etapa del ensino bdsico o como optativa obligatoria en la 3" etapa.

En el Reino Unido (Inglaterra y Gales). desde la década de los 60, varios informes oficiales abo-
gaban por la diversificacion en la ensenanza de lenguas extranjeras. En 1988, una declaracion
politica del Gobierno animaba a los centros y a las local education authorities de Inglaterra v
Gales a que una proporcion razonable 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 eleccion mds amplia. el francés sigue siendo la lengua extranjera predomi-
nante, Mds recientemente, en 1995, una nueva iniciativa para crear centros especializados en
lenguas en Inglaterra incluia entre las competencias de éstos la diversificacion en la oferta de
lenguas. La politica educativa en Escocia desde 1989 también ha sido animar a las autoridades
locales y a los centros a que ensefien otros idiomas distintos del francés.

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

Especialmente a primeros de los anos 90, un gran nimero de paises tom6 medidas para ampliar
la oferta de lenguas. En los Paises Bajos, el curriculo de 1991 para el MAVO. HAVO y VWO pre-
sentaba una novedad: la posibilidad de elegir el espanol, drabe, turco o ruso (este dltimo sélo en
el HAVO y el VWO) como materias de examen si son ofrecidas por el centro. Al mismo tiempo la
ley restringe el nimero de lenguas extranjeras a un méximo de tres en la Educacién Secundaria
inferior y superior. con el fin de evitar que se le dé un énfasis excesivo a las lenguas. Sin embar-
2o, 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 introduccion del nuevo curriculo en
todos los centros de ensenanza secundaria superior general, en el curso 1999/2000, se ha anadido

16. En 2000, se ofrecian 11 lenguas. todas las cuales se podian elegir para ¢l examen de finalizacion de la ensefanza secun-
daria (Abitur).
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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 francés como segunda lengua extranjera para que fuera una
alternativa al alemén desde el 7° curso de la folkeskole. En Grecia, las lenguas ofertadas se am-
pliaron en 1993/94 con la introduccién de un segundo idioma obligatorio en el gyvmnasio (el fran-
cés o el alemén). En Suecia, desde 1994 en adelante, los alumnos pueden por primera vez elegir
entre francés, alemdn y espanol como segunda lengua extranjera. En Finlandia, en 1996, se ini-
¢i6 un proyecto nacional de cinco afos de duracion para diversificar la ensefianza de lenguas ex-
tranjeras (el proyecto Kimmoke 1996-2000).

En los paises candidatos, los principales cambios en este campo ocurrieron a principio de los 90,
como consecuencia l6gica de los importantes acontecimientos politicos. En Hungria (1989), la
anterior Republica Federal de Checoslovaquia, Lituania y Polonia (1990), Letonia (1991), Esto-
nia (1992) y Bulgaria (1993), el ruso perdi6 su posicion de lengua prioritaria en los sistemas edu-
cativos y se convirtié en una lengua extranjera mas entre otras.

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

2.3. METODOLOGIA

La metodologia™ de la ensenanza de lenguas extranjeras también constituye una de las preocupa-
ciones de las autoridades educativas. En este sentido, el afio 1971 fue fundamental, puesto que
durante €1, un grupo de expertos nombrado por el Consejo de Europa recibié el encargo de dise-
nar un sistema europeo de créditos acumulativos, vdlidos en los distintos paises, para la ensenan-
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 mostré muy active con la publicacién 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 debian llegar a dominar, Estos documen-
tos, elaborados para varias lenguas, influyeron en el disefio de los curriculos de lenguas extranje-
ras y de los libros de texto en distintos paises europeos, los cuales fueron adoptando de forma
gradual el enfoque comunicativo en la ensenanza de lenguas extranjeras de los centros escolares.

En Grecia, los libros de texto de inglés, desde 1971, seguian ¢l enfoque comunicativo, el cual iba
creciendo en popularidad, En Irlanda, se llevaron a cabo una serie de revisiones del curriculo de
lenguas extranjeras a partir de 1973 y se introdujeron nuevos métodos de evaluacion para el In-
termediate Certificate. Con respecto a la metodologia, se hacia especial hincapié en la ensefianza
y la evaluacioén de las destrezas orales de los alumnos. En 1979, se realizé un examen oral piloto
del nivel del Leaving Certificate. En Finlandia, el trabajo del Consejo de Europa se emple6 en
1978 para la elaboracion de los objetivos y contenidos especificos del curriculo nacional de len-
guas extranjeras.

17. Desde el curso 199972000, el inglés ha sustituido al danés come primera lengua extranjera obligatoria. Se enseiia a par-
tir de los 10 afios, mientras que el danés (la segunda lengua extranjera obligatona) se estudia desde los 12
18, Para mads informacion sobre las recomendaciones relativas a la metodologia. ver capitulo 5.
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En el Reino Unido (Inglaterra, Gales e Irlanda del Norte). el Proyecto de Materiales Curriculares
elaborado por la Nuffield Foundation empez6 a producir cursos audio-visuales™ en cuatro len-
guas en 1963, algunos afios antes de que aparecieran las publicaciones del Consejo de Europa.
Durante los dltimos anos de la década de los 60 y primeros de los 70, los centros empezaron a dar
importancia a la adquisicion de destrezas comunicativas en vez de a la traduccion y la gramatica.
En Espana, la Ley General de Educacién (LGE) de 1970 ya resaltaba la importancia de desarro-
Ilar las destrezas orales de los alumnos.

En Islandia, el curriculo de la educacién obligatoria de 1976 destacaba la importancia de la des-
treza de la comprension oral en el aprendizaje de lenguas extranjeras e introdujo una prueba para
evaluar esa destreza en los exdmenes nacionales de danés e inglés. También se utilizaron nuevos
materiales de ensenanza.

En Estonia. en 1961, se public6 un decreto ministerial para mejorar [a ensenanza de la lengua ex-
tranjera. Este decreto fue consecuencia de la constatacion de que los conocimientos gramaticales
y las destrezas comunicativas de los alumnos, la metodologia empleada y la formacioén inicial del
profesorado no alcanzaban el nivel adecuado. El ministro propuso una serie de medidas para re-
mediar la situacion.

En Polonia, la reforma de 1965 se centré principalmente en los aspectos metodologicos. Se in-
trodujo el enfoque audio-lingual y los aspectos socio-culturales se consideraron indispensables.
En Rumania. el ano 1974 marca el comienzo del empleo de una metodologia que da gran impor-
tancia a la practica de la lengua extranjera en clase. usando en gran medida el material audio-vi-
sual en todos los niveles educativos. En Hungria, con la reforma del curriculo de 1978, la meto-
dologia empleada para ensenar ruso sufrié cambios que iban ligados a los objetivos de la
ensefianza: ya no se deseaba que los alumnos adquirieran los valores del régimen comunista.

Durante los anos 80, el curriculo de varios paises resaltaba la necesidad de definir claramente el
enfoque metodolégico que se debia emplear en la ensenanza de lenguas extranjeras. Como con-
secuencia de los acontecimientos de los afios 70 mencionados mds arriba, el nuevo curriculo de
inglés y francés que Grecia adopté en 1981 incluia oficialmente el enfoque comunicativo asi co-
mo la libre eleccion de materiales diddcticos que resaltaran la comunicacién. Ese mismo afio, Ir-
landa también adopt6 un enfoque mds comunicativo cuando desarroll6 los procedimientos de
evaluacion para los exdmenes del Leaving Certificate. En 1986 se introdujo una prueba oral. Una
evolucidn similar tuvo lugar en el Intermediate Certificate al desarrollarse un curriculo nuevo
para el francés en 1984, que posteriormente se adapté para el alemdn. espanol e italiano (con un
enfoque basado mds en la gramatica para el espanol ¢ italiano). En Polonia, la reforma del curri-
culo de 1986 enfatizaba el uso del enfoque comunicativo.

Otros paises también han revisado la metodologia de la enseianza de lenguas extranjeras. En Lu-
xemburgo, el concepto de la interculturalidad aplicado a la ensenanza de lenguas extranjeras
apareci6 por primera vez al introducirse el nuevo curriculo de 1989, todavia en uso. En Portugal,
el estudio de una lengua extranjera en la 1" etapa del ensino basico ha sido posible desde la refor-
ma de 1989 y estd concebida desde un enfoque oral en un contexto en el que los aspectos lidicos
tienen prioridad. En el Reino Unido (Inglaterra, Gales e Irlanda del Norte), se consolidaron los
cambios mencionados anteriormente con la introduccion del General Certificate of Secondary
Education (GCSE) en 1988, dirigido a alumnos de distintas capacidades y que ponia especial in-
terés en el empleo del enfoque comunicativo y de material auténtico. Posteriormente, el National
Curriculum y el Northern Ireland Curriculum resaltaban la importancia de usar la lengua meta

19. El enfoque audio-visual presenta la lengua extranjera en situaciones de la vida real, en las que su uso es bastante crei-
ble. Los alumnos aprenden el significado de un mensaje al imaginarse la conexion entre las palabras empleadas. la frase
v el contexto visualizado por la imagen.
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como lengua de ensenanza. En Escocia, en 1984 se introdujo el Standard Grade Examination en
el que se destacaba la expresion y la comprension oral. En Islandia, las orientaciones curriculares
de 1989 también daban importancia a la adquisicion de las destrezas de la comunicacion en la
ensenanza de lenguas extranjeras.

Volviendo a los paises candidatos, desde 1981, el empleo del enfoque comunicativo en Chipre ha
reemplazado cualquier otro tipo de metodologia. Durante el curso 1982/83, Eslovenia introdujo
cambios en el enfoque comunicativo, tales como la dimension europea de la ensenanza, que tam-
bién influy6 en los métodos de evaluacion. 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 anos 90, la Comunidad flamenca de Bélgica (1993) y Suecia (1994) introdujeron un cu-
rriculo de lenguas extranjeras expresado en términos de “objetivos a conseguir”, sin especificar
los contenidos. La metodologia se revisé también en funcién de este nuevo enfoque curricular™.
En Alemania, la nueva edicién de las recomendaciones relativas a la ensenanza primaria, publi-
cada en 1994, resaltaba la importancia del aprendizaje de una lengua extranjera dentro del con-
texto de una Europa unida. En ese pais, al igual que en Liechtenstein desde 1996, la lengua ex-
tranjera en los cursos 3% y 4° de primaria (5" en Liechtenstein) se ha convertido en una materia de
pleno derecho con su propia metodologia. Las formas de aprendizaje basadas en un enfoque 1d-
dico permiten a los alumnos progresar individualmente. Este enfoque deberia estar en conexion
con los que se emplean en otras materias, dando prioridad a la expresion oral, fomentando la par-
ticipacion de los alumnos y renunciando a los métodos tradicionales de evaluacién. En Grecia,
el nuevo curriculo de 1996 para la ensenanza del inglés en primaria y secundaria incorporaba un
enfoque metodolégico que resaltaba el desarrollo personal de los alumnos. Se disefiaron activi-
dades especificas para explotar sus experiencias personales durante el proceso de aprendizaje.
En Espana, la reforma de la organizacion general del sistema educativo de 1990 inclufa una revi-
sion de la metodologia empleada en la ensenanza de lenguas extranjeras y adoptaba abiertamente
el enfoque comunicativo.

En los paises candidatos, durante la dltima década han tenido lugar numerosos cambios que afec-
tan a la metodologia, dentro del marco del nuevo curriculo. Desde 1990, la metodologia emplea-
da en la ensenanza de lenguas extranjeras en la Reptiblica Checa y en Eslovaquia ha sido revisa-
da como consecuencia de la inclusion de nuevas lenguas en el curriculo, dando especial
importancia al enfoque comunicativo®', La reforma de 1990 en Polonia permitié la libre eleccion
de materiales de ensefianza y también influyé en la metodologia empleada en la ensenanza del
ruso, que ahora se realiza desde un punto de vista mds comunicativo. En Lituania, al introducir el
nuevo curriculo de lenguas extranjeras entre 1993 y 1996, se dio prioridad a la adquisicion de
destrezas lingiiisticas préacticas y funcionales. A diferencia de afos anteriores, en los que el curri-
culo se disefaba de manera centralizada, estas nuevas orientaciones permitian por primera vez
que se incluyera informacion sobre la cultura y la sociedad de la lengua extranjera elegida, con
especial énfasis en los valores democriticos.

En Eslovenia, los nuevos curriculos de 1991 se elaboraron teniendo en cuenta las recomendacio-
nes del Consejo de Europa, en particular el Common European Framework of Reference para la
ensenanza de lenguas™ y el European Language Portfolio™. Estas iniciativas del Consejo de Eu-

20. Para mds informacion sobre el curriculo actual, ver capitulo 5.

21. En Estonia, el enfoque comunicativo se integré en la préictica docente a pancipios de los aios 90.

22. Instrumento de planificacién para comparar los objetivos. la metodologia y la evaluacion de la enseianza 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 experiencisa en el aprendizaje de una lengua extranjera. Su objetivo es ayudar a la movilidad de los ciudada-
nos dentro de Europa, mediante la creacién de un instrumento en el que se recoja y se valore el aprendizaje a lo largo de
toda la vida.
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ropa resaltan la idea de que el aprendizaje de idiomas continta 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 texto que diferenciaban distintos niveles de dificultad en la adquisicion de las des-
trezas de la lengua, Un ano mads tarde, estaban disponibles tres posibles libros de texto para la
ensenanza del inglés, de los cuales dos eran publicaciones extranjeras y uno estaba escrito por
autores eslovenos. Este iltimo resaltaba los aspectos interculturales de la ensenanza del inglés.

En Hungria, el curriculo bdsico nacional de 1998 propone enfoques metodolégicos innovadores
en la ensenanza de lenguas extranjeras. Se anima a los centros a que formen grupos pequenos en
los que los alumnos estén agrupados segun sus habilidades. Esta organizacion permite a los pro-
fesores emplear una metodologia mds activa en las clases de lengua. También establece niveles
flexibles y graduales en el dominio de la lengua.

2.4. LALENGUA EXTRANJERA COMO LENGUA DE ENSENANZA

La prioridad que se ha dado al aprendizaje de lenguas extranjeras ha llevado a ciertos paises a
poner en practica iniciativas de educacion bilingiie, mds concretamente, de ensenanza de una o
mds materias empleando el idioma extranjero como lengua de ensenanza™. La Comunidad ger-
manoparlante de Bélgica es un caso especial. Desde finales de los anos 40, su sistema educativo
se ha basado en la utilizacion del alemdn y el francés para ensenar las distintas materias del curri-
culo, Debido a motivos politicos, socioecondmicos y geogrificos, esta politica general de fo-
mentar el bilingiiismo (desde edades tempranas) no ha cambiado nunca. Razones de tipo educati-
vo han ayudado también a mantener esta situacion, puesto que la mayoria de los alumnos que
contintian sus estudios lo hacen en universidades de la Comunidad francesa.

Durante los anos 60 y 70. ¢ incluso antes. numerosos paises candidatos establecieron sistemas pa-
ralelos de centros bilingiies para los alumnos mds dotados. En los sistemas de educacion bilingiie
de Bulgaria, la anterior Repiblica Federal de Checoslovaquia. Estonia. Lituania. Letonia, Polonia
v Rumania, materias como la geografia, literatura, historia, economia, matematicas ¢ incluso qui-
mica se estudiaban en una o mds lenguas distintas de la empleada en la ensenanza. Durante los
anos 90 se abandono este sistema. dirigido a los alumnos mas dotados, a favor de un sistema mas
democratico. La ensenanza bilingiie se ofrecié a todos los alumnos del sistema educativo general,
siempre que superaran un examen de entrada (a veces a discrecion de los centros).

En la Repiiblica Checa y en Eslovaquia, desde 1990 se empezaron a abrir centros de secundaria
general que ofrecian ensefianza bilingiie. En estos paises, los Gimnasia bilingiies de aleman, in-
glés, francés. italiano y espanol se crearon en 1990. En Polonia, la reforma de 1990 permitié la
apertura de centros bilingiies, 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 alemin se ensefaban de forma mds intensiva (es decir, mds horas de ensefianza a grupos peque-
fnos) en un nimero limitado de centros. Los centros que deseaban participar tenian que cumplir
con ciertos criterios, tales como disponer de profesorado cualificado. Ese mismo aio, se introdu-
jo un programa bilingiie en la secundaria superior que combinaba el francés, inglés, aleman. ita-
liano y espanol. En Bulgaria, con el nuevo curriculo para la ensefianza temprana de las lenguas
extranjeras de los anos 1993 y 1994, los alumnos podian estudiar posteriormente (en la secunda-
ria general) materias distintas de las lenguas en el idioma aprendido en las etapas anteriores. El
decreto de 1997, tras una fase experimenial que comenzo en 1985, reconocia a los centros bilin-
giies como instituciones educativas en Hungria. Se hacia una distincion entre los centros bilin-
giies de lenguas minoritarias y los de lenguas extranjeras.

24, Alguna informacion recogida en este subapartado se refiere a la secundaria superior general (es decir, no obligatoria).




Dentro de la Unién Europea, paises como Francia, Austria, Paises Bajos y Finlandia han llevado
a cabo iniciativas en el campo del bilingiiismo, especialmente durante los anos 90. En Alemania,
sin embargo, desde finales de los 60 ha existido la ensefianza bilingiie en la Educaciéon Secunda-
ria (inferior y superior). Estas formas de ensefanza dan una importancia mayor a las lenguas ex-
tranjeras y suponen la ensefianza de materias como las ciencias sociales en un idioma extranjero.
Una variante de este concepto de bilingiiismo son los cursos franco-alemanes, creados en 1993,
en los que los alumnos obtienen el certificado alemdn Aligemeine Hochschulreife y el baccalau-
réat francés. Esta posibilidad se estd extendiendo cada vez mds a los diferentes Linder.

En 1992, Francia cre6 las sections européennes, que ofrecen ciertas materias en una lengua ex-
tranjera y que aparecen mencionadas en el diploma del haccalauréat. Estas sections européennes
tienen varias caracteristicas originales: hacen referencia al proyecto de centro, en forma de esta-
tutos cuyo objetivo es la cooperacion entre el equipo docente y el administrativo y la coherencia
entre las iniciativas educativas y culturales. En 1991, el ministerio austriaco presenté un proyec-
to para fomentar el inglés como lengua de ensenanza de otras materias (Englisch als Arbeits-
sprache). En los Paises Bajos, los centros bilingiies de primaria y secundaria se crearon a partir
de 1992. En Finlandia, ya en 1983, la Ley de la peruskoulu/grundskola permitié el uso de una
lengua extranjera en la ensenanza de otras materias. Las autoridades han prestado mds atencién a
la ensefianza bilingiie desde 1990, con la aprobacién de un proyecto nacional para diversificar la
ensenanza de lenguas extranjeras, el cual se centraba principalmente en la ensefianza bilingiie
(proyecto Kimmoke, 1996-2000).

2.5.PROYECTOS PILOTO

Las autoridades educativas han reconocido la importancia de probar la viabilidad de ciertos tipos
de ensenanza de idiomas antes de implantarla con cardcter 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 piiblicos provenientes de las autoridades educativas
responsables. Estas deciden qué centros van a participar, cudntos lo hardn y la edad de los alum-
nos. Las experiencias estdn sujetas a una evaluacion sistematica.

2.5.1. Primaria

Es en primaria donde estos proyectos experimentales han sido mds abundantes y han comenzado
antes. En los anos 60 y 70 se produjo un aumento de las iniciativas, con distinta fortuna segtn re-
cibieran una valoracién positiva o negativa. En Alemania, estos proyectos fueron llevados a cabo
a principio de los 70 en un nimero determinado de Lénder. Los principios que los regian eran: la
imitacion de la lengua extranjera, adecudndola a la situacién concreta, y el desarrollo de las des-
trezas orales bésicas (escuchar y hablar) y la lectura. Sobre la base de los resultados obtenidos, el
KMK prepar6 unas recomendaciones con el fin de incluir una lengua extranjera en el curriculo
del 3 curso de primaria (8 6 9 afos de edad). Sin embargo, la ensefianza obligatoria de una len-
gua extranjera en primaria no estd generalizada todavia.

En Francia, se llevaron a cabo distintos proyectos de ensefianza temprana de lenguas extranjeras
entre 1954 y 1989. Los niveles afectados fueron el CE2, CM1 y el CM2 (entre los 8 y los 11 afios
de edad), asi como los de pre-primaria (a los 4 y 5 afos de edad). Solamente participaron entre el
2% y el 3% de una cohorte de edad determinada. Las lenguas eran principalmente el inglés y el
alemdn. Los profesores tomaban parte de manera voluntaria. La metodologia consistia en el uso
de métodos audio-visuales integrados (lengua hablada y pronunciacién) en primaria y en impli-
car a los ninos en actividades fisicas 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 collége. debido en parte a que los profesores de estos centros no habian tenido en
cuenta realmente los conocimientos y las experiencias previas de los alumnos. Asimismo, estas
experiencias de aprendizaje estaban practicamente olvidadas en los curriculos v libros de texto
de los primeros anos del collége. La situacion tiende a mejorar con la reciente decision de intro-
ducir, en cinco anos, y con cardcter obligatorio, la ensefanza temprana de una lengua extranjera,
considerada en lo sucesivo como parte integrante del curriculo de primaria.

En los Paises Bajos, entre 1968 y 1982, el inglés se ensefio con cardcter experimental en los dos
Gltimos anos de primaria (de los 10 a los 12 anos) en Utrecht y Doetinchen. Como resultado, el
inglés se convirtié en materia obligatoria en primaria a partir de 1985. En Austria. una experien-
cia piloto que incluia la lengua extranjera en primaria se lanzé a escala regional en 1971. Una
evaluacion de 1976 demostro que los alumnos habian progresado mas en la comprensién oral.

Una iniciativa que atrajo mucha atencion fue la realizada en el Reino Unido (Inglaterra y Gales)
en 1963. El Ministerio de Educacion, con el apoyo de los Schools Council, las local education
authorities y la Fundacién Nuffield desarrollé un proyecto piloto para la ensenanza del francés
en primaria a los ninos de 8 anos. Este proyecto, conocido como French from Eight. levanto tan-
to entusiasmo que a comienzos de los 70 se estimaba que un tercio de todos los centros de prima-
ria habian incluido el francés en su curriculo. Sin embargo, la evaluacion de este proyecto por la
Fundacion Nacional para la Investigacion Educativa (NFER), publicado en 1974, concluyé que.
en general, no se conseguia ninguna ventaja significativa por introducir ¢l aprendizaje temprano
de la lengua. por lo que se abandoné. Desde entonces. son las local education authorities y los
centros los que deciden si continuar o no con esta ensenanza. El informe afirmaba que los ninos a
los que se les habia ensenado francés desde los 8 aitos no mostraban ninguna mejora “substan-
cial” en comparacién con los que lo habian estudiado a los 11 afios. En el dnico aspecto que habi-
an conseguido un nivel mas alto era en la comprension oral. En secundaria. se demostro que la
inclusion temprana del francés tendia a ejercer un efecto negativo en la ensenanza de otras len-
guas: se habia reforzado la posicion del francés como lengua dominante y habia aumentado el
nimero de alumnos que llegaban a la secundaria convencidos de que el aprendizaje posterior de
lenguas extranjeras no era para ellos. En 1977, la Fundacién Nuffield publicé una contra evalua-
cion del proyecto en respuesta a lo que consideraban una evaluacion excesivamente negativa por
parte da la NFER. Durante el mismo periodo (1962 a 1967). se realizé un proyecto piloto para la
introduccion del francés en primaria en Escocia. La evaluacion concluyé que éste habia sido un
fracaso, debido especialmente a la falta 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 afos de la peruskoulu/ grundskola.

En Islandia, la ensenanza de lenguas extranjeras en primaria se investigé en los afios 70. Se reali-
zaron experiencias de ensenanza del danés y el inglés a los alumnos de entre 10y 12 anos de edad.
Como resultado, se reorganizo la ensefanza de estas dos lenguas para empezar gradualmente a
edades mds tempranas. En Noruega, entre 1954 y 1974 también se llevaron a cabo una serie de ex-
perimentos, especialmente para la ensenanza del inglés durante la educacion obligatoria,

En Rumania. los experimentos realizados sobre la ensenanza de lenguas extranjeras en primaria
entre 1968 y 1970 condujeron a la puesta en marcha de una politica general en este sentido entre
1970 y 1978, Después de un vacio de 12 afios. la ensefanza de lenguas extranjeras en primaria se
convirtié de nuevo en practica habitual en 1990.

Durante los anos 80 se progresd poco en este campo. Sin embargo, merece la pena mencionar los

casos de la Comunidad francesa de Bélgica, Grecia, Italia, Escocia y Noruega. En el curso
1986/87. la Comunidad francesa de Bélgica comenzé un breve experimento al introducir el
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aprendizaje generalizado del neerlandés entre los 10 y 12 anos. Esto fracasé debido a la falta de
profesorado especialista competente. En Grecia, la ensefianza experimental de lenguas extranje-
ras (francés e inglés) en primaria empezo en el curso 1987/88. En Italia, el proyecto ILSSE (In-
segnamento delle Lingue Straniere nella Scuola Elementare) comenzé en 1985, Su objetivo era
introducir la ensefianza de lenguas extranjeras en primaria.

En Escocia, se empez6 un nuevo proyecto para incluir una lengua extranjera en primaria, Como
resultado, se generaliz6 esta ensenanza (dirigida a nifios de 10 a 12 anos) a partir de 1993.

En Noruega, entre 1988 y 1991, el Consejo de Educacion Secundaria emprendié un proyecto pa-
ra introducir una segunda lengua. Este proyecto, que afectaba solamente a un pequefio nimero
de nifios, intentaba dar mds importancia a la autonomia de los alumnos en el aprendizaje de len-
guas, al ser los alumnos los que estdn a cargo de su propio aprendizaje de lenguas extranjeras.
Las lenguas incluidas en el experimento eran el francés. el ruso, el espafiol y el aleman. Su dura-
cion se fue ampliando gradualmente para poder conseguir un resultado positivo. La experiencia
se evaluo positivamente.

A partir de los anos 90, varios paises europeos se propusieron introducir la ensefianza de lenguas
extranjeras desde los primeros cursos de la educacion obligatoria. Dentro de la Unién Europea
diversos proyectos tuvieron lugar en Alemania, Francia, Irlanda, Austria y Portugal. En Alema-
nia, durante la década de los 90 se empezé una serie de proyectos dirigidos a introducir las len-
guas extranjeras desde los primeros afios de primaria.

Francia ofrece un buen ejemplo de la forma en que algunos paises intentan introducir las lenguas
extranjeras, basiandose principalmente en experimentos previos. Un proyecto piloto realizado
entre los afios 1989 y 1992 condujo a la introduccion gradual de una auténtica ensefianza de “ini-
ciacién”, que en la actualidad se extiende a todos los nifios de 10 afos y que ya afecta a la mitad
de los de 9 anos™. Las lenguas que se ofrecian — principalmente el inglés y el alemdn — eran im-
partidas por profesores de collége, de primaria o profesionales externos a los que se les controla-
ba la titulacion que posefan. A partir de 1991/92, la variedad de lenguas se fue ampliando.

Paralelamente, la iniciacién a las lenguas extranjeras comenzo en el curso 1995/96 para los
alumnos de 7 afios, con sesiones diarias de 15 minutos y dando especial importancia al aspecto
comunicativo del aprendizaje. Su ensenanza corre a cargo del profesor del grupo cuando €ste se
ofrece de manera voluntaria. En el ano 2000, el ministro decidid introducir gradualmente la en-
sefanza de lenguas en una etapa mds temprana de la primaria™.

Merece la pena mencionar a Austria y Eslovenia como ejemplos de paises que contemplan la in-
troduccién de forma general de la ensefianza de lenguas extranjeras, basdandose en resultados de
los proyectos experimentales. En Austria, en 1990, se empez6 un proyecto dirigido a introducir
las lenguas extranjeras desde el 17 afo de ensefianza primaria (6 anos de edad). Su objetivo era
conseguir ¢l desarrollo temprano de las habilidades lingiiisticas de los alumnos™. En Eslovenia.
el ministerio emprendi6 un proyecto para los principiantes de 8 y 9 afios en el curso 1990/91. La
evaluacion, llevada a cabo en 1997, fue positiva y otros centros de primaria han empezado a in-
cluir la lengua extranjera en sus curriculos™.

Otros paises comenzaron con un proyecto piloto y posteriormente dieron libertad a los centros
para decidir si incluian la lengua en sus curriculos. Por ejemplo, en Portugal. el Ministro de Edu-

25. Estaensenanza se generalizard a partir del curso 2000/01.

26. En 2003, los alumnos se beneficiarin de esta medida desde la Gltima etapa de pre-primaria, de manera que puedan em-
pezar a aprender una segunda lengua cuando comiencen el collége (a los 11 afios),

27. Esta ensenanza se generalizard a partir del curso 2002/03.

28. Esto se generalizard més a partir del curso 2003/04. Desde entonces, la primera lengua extranjera serd obligatoria desde
los 9 anos. y una segunda lengua serd optativa desde los 12.
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cacién lanz6 un programa experimental en el curso 1991/92 en el que los alumnos de la 1° etapa
del ensino basico entraban ya en contacto con las lenguas extranjeras. Dentro de este proyecto,
cada centro decide si llama a un profesor de secundaria o a otro profesional ajeno al centro para
estas clases, todo ello dependiendo de su autonomia 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 paises candidatos. se empezaron proyectos piloto a principio de los afios 90 para ensenar
una o mds lenguas extranjeras a los alummnos de los primeros anos de la educacion obligatoria en
Bulgaria (1993), la anterior Republica 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 dltimos 30 afos en
la Educacion Secundaria, donde la ensenanza de lenguas extranjeras ya se habia convertido en
prictica comin hacia tiempo. Las autoridades educativas se han preocupado mis de introducir la
ensefanza de idiomas en edades mas tempranas que de desarrollar nuevos métodos de ensenanza
para niveles mas avanzados. Sin embargo. en 1974 Italia quiso probar la inclusion de una segun-
da lengua y aprobé un decreto permitiendo a los centros de secundaria inferior realizar experi-
mentos para la ensefianza de una segunda lengua. Desde la década de los 80, esta segunda lengua
no se ensend con cardcter experimental sino que los centros la podian ofrecer como optativa.

En los Paises Bajos, el resultado de los experimentos llevados a cabo en los 70 y 80 para diversi-
ficar el nimero de lenguas que se ofrecian fue que, en 1991, esta oferta se ampli6 oficialmente en
el curriculo de secundaria y en el examen final. Los idiomas incluidos en los experimentos eran
el ruso (desde 1971). espanol (desde 1975) y el turco v el drabe (desde 1987).

Durante el curso 1986/87, la Comunidad francesa de Bélgica llevo a cabo un experimento breve
sobre la ensenanza simultdnea de dos lenguas extranjeras en el 17 ano de la secundaria (neerlan-
dés mas inglés o alemdn) pero se encontré con fuertes protestas relativas a la carga adicional para
los alumnos y al riesgo de confusion entre las dos lenguas.

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

2.5.3. Pre-primaria

Los experimentos son muy recientes en este nivel de pre-primaria y afectan Gnicamente a un pe-
queno grupo de paises. En Austria. el 30% de los centros de Viena estin introduciendo la ense-
nanza del inglés a los nifos de 3 a 5 anos como parte de un experimento que comenz6 en 1995.
En Espana. en el curso 1996/97. se inicié un programa, fruto de un acuerdo entre ¢l Ministerio de
Educacion espaiiol y el British Council, cuyo objetivo es que los alumnos obtengan la titulacién
correspondiente en cada uno de los paises de manera simultdnea al final de la ensefianza obliga-
toria. Este programa prevé la ensefianza del inglés desde los 3 afios hasta el final de la escolari-
dad obligatoria. En este momento. solamente un pequeiio nimero de centros de primaria estd
participando en dicho programa.

En Italia, un proyecto piloto comenzé en el curso 1997/98, dirigido a iniciar a los alumnos de

pre-primaria en una lengua extranjera. El objetivo es que los nifios estén en contacto con la len-
gua durante 30 minutos al dia, los cinco dias de la semana.
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Todas las experiencias llevadas a cabo por las autoridades educativas han ido acompanadas o han
formado parte en muchos casos de investigaciones realizadas a escala nacional, con el fin de
aportar un respaldo cientifico a los resultados del proyecto. Algunas de las mayores preocupacio-
nes de las autoridades en esta campo son: medir la capacidad lingiiistica de los alumnos, al tiem-
po que se definen las destrezas que se han de adquirir y se disefan instrumentos de evaluacién
adecuados, e identificar y poner remedio a las carencias del sistema. En este momento, son los
paises candidatos los que mds estdn invirtiendo en investigacion sobre la ensefanza de las len-
guas extranjeras. Es ¢l caso de Bulgaria, Repiiblica Checa y Eslovaquia, que encargaron investi-
gaciones a escala nacional en 1998.

2.6. FORMACION DEL PROFESORADO

Los distintos aspectos de la ensenanza de lenguas extranjeras descritos mas arriba han afectado,
sin lugar a dudas, al desarrollo de la profesién docente™. Los cambios introducidos en la posicién
de las lenguas en la organizacion de la ensefianza, asi como el gran caudal de experiencias diddc-
ticas innovadoras han llevado a los profesores a adoptar estrategias de ensenanza cada vez mas
complejas durante los dltimos afios. Los numerosos cambios que tuvieron lugar en los afios 90,
como resultado de las reformas realizadas en el campo de la ensefanza de lenguas extranjeras,
han tenido una importante repercusion en el profesorado.

En general, desde la segunda mitad de los 80, hemos sido testigos de una reestructuracién global
de la formacién inicial del profesorado, en especial del de primaria®, con cambios en la organiza-
cién de la estructura de los cursos de formacion y en la creacién de nuevos centros para la forma-
cion de los futuros profesionales de la ensefianza. Estos cambios fueron paralelos a las modifica-
ciones de los curriculos o a la elaboracion de otros nuevos.

2.6.1. Formacion inicial

En los dltimos 30 afos, la formacién 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 constituia la finalidad principal de esos cambios, en otros casos, se
prestaba mds atencion a la formacion pedagégica de los futuros profesores. A partir de los anos
60, los estudios para la formacién inicial del profesorado en el Reino Unido empezaron a darle
mads importancia al enfoque comunicativo y al uso de las nuevas tecnologias. Con estos cambios
se intentaba poder dar respuesta a la necesidad de formar profesores que iban a ensefiar a alum-
nos con distintos niveles de competencia.

Se puede citar a Alemania como un ejemplo de los anos 70. En ese momento, la formacion de
profesores de lengua extranjera sufrié cambios decisivos en aquel pais. Hasta entonces, la for-
macion era principalmente de cardcter filolégico, con énfasis en la historia de la lengua, el cono-
cimiento de formas y textos antiguos, de documentos originales y su comparacion con la literatu-
ra extranjera. La formacion de los profesores de lenguas extranjeras fue revisada en los anos 70,
a la vista de la evolucion y del progreso de la sociedad y de la presion creciente de la competen-
cia internacional.

Esta revision llevé al Consejo Cientifico (Wissenschaftsrat) a formular unas recomendaciones
para toda la formacién inicial del profesorado. En su Strukturplan de 1970, el Consejo de Educa-

29. El capitulo 4 describe en detalle los aspectos relativos al perfil profesional, la contratacién, v la formacion inicial y per-
manente de los profesores de lengua extranjera de primaria y secundaria general.
30. Para mds informacién sobre las reformas de los cuerpos docentes, ver Eurydice. 1997a.

76




e SR T T o e e _ Capitulo 2 E 1 histérica
cion Aleman (Deutscher Bildungsrat) fomentaba la introduccion de planes de estudio mds cen-
trados en la profesién docente, no sélo en la segunda fase de la formacion (Vorbereitungsdienst)
sino también en la primera. Asi, la formacion de los profesores de lengua extranjera se amplié
para incluir la metodologia de la ensefanza de la materia v la formacién en la lengua hablada. La
formacion del profesorado que se deseaba tenia una orientacion profesional y cientifica y tam-
bién estaba orientada hacia la sociedad para poder responder a sus necesidades. En algunos Ldn-
der, la transformacion de la Pddagogischen Hochschulen en instituciones que ofrecian una am-
plia gama de estudios y que eran consideradas equivalentes a las universidades o, en otros
Ldnder, la incorporacion de la Pddagogischen Hochschulen a las universidades hasta los anos
80, reflejaban la voluntad de dar una fundamentacién cientifica a la formacion del profesorado.

En Finlandia, el contenido de la formacién del profesorado se reformé en la segunda mitad de los
anos 70, tras la introduccion de la estructura tnica. En 1978 se aprobaron distintos decretos so-
bre las titulaciones en educacion y humanidades. El objetivo central de la reforma era aumentar
el nivel de conocimiento de la materia y de su diddctica por parte de los profesores. La reforma
fue especialmente significativa en el desarrollo del modelo simultdneo de formacién del profeso-
rado especialista en la materia.

Durante los anos 80, Austria introdujo, en 1985, el aprendizaje obligatorio del inglés en las Pd-
dagogischen Akademien, donde se formaban los futuros profesores de primaria. Ese mismo ano,
en los Paises Bajos, el estudio de una lengua extranjera fue obligatorio por primera vez en prima-
ria. Al mismo tiempo, se incluyo el inglés en la formacion inicial de los profesores de primaria
como materia obligatoria del plan de estudios.

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

Eslovenia modificé el curriculo de lengua extranjera en el curso 1982/82 orientindolo hacia el
enfoque comunicativo. Como consecuencia, la formacion del profesorado se adapto a los nuevos
enfoques metodologicos.

Es en los anos 90 cuando se observa la mayor cantidad de cambios. Asi, como consecuencia de
la LOGSE, Espaiia establece la especializacion de los profesores de primaria: Maestro en la es-
pecialidad en lengua extranjera. Esto cambi6 el perfil profesional de esos docentes, que pasaron
a ser profesores especialistas en lenguas extranjeras.

En Francia, con la introduccién en 1992 de los Instituts Universitaires de Formation des Maitres
(ITUFM ) (Institutos Universitarios de Formacion del Profesorado). en aplicacion de la Ley de Po-
litica Educativa, se realizaron cambios en la formacion de los profesores de lenguas extranjeras.
La demanda de profesorado que dominara una lengua extranjera llevé a la JUFM a adaptar su
oferta de formacién. En muchos casos, la JIUFM ofrece a sus estudiantes preparacion para la
prueba de lengua opcional de las oposiciones a profesores. Los que las superan se pueden benefi-
ciar de una formacién complementaria en la lengua extranjera, asi como de formacion en la ense-
nanza de esa materia. El profesorado especialista en lenguas extranjeras procede en su mayoria
de los IUFM.

En Italia. como parte de la reforma de la formacion inicial de los profesores de pre-primaria. pri-
maria y secundaria (ley de 1990), se aprobé un decreto ministerial en 1996, el cual establece que

los futuros profesores de primaria estudien una lengua extranjera al menos durante tres anos.

La introduccion de la ensefianza secundaria bdsica en los Paises Bajos, en 1993, tuvo su repercu-
sién en la formacién de los profesores de lengua extranjera. Se adapté y actualizo el plan de estu-
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dios enfatizando el enfoque comunicativo. Esta actualizacion de los contenidos también inclufa
las tecnologias de la informacién y la comunicacion.

Tres afos mds tarde, en 1996, el Ministro de Educacion holandés introdujo el Process Manage-
ment Lerarenopleidingen (gestion de los procesos de transformacion de la formacioén de los pro-
fesores) con vistas a elaborar un plan de innovacién que cubriera los programas de formacion
HBO de los profesores de primaria y los HBO de los de secundaria inferior. Se desarroll6 un plan
de estudios comtn en 1998 para las instituciones que ofrecian formacion 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 comtin sobre la base de las destrezas bdsicas que un profe-
sor principiante debe poseer y que representa aproximadamente el 70% de su formacién. Como
la ensefianza del inglés supone el 3% del curriculo de la Educacién Primaria, se propuso que el
3% del plan de estudios de los profesores de primaria estuviera también dedicado a esta lengua.
Esto significé la inclusién de un médulo de inglés en el programa principal y de dos o tres médu-
los en el de especializacion para ensefar en los grupos de nivel mds alto. Con respecto a la ense-
fianza del inglés, se da prioridad a la metodologia y se presta menos atencién al dominio de la
lengua en si *'. En el nuevo plan de estudios para la formacién del profesorado de secundaria in-
ferior, hay una parte comiin para toda la formacion del profesorado de lenguas extranjeras carac-
terizado por la prioridad que otorga al refuerzo de las habilidades pedagégicas. Un elemento
nuevo es que los periodos de pricticas comienzan mds pronto.

En Suecia, se implant6 un nuevo curriculo en 1994, tanto para la educacién obligatoria (estructu-
ra linica) como para la secundaria superior, el cual incluia una segunda lengua obligatoria a partir
de los 12 6 13 aiios. Esto condujo a la introduccién de cambios en la formacién inicial del profe-
sorado, que se concretaron en el nuevo plan de estudios de 1998. Los profesores que van a ense-
fiar en este nivel de estructura Gnica pueden optar por una formacion especifica para los cursos 17
a 7% de la grundskola o para los cursos 4° a 9°. En ambos casos, los futuros profesores se pueden
especializar en sueco o en lenguas extranjeras.

En Noruega, un nuevo plan de formacién del profesorado entr6 en vigor en el otofo de 1998. El
inglés es todavia solamente una asignatura optativa, con cambios mds importantes en el drea de
la enseflanza préictica y con gran nimero de créditos para la teoria pedagégica. pero poniendo
menos énfasis en los aspectos metodoldgicos.

Con respecto a los paises candidatos, desde los 90 la oferta de programas de formacién en la Re-
publica Checa y en Eslovaquia ha ido aumentando, al tiempo que el plan de estudios sufria cam-
bios substanciales como reflejo de las nuevas necesidades metodol6gicas. 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 modernizé la forma-
cion del profesorado con la introduccién de una red de escuelas de formacion del profesorado de
tres afios de duracién para los profesores especialistas en lenguas extranjeras. La reforma ha do-
tado a estos centros de una organizacién que equilibra todos los aspectos de la formacién. Casi el
45% del tiempo se dedica a mejorar el dominio de la lengua extranjera, el 25% a asignaturas rela-
cionadas con la profesién docente, el 20% a la formacién general y el 10% a asignaturas optati-
vas. En el nuevo plan se presta la misma atencién a los aspectos culturales, historia, geografia e
instituciones del pais que a la formacién lingiifstica y pedag6gica. Entre las asignaturas optati-
vas, los centros incluyen aquellas que versan sobre aspectos adicionales de la cultura extranjera,
su economia y el uso de la lengua extranjera para los negocios. En Hungria, desde 1991, el mi-
nisterio ha creado una via rdpida de formaci6n en inglés, alemdn. francés, italiano y espafiol de

31. El Process Management Lerarenopleidingen ha sido suprimido.
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tres anos de duracion y que tiene lugar en las universidades e instituciones de formacién del pro-
fesorado.

En Lituania, en el curso 1993/94, los centros de formacién del profesorado que anteriormente
ofrecian formacion a los profesores de pre-primaria y primaria empezaron a ofrecer también for-
macién a los profesores de lengua extranjera de secundaria inferior. En 1995, se aprobé una nue-
va reglamentacion para la formacion inicial del profesorado asi como las condiciones para obte-
ner la titulacion. En Rumania, en 1996, los estudios de lengua extranjera fueron incluidos en los
planes de formacion inicial de tres anos de duracion de las instituciones de formacion del profe-
sorado.

En Eslovenia”, en 1998, el nuevo plan de formacién para el profesorado de primaria que deseaba
impartir lenguas extranjeras introdujo una especialidad para ensefiar en los cursos 3"y 4”, La re-
forma de la formacion del profesorado estd en curso.

2.6.2. Formacion permanente

Durante los Gltimos 30 afos, la mayoria de los paises han prestado atencion especial a la promo-
ci6én de la formacion permanente de los profesores de lengua extranjera. Los esfuerzos para des-
arrollar programas de formacion permanente del profesorado han cobrado un mayor impulso en
los anos 70 y 80. En Grecia, en 1978, se introdujo un programa opcional de formacién perma-
nente en lenguas extranjeras de dos anos de duracion para los profesores de inglés y francés. En
Espana, al crearse los centros de profesores en 1984, los docentes tuvieron acceso a formacién
permanente de calidad. Unos pocos aios después se crearon también esos centros en Portugal.
En Irlanda, la introduccion del Junior Certificate en 1989 supuso la creacion de un programa na-
cional de formacion permanente 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 habian recibido formacion en lenguas extranjeras durante sus estudios superiores
tuvieron la oportunidad de reciclarse en los Padagogischen Instituten y mas del 90% de ellos se
beneficiaron de esos cursos.

En Islandia. en los anos 70, el Ministerio de Educacién empez6 a organizar cursos de formacion
permanente para los profesores de lenguas extranjeras de la ensefianza obligatoria. En 1973, los
centros de formacion del profesorado asumieron la responsabilidad de los cursos de formacion
permanente.

En los anos 90, se aprobé un decreto ministerial (en 1991) en Italia con el fin de facilitar la intro-
duccion de una lengua extranjera con caricter obligatorio durante 1992, El decreto establecia
que la ensefianza de la lengua extranjera se confiara a los profesores de primaria que habia sido
formados como especialistas en la materia y que habian recibido formacion permanente en la
misma. Ese mismo afio entré en vigor en Grecia un programa marco para la formacion de los
profesores, que incluia un curso obligatorio de tres meses de formacion 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 (ano en el que se recomendé que todos los centros de primaria
ofrecieran una lengua extranjera) un programa de formacion permanente especifico. El progra-
ma estd dirigido a los profesores de primaria y da especial relevancia al uso activo de la lengua
extranjera en la interrelacion con los alumnos.

En Liechtenstein, desde 1996, se han ofrecido cursos de inglés y de pricticas en paises de habla
inglesa a los profesores de primaria que se estdn formando en universidades en las que el inglés

32. Desde 1994, los centros de primaria y secundaria pueden contratar a ayudantes de lengua extranjera para dar apoyo a
los profesores de lengua.
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no es una asignatura obligatoria (e.g. algunos cantones suizos). En Noruega, se inici6 un progra-
ma en noviembre de 1997 para fomentar entre los profesores la practica de la lengua meta.

Finalmente, los paises 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 Republica 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
formacién permanente asf como un plan de reciclaje para los profesores. Desde entonces, se ha
implantado un programa que todavia se aplica hoy y a través del cual un gran nimero de profeso-
res de ruso se han reciclado como profesores de inglés y alemdn. En Hungria, en 1990, comenz6
un programa de seis afios para reciclar a los profesores de ruso en la ensefianza de lenguas de Eu-
ropa central u oriental.

En Rumania, desde 1994, se han realizado cambios en la formacién permanente de los profeso-
res de lenguas extranjeras, abordando temas como las nuevas tecnologias, la puesta en practica
de un nuevo plan de estudios, la implantacién de nuevos métodos de evaluacion o la preparacién
de libros de texto nuevos.

2.7. LA UTILIZACION DE LAS TECNOLOGIAS DE LA INFORMACIONY LA CO-
MUNICACION

Las tecnologias audiovisuales, como la grabaci6n del sonido y de la imagen y las emisiones de
television en la lengua meta han sido un pilar de la ensefanza de lenguas extranjeras durante mu-
chos anos. Aunque todavia se emplean en los centros, muchos paises consideran incluso mds im-
portante la contribucién de la informdtica y estdn invirtiendo cada vez mds en el disefio de soft-
ware para apoyar la ensefianza y el aprendizaje.

Durante la dltima década, la mayoria de los paises publicaron recomendaciones a favor de la uti-
lizaci6n de las tecnologias de la informacién y la comunicacion en los centros. Se animé a los
profesores a que usaran las nuevas tecnologias en todas las materias.

Un niimero creciente de paises ha empezado a aplicar las nuevas tecnologias a la metodologia de
la ensenanza de lenguas extranjeras y algunos han aprobado medidas concretas en este sentido.
Por ejemplo, Espafia lanz6 en 1983 un proyecto global en el campo de las nuevas tecnologias fo-
mentando su uso en la Educacion Primaria y Secundaria, en especial en la ensenanza de lenguas
extranjeras. En Austria, la tecnologia de la informacién se introdujo por primera vez como mate-
ria del curriculo en 1988. Las nuevas tecnologias se emplean para desarrollar ejercicios de orde-
nador para ensefar materias bdsicas como la primera lengua extranjera, matematicas, aleman y
latin. En 1992, las autoridades educativas decidieron ensefar tecnologia de la informacién a tra-
vés de materias como el inglés, el alemdn y las matemadticas. Desde 1993, Grecia también ha to-
mado medidas para promover la aplicacién de las nuevas tecnologias a la ensefianza de lenguas
extranjeras. El software se ponia a disposicion de los profesores, especialmente de los de secun-
daria. En Finlandia, el proyecto nacional de las tecnologias de la informacion y la comunicacion
data de 1996 pero, de hecho, su utilizacién ya se recomendaba en el curriculo nacional de 1985.
En los Paises Bajos. el uso de las tecnologias de la informacioén y la comunicacién aparece for-
mulado explicitamente en los nuevos objetivos (kerndoelen) tanto de la Educacién Primaria co-
mo de Secundaria (1998).

En Liechtenstein, el empleo de las nuevas tecnologias en la ensefianza de las lenguas extranjeras
se introdujo en 1996, cuando la ensenanza de lenguas se convirtié en obligatoria en primaria. En
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Noruega. el Ministerio de Educacion ha estado financiando, desde 1996, un programa de investi-
gacion de tres anos sobre la aplicacion de las nuevas tecnologias a la ensenanza de lenguas ex-
tranjeras. En Islandia, la introduccién de un programa especial de formacion permanente que
contemplaba el uso de las nuevas tecnologias por los profesores de lengua extranjera data de
1997, aunque ya se habian organizado antes algunos cursos.

En Eslovenia. los ordenadores se emplearon por primera vez en las clases de lengua extranjera
en 1985, Desde comienzos de los anos 90, han existido varias iniciativas en este terreno en los
anos 1991, 1995/96 y 1998/99.

2.8. CARGA LECTIVA DE LA ENSENANZA DE LENGUAS EXTRANJERAS

Hay que resaltar que todos los paises, en algin momento del periodo estudiado, han modificado
la carga lectiva de la ensenanza de lenguas extranjeras. En general, durante los dltimos 30 afos.
las lenguas extranjeras han supuesto una parte importante del curriculo. Durante los afos 60 y
70, algunos paises han modificado el nimero de horas lectivas de las lenguas extranjeras. En los
Paises Bajos, desde la ley de Educacion Secundaria de 1963 (en vigor desde 1968). se impuso un
nimero minimo de horas para las tres lenguas que se ofrecian en el HAVO y en el VWO (inglés,
francés y alemdn) y las dos del MAVO (inglés y francés). Los centros son libres de decidir como
distribuir esas horas a lo largo de toda la ensenanza.

Especialmente durante la Gltima década, se han reestructurado los horarios para dejar mas espa-
cio a la segunda lengua extranjera. Por ejemplo, Suecia. cuando introdujo el nuevo curriculo en
1994, consider6 necesario dedicar mds tiempo a la ensenanza de la segunda lengua extranjera
obligatoria. En otros paises. los horarios se han hecho mas flexibles de manera que se puedan in-
troducir las lenguas mds facilmente. Asi. los Paises Bajos al introducir la educacion basica en
1993, substituyeron el horario minimo existente por un horario recomendado que consistia en un
numero total de horas por idioma a lo largo de toda la educacion basica. Tomando como ejemplo
el idioma inglés. esto significa que durante los tres afos de la basisvorming el minimo recomen-
dado en todos los centros para esta lengua (asi como para literatura inglesa en el HAVO y el
VWO) supone 280 periodos de 50 minutos. Los centros deciden la forma en que se distribuyen
estas horas. En Hungria, con la introduccion del curriculo basico 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 reduccion en el niime-
ro de horas dedicado a la ensenanza de lenguas. A principios de los 80, Islandia redujo las horas
de danés e inglés (que habian aumentado considerablemente debido a la decision tomada en
1973 de enseiar estas lenguas a alumnos mds jovenes). Desde entonces este nimero de horas ha
permanecido sin cambio.

3. GRAFICOS ILUSTRATIVOS DE LA ORGANIZACION DE LA EN-
SENANZA DE LENGUAS EXTRANJERAS EN 1974 Y 1984

LLa evolucion de la organizacion de la ensenanza de lenguas extranjeras en la ensenanza pre-pri-
maria. primaria y secundaria general (inferior y superior) durante los dltimos 30 afos se presenta
en los diagramas que describen la situacion en 1974, 1984 y 1998", Ellos muestran la edad en
que la ensenanza de lenguas extranjeras se incluye en el curriculo e indican el cardcter de la ma-

33, El disgrama que presenta la situacion en 1998/ 99 se presenta en ¢l apartado | del capitulo 3.
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teria, es decir, si se ensefia como materia obligatoria, como optativa obligatoria o es fruto de un
proyecto experimental ™,

Durante las tres décadas representadas en los diagramas, todos los paises, con la excepcién de Ir-
landa, le han dado el caricter de obligatoria para que todos los alumnos aprendan al menos una
lengua extranjera durante la educacion obligatoria (color amarillo en los diagramas). En 1974 y
1984, la situacion de la primera lengua obligatoria era muy similar. En general, los alumnos la
empezaban a estudiar después de los 10 afos de edad, excepto en Bélgica (Comunidad germano-
parlante y Regién de Bruselas-Capital), Luxemburgo y Finlandia, donde la ensenanza de lenguas
extranjeras ha empezado siempre a una edad muy temprana (8, 6 y 9 afos respectivamente). Esta
anticipacion era también tipica de los paises candidatos. En 1974 y 1984, estos paises ya conta-
ban con su ensenanza obligatoria en los primeros cursos de primaria, incluso desde 1” en los Es-
tados Balticos. En la mayoria de estos paises, el idioma era el ruso, obligatorio en el sistema de
educacion ordinario. En Chipre, Rumania y Eslovenia, sin embargo, se ensefaban otras lenguas
con cardcter obligatorio en esa época.

El diagrama de 1998 muestra grandes cambios en comparacion con las dos décadas previas. La
edad en que comienza la ensefianza obligatoria de la primera lengua extranjera se anticipa en va-
rios afios en la mayoria de los paises de la UE y de la AELC/EEE. Las reformas afectaron a pai-
ses como Grecia, Espafa, Italia, Liechtenstein y Noruega, anticipando en tres o incluso cuatro
anos el primer contacto con una lengua extranjera. Por el contrario, en los paises candidatos y en
particular en los Estados Balticos, se retrasé considerablemente el comienzo de la ensenanza de
la primera lengua extranjera. Estos paises pasan de una situacioén en que el ruso se tenia que ense-
nar desde el 17 afio de la Educacién Primaria a la libre eleccion de una lengua extranjera como
materia obligatoria para los alumnos de 9 a 11 afios de edad. Este cambio supuso la abolicién de
la obligacién de aprender ruso a una edad temprana.

Con respecto al aprendizaje de una segunda lengua extranjera obligatoria, pocos paises la in-
trodujeron en sus curriculos de secundaria obligatoria durante los afios 70. Esta situacion cambi6
de alguna forma en los 90, en los cuales algunos paises de la Union Europea incluyeron la segun-
da lengua extranjera entre sus materias obligatorias. Hay que resaltar que los paises candidatos
han impuesto siempre dos lenguas, aunque en la mayoria de los paises la segunda lengua empie-
za bastante tarde (en los dltimos afios de la ensefianza obligatoria o en la secundaria post-obliga-
toria). Los Estados Balticos y Rumania son excepciones. Luxemburgo también merece mencion
especial porque desde los 70 siempre ha ofrecido, y lo sigue haciendo, la ensefanza obligatoria
del francés como segunda lengua para todos los alumnos de 7 afos.

La ensenanza de una o mas lenguas como optativas obligatorias (color azul claro u oscuro en
los diagramas) no estaba extendida en 1974 ni en 1984. Se ofrecia mas tarde, generalmente desde
los 14 anos, especialmente cuando el centro estaba obligado a incluir una lengua extranjera entre
las materias ofrecidas como optativas obligatorias (color azul oscuro). Espafia es una excepcion.,
puesto que ofrecia una lengua extranjera como materia optativa obligatoria para todos los alum-
nos desde los 8 anos. En los 90 esta optativa obligatoria se convirtié en la primera lengua obliga-
toria. Es principalmente durante los afios 90 cuando la ensefianza de lenguas extranjeras como
optativas obligatorias aparecio por primera vez en muchos paises. En Rumania, los alumnos en-
tre 15 y 19 afios 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
ensenanza de lenguas extranjeras. En 1974, sélo en cuatro paises (Alemania, Paises Bajos, Aus-

34. Para ver las definiciones de materia obligatoria, optativa obligatoria y materia que se ensefa dentro de un proyecto pi-
loto, ver “Guia para leer los diagramas™ en el anexo del capitulo 3.
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tria v el Reino Unido — Inglaterra y Gales) se estaban llevando a cabo proyectos piloto (de color
verde en los diagramas) que incluian la ensefanza de lenguas extranjeras con cardcter experi-
mental, los cuales, en algunos casos, llevaron a la inclusion del idioma extranjero como materia
obligatoria para todos. Diez afios mds tarde, Alemania era el dnico pais que quedaba. Sin embar-
go, durante los 90, de nuevo empezaron a surgir proyectos de este tipo, aunque estaban siempre
muy limitados en su dmbito de aplicacién. En 1998, sélo ocho paises estaban realizando proyec-
tos piloto, principalmente en primaria.

Los diagramas que presentan la situacion en los tres cursos resaltan la existencia de dos grandes
tendencias: la oferta de al menos una lengua extranjera (obligatoria o con otro cardcter) a una
edad mds temprana y un aumento de la autonomia concedida a los centros para facilitar la orga-
nizacion de las materias del curriculo. Las reformas llevadas a cabo a finales de los 80 y comien-
zos de los 90 han conducido, principalment, a una descentralizacion gradual en la organizacion
genaral de la ensenanza. Esto ha afectado inevitablemente a la enefanza de las llamadas materias
“bdsicas”. como las lenguas extranjeras. Los cambios ocurrieron principalmente en paises con
una larga tradicién en la elaboracién del curriculo de forma centralizada y que han optado por
una mayor flexibilidad en anos recientes. Esta tendencia hizo surgir situaciones en las que los
centros mismos decidian no sélo las materias optativas sino también todas las materias del curri-
culo del centro. A veces. los centros pueden también decidir a qué edad debe comenzar la ense-
nanza del idioma extranjero. El diagrama de 1998 refleja una nueva situacion en la que la auto-
nomia creciente de los centros se pone de manifiesto.
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Grafico 2.3: Organizacion de la ensenanza de lenguas extranjeras en los niveles de pre-
primaria, primaria y secundaria general.
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Notas complementarias

Espana: La parte del diagrama relativa a la ensefianza secundaria superior (de 14 a 18 afios) representa la situacion de 1975.
Alemania: La ensefianza obligatoria general a tiempo completo (allgemeine Schulpflicht) termina a la edad de 15 afios en
12 Lénder y alos 16 en los otros cuatro. La educacion a tiempo parcial (de asistencia obligatoria a la Berufsschule) termina
a los 18 afios en 12 Lander (representados por un punto negro en la barra roja del diagrama) y a los 19 en los otros cuatro.
Austria: La situacién representada en amarillo corresponde a los Fremdsprachliche Gymnasia (Gymnasia especializados
en lenguas extranjeras), que representaba casi el 50% de los alumnos de los Gymnasia en ese momento. No habia segunda
lengua extranjera en otros tipos de centros de secundaria.

Reino Unido (E/W/NI): Antes de que se introdujera el National Curriculum siguiendo la legislacién de 1988 (1989 en Ir-
landa del Norte) no existian materias obligatorias, a excepcién de la religién. Sin embargo, la mayoria de los centros anima-
ban a los alumnos a estudiar una lengua extranjera al menos entre los 11 y los 14 afios. Nunca ha habido un curriculo obliga-
torio para los alumnos de 16 a 18 afios, Los alumnos podian elegir de entre las matenias ofrecidas por el centro. La mayoria
de los centros ofrecian una o mds lenguas extranjeras en este nivel.

Reino Unido (SC): Al no existir un curriculo nacional, no habia materias obligatorias (incluyendo las lenguas extranjeras).
Sin embargo, la mavoria de los centros animaban a los alumnos a estudiar una lengua extranjera entre los 12 y los 14 afos.
Nunca ha habido un curriculo obligatorio para los alumnos de 16 a 18 afios. Los alumnos podian elegir cinco de las materias
ofrecidas por el centro,
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Fuente: Eurvdice.

Nota complementaria

Islandia: En 1973, la edad de comienzo del aprendizaje de una lengua extranjera se adelanto u los 10 anos para el danés v a

los 12 para el inglés.
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Grafico 2.3: Organizacion de la ensenanza de lenguas extranjeras en los niveles de pre-
primaria, primaria y secundaria general.
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Notas complementarias

Alemania: La enseianza obligatoria general a tiempo completo (allgemeine Schulpflicht) termina a la edad de 15 afios en
12 Léinder y alos 16 en los otros cuatre. La educacion a tiempo parcial (de asistencia obligatoria a la Berufsschule) termina
a los 18 afios en 12 Lander (representados por un punto negro en la barra roja del diagrama) y a los 19 en los otros cuatro.
Austria: La situacion representada en amarillo corresponde a los Fremdsprachliche Gymnasia (Gymnasia especializados
en lenguas extranjeras), que representaba casi el 50% de los alumnos de los Gymnasia en ese momento. No habia segunda
lengua extranjera en otros tipos de centros de secundaria,

Fiplandia: La primera o segunda lengua ofrecida como optativa es obligatoria durante el 17 0 2% aio de la secundaria supe-
rior para todos los alumnos que siguieron el curriculo de matemadticas de corta duracion.

Reino Unido (E/W/NI): Antes de que se introdujera el National Curriculum siguiendo la legislacion de 1988 (1989 en Ir-
landa del Norte) no existian materias obligatorias, a excepcion de la religion. Sin embargo, la mayoria de los centros anima-
ban a los alumnos a estudiar una lengua extranjera al menos entre los 11 y los 14 afios. Nunca ha habido un curriculo obliga-
torio para los alumnos de 16 a 18 afos. Los alumnos podian elegir de entre las materias ofrecidas por el centro. La mayoria
de los centros ofrecian una o més lenguas extranjeras en este nivel. '

Reino Unido (SC): Al no existir un curriculo nacional. no habia materias obligatorias (incluyendo las lenguas extranjeras),
Sin embargo, la mayoria de los centros animaban a los alumnos a estudiar una lengua extranjera entre los 12 y los 14 afios.
Nuneca ha habido un currfculo obligatorio para los alumnos de 16 a 18 afios. Los alumnos podian elegir cinco de las materias
ofrecidas por el centro.
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Capitulo 3 Organizacién de la Ensefianza

CAPITULO 3

ORGANIZACION DE LA ENSENANZA

INTRODUCCION

Este capitulo aborda algunos aspectos esenciales de la organizacion de la ensenanza de las len-
guas extranjeras en los niveles de pre-primaria, primaria y secundaria general de los sistemas
educativos europeos.

A partir de una serie de datos presentados en los grificos, se realiza un andlisis comparado de fa
posicion y el cardcter que tienen las lenguas extranjeras en las distintas estructuras educativas. El
primer apartado aborda la organizacién de la ensefianza de lenguas definida en los curriculos mi-
nimos o en ciertas partes del curriculo obligatorio para todos los alumnos, y elaborado por los
centros que poseen el suficiente nivel de autonomia.

En el segundo apartado, el andlisis de la ensenanza de lenguas extranjeras va mas alld del curri-
culo. Ademas de la oferta tedrica de lenguas, se aportan detalles de las lenguas que realmente se
ofrecen en los centros asi como de la eleccion efectuada por los alumnos.

El tercer apartado presenta un andlisis comparado del nimero de horas semanales dedicado a las
lenguas extranjeras, asi como de la carga lectiva durante el curso, en comparacion con otras ma-
terias obligatorias del curriculo. Las recomendaciones oficiales con respecto al mimero miaximo
y minimo de alumnos en las clases de lengua extranjera se describen en el cuarto apartado.

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

1. POSICION DE LAS LENGUAS EXTRANJERAS EN LOS SISTE-
MAS EDUCATIVOS

Este apartado pretende analizar la organizacion actual de la ensenanza de lenguas extranjeras re-
presentada en los grificos del curso 1998/99. En el anexo del capitulo se encuentra una guia ex-
plicativa de los distintos colores y simbolos usados en la leyenda.

Los grificos describen la situacion de la ensenanza de lenguas extranjeras en la ensefianza pre-
primaria, primaria y secundaria general inferior y superior. No ofrecen informacion sobre la se-
cundaria profesional ni sobre la ensenanza superior. Ademds, solamente estin referidos a los
centros publicos o privados subvencionados.

Unicamente se han tenido en consideracion las lenguas extranjeras consideradas como tales por
los curriculos de cada pais, Las lenguas regionales y/o las cldsicas se incluyen sélo si el curriculo
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las considera como alternativas a las lenguas extranjeras en la misma banda horaria. La ensefan-
za de lenguas extranjeras en los centros de minorias lingiiisticas y que poseen un curriculo pro-
pio tampoco forma parte de este andlisis.

La informacién se ha extraido 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 ensefianza de las lenguas, sélo se hace referencia a las situaciones en que la ense-
fianza de esta materia es obligatoria, o cuando los nifios tienen obligacién de elegir entre varias
materias optativas incluida la lengua extranjera.

El andlisis resalta el cardcter obligatorio de la ensefianza de lenguas extranjeras. También mues-
tra que en ciertos paises la presencia de las lenguas extranjeras en el curriculo es resultado de una
cierta flexibilidad ejercida por los centros a la hora de organizar el curriculo. Esta tiltima forma
de organizacion se ha destacado en los afios 90. El andlisis también muestra hasta donde pueden
los alumnos, si lo desean, elegir determinadas dreas de estudio que ponen especial interés en las
lenguas extranjeras o que se especializan en ellas. Por tiltimo, se llama la atencién acerca de la
ensenanza de lenguas extranjeras en la forma de proyectos piloto,

1.1. OBLIGATORIEDAD DE LA ENSENANZA DE LENGUAS EXTRANJERAS
1.1.1. Primera lengua extranjera obligatoria

Todos los paises, excepto Irlanda, exigen que al menos se ensefie una lengua extranjera con ca-
racter obligatorio a todos los alumnos. Esta situacion aparece representada en los gréificos por el
color naranja. En Irlanda, aunque esta ensenanza no es obligatoria, el inglés y el irlandés se ense-
fian a todos los alumnos sin que se las considere como lenguas extranjeras.

En la mayoria de los paises europeos, la ensenianza obligatoria de la primera lengua extranjera
comienza entre las edades de 8 y 11 anos, que corresponden al final de la Educacién Primaria y al
principio de la Secundaria. Solamente cinco paises no siguen este modelo: Luxemburgo, Norue-
ga y Austria, donde la ensenanza 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 anos.

La situacion 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 inicamente 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 ensefianza obliga-
toria del primer idioma extranjero. En la mayoria de los centros de Finlandia, lo hacen a los 9
anos. En Suecia, los alumnos estudian la primera lengua extranjera a los 10 afios como muy tarde
(la gran mayoria empieza mucho antes). En Escocia. las curriculum guidelines invitan a los cen-
tros a que introduzcan el primer idioma extranjero a los 10 u 11 afios. Hay que seialar que esas
curriculum guidelines no imponen el estudio de ninguna materia (excepto la religion). De todas
formas. se anima a los centros a que ofrezcan una lengua extranjera a todos los alumnos entre los
10 y 16 anos.

1.1.2. Segunda lengua extranjera obligatoria
La gran mayoria de los paises de la Union Europea. asi como los paises candidatos y los de la

AELC/EEE, ensenan una segunda lengua extranjera como materia obligatoria en algin momen-
to del curriculo del centro. Excepciones a esta tendencia general son algunos paises de la UE:




las Comunidades francesa y germanoparlante de Bélgica. Espana. Italia. Portugal. Reino Unido
y. finalmente, Irlanda. donde ningtin idioma extranjero tiene cardcter obligatorio. La situacién en
Portugal merece atencion 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 ensino bdsi-
co y que no habian decidido estudiar una lengua extranjera como optativa obligatoria. ademds de
la obligatoria para todos, tenian que estudiar dos lenguas en la secundaria superior. De esta ma-
nera, todos los alumnos al acabar la secundaria superior habian estudiado dos lenguas diferentes.
A partir de 2002, el segundo idioma serd obligatorio para todos los alumnos del ensino bdsico.
En Alemania, inicamente los alumnos del Gymnasium tienen que cursar una segunda lengua ex-
tranjera obligatoria desde los 12 anos.

Dentro de la Union Europea, ocho paises han introducido la segunda lengua extranjera obligato-
ria en algin momento de la educacion obligatoria, éstos son : la Comunidad flamenca de Bélgi-
ca, Grecia, Francia, Luxemburgo, Paises Bajos. Austria, Finlandia y Suecia. Entre los paises can-
didatos v de la AELC/EEE un nimero mayor de ellos la ha impuesto. Las tinicas excepciones son
Noruega, la Repiiblica Checa, Hungria, Polonia y Eslovenia, que [a incluyen en [a ensefianza
post-obligatoria,

No se puede establecer ninguna relacion entre el comienzo de la ensefianza de la primera lengua
extranjera obligatoria y el de la segunda. Asi, Noruega, donde el estudio del primer idioma ex-
tranjero obligatorio comienza a los 6 anos, impone la ensefanza de la segunda lengua extranjera
a los 16 anos, en la ensefanza post-obligatoria. Por otro lado, en Luxemburgo, la ensenanza de la
segunda lengua extranjera obligatoria (el francés) empieza a los 7 anos, un ano después del co-
mienzo de la primera (el alemdn). Sin embargo, estas dos lenguas, aunque se ensenan coma idio-
mas extranjeros, son lenguas estatales.

Entre los paises que introducen la ensenanza de la primera lengua obligatoria relativamente tar-
de, la Comunidad flamenca de Bélgica e Islandia incluyen la segunda lengua extranjera obligato-
ria mds bien pronto. En ambos paises, no transcurre mucho tiempo entre la introduccion de am-
bos idiomas.

1.1.3. La Jengua extranjera como optativa obligatoria

En la mayoria de los paises, 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 curriculo. Es decir. existe un curriculo cerrado con
materias optativas obligatorias puesto que las materias que se incluyen entre las optativas vienen
fijadas en el curriculo minimo (en color azul oscuro en los graficos). Dicha situacion es mds co-
rriente en los paises de la Union Europea. En los paises candidatos, con la excepcion de Eslova-
quia, la oferta de al menos una lengua extranjera entre las optativas obligatorias afecta exclusiva-
mente a la educacion post-obligatoria. En los paises de la UE y de la AELC/EEE, esta oferta
afecta a la secundaria inferior y superior.

1.2. FLEXIBILIDAD DE LOS CENTROS EN LA ORGANIZACION DEL CURRICULO
1.2.1. Curriculo abierto con materias optativas obligatorias
En muchos paises. los centros disfrutan de un mayor o menor grado de libertad en la organiza-

cion del curriculo. 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 curriculo no estd garantizada para todos los alumnos sino que depende del centro. Esto
constituye un sistema de curriculo abierto con materias optativas obligatorias puesto que son los
centros mismos los que deciden qué materias incluyen entre las optativas obligatorias del curri-
culo (en color azul claro en los graficos).

Unos 15 paises europeos dejan libertad a sus centros para decidir qué materias obligatorias van a

ofrecer a sus alumnos. Esta situacién se da principalmente en la Educacién Secundaria. Sin em-
bargo, ciertos paises como Finlandia, Hungria y Eslovenia aplican este sistema desde los prime-
ros afios de la ensenanza obligatoria.

1.2.2. Curriculo abierto con materias obligatorias complementarias

En algunos paises, un aspecto de la autonomia 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 curriculo minimo. Este es un sistema de abierto de materias
obligatorias complementarias (en color malva en los graficos). El nimero de centros que ofrecen
este sistema varia considerablemente de un pafs a otro, o incluso de un nivel educativo a otro
dentro del mismo pais.

Este sistema estd mds extendido en los paises de la UE, especialmente en los niveles de pre-pri-
maria y primaria (en la Comunidad germanoparlante de Bélgica, Espana y la Reptiblica Checa).
En esos niveles, los centros emplean su autonomia curricular para incluir la ensefianza de una
lengua extranjera como una materia obligatoria 0 como una optativa obligatoria del curriculo
con anterioridad a la edad en que el curriculo minimo la convierte en obligatoria para todos los
alumnos. Esto es reflejo del deseo existente en esos paises por fomentar el aprendizaje de len-
guas extranjeras mas alld de la edad en que el curriculo minimo las impone para todos los alum-
nos. En el Reino Unido (Inglaterra, Gales e Irlanda del Norte) donde los centros poseen una larga
tradicion en el desarrollo de sus curriculos, muchos centros de primaria y la mayoria de los de se-
cundaria ofrecen ensefianza de idiomas mds alld de lo establecido como obligatorio.

1.3. LA ENSENANZA DE LENGUAS EXTRANJERAS DENTRO DE UN AREA DE ES-
TUDIO Y/O DE UNA ESPECIALIZACION

La organizacion de la ensenanza de la lengua extranjera puede depender del drea de estudio ele-
gida o del tipo de educacion (esta situacién se representa en amarillo en los grificos). Dicho de
otra manera, dependiendo del drea de estudio elegida o del tipo de educacion que se siga. los
alumnos estudian un nimero distinto de lenguas extranjeras. En varios paises, existen también
centros/grupos que se especializan en lenguas extranjeras (en barras de lineas discontinuas en los
graficos).

1.3.1. Areas de estudio y/o de especializacion

En varios paises 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 drea de estudio en la
secundaria superior donde las lenguas extranjeras juegan un papel importante. Por ejemplo: los
estudios “cldsicos™, “literarios™, “econémicos y sociales”™ y, sobre todo los de “lenguas extranje-
ras”. Los alumnos de Luxemburgo que cursan e} drea “literaria” son los que mayor nimero de

lenguas estudian (cuatro obligatorias),
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Irlanda y el Reino Unido presentan una situacion especial en la ensefianza secundaria post-obli-
gatoria. Aqui, los alumnos componen su propio curriculo seleccionando las materias que desean
estudiar para su examen de finalizacién de los estudios. Dependiendo de la eleccién, pueden
aprender lenguas extranjeras o no.

En Alemania. Paises Bajos, Austria v Liechtenstein, la ensenanza de lengua extranjera varia a
partir de la Educacion Secundaria inferior, dependiendo del tipo de educacion. Los alumnos que
siguen estudios de tipo mas académico son los que aprenden un nimero mayor de lenguas ex-
tranjeras. Varios paises candidatos ofrecen también estas posibilidades, en algunas de las cuales
(los gymnasia) se cursan un nimero mayor de lenguas extranjeras.

1.3.2. Centros especializados

En Espaiia, las Escuelas Oficiales de Idiomas constituyen una red de 176 centros que funcionan
en paralelo al sistema escolar ordinario. De acuerdo con su curriculo, ellas organizan la ensefan-
za de un menor o mayor nimero de idiomas (hasta 20) conducente a la obtencion de un certifica-
do. Los centros especializados de otros sistemas educativos europeos ensenan ¢l curriculo mini-
mo al mismo tiempo que ofrecen ensenanza especializada en lenguas extranjeras. Se
caracterizan por el empleo de la lengua extranjera como medio de ensenanza. la ensefanza de
lenguas obligatorias adicionales o una mayor carga lectiva dedicada a ellas.

Existen centros especializados en la ensenanza de lenguas extranjeras en todos los paises de la
Europa central y oriental. En general. estos centros cubren la educacién post-obligatoria y, en
ciertos paises, parte de la secundaria inferior. Excepto en Letonia y Eslovenia, los alumnos han
de pasar un examen de entrada. En algunos de esos paises, también se ofrece esta ensenanza en la
Educacion Primaria. El nimero de centros especializados varia enormemente de un pais a otro.
En Rumania, por ejemplo, existen centros de secundaria que ofrecen educacion bilingiie en cada
condado, especialmente en francés, inglés y alemdn. En la Reptiblica Checa hay 12 centros espe-
cializados y 40 en Polonia.

Varios paises de la Union Europea también poseen centros especializados en lenguas extranjeras.
En la Comunidad francesa de Bélgica, Alemania, Paises Bajos y Finlandia, se ofrece ensefianza
especializada de lenguas extranjeras desde el principio de la primaria. e incluso en la pre-prima-
ria en Bélgica y Finlandia. En Bélgica, se public6 un decreto ministerial en 1998 que permitia la
apertura de este tipo de centro, En el Reino Unido (Inglaterra), dentro del marco de los Specialist
Schools Programme, los centros de secundaria ya existentes pueden solicitar convertirse en Lan-
guage Colleges. Estos centros deben fomentar el aprendizaje de mds lenguas, asi como velar por
que todos los alumnos, cualesquiera que sean sus capacidades, adquieran una mayor competen-
ciaen la lengua extranjera. También ensenan 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 anos. Su objetivo es facilitar la integracion de los
alumnos extranjeros en el sistema escolar francés y en el de su pais de origen, en caso de que re-
gresen. Al mismo tiempo, se intenta crear para los alumnos franceses un entorno propicio para el
aprendizaje de idiomas extranjeros. Las sections européennes ofrecen a los ninos de 13 a 18 afos
la posibilidad de estudiar ciertas materias en la lengua extranjera.

1.4. LAENSENANZA DE LAS LENGUAS EXTRANJERAS MEDIANTE PROYECTOS
PILOTO

En la actualidad, las autoridades educativas de unos diez paises estdn organizando v financiando
proyectos piloto (en color verde en los grificos). Estos proyectos experimentales estan sujetos a
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una evaluacion sistematica, lo que permite a las autoridades educativas medir el efecto de este ti-
po de ensenanza.

Todos los proyectos, con la excepcion de los de Espana y Eslovenia, tienen como objetivo princi-
pal la introduccion de la ensenanza de lenguas extranjeras en un nivel educativo en el cual toda-
via no es obligatorio. En Italia y en Austria, estdn dirigidos a nifios de pre-primaria. En Alema-
nia, Irlanda, Bulgaria y Polonia. los alumnos de primaria pueden aprender una lengua extranjera
0, 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 estd restringida al
inglés.

En Espania, tras el acuerdo entre el Ministerio de Educacion espafiol y el British Council, se cred
un programa especial con el fin de que los alumnos obtengan la titulacién de los dos paises de
manera simuhtanea al finalizar la ensefianza obligatoria. En 1998/99, este proyecio sélo afectaba
a alumnos de Educacion Infantil, los cuales recibian la ensefanza en inglés. Un programa experi-
mental que se estd llevando a cabo en Eslovenia intenta ofrecer una segunda lengua extranjera
obligatoria a los alumnos de 11 a 15 anos.

Grafico 3.1: La ensenanza de las lenguas extranjeras en pre-primaria, primaria y secun-
daria general. Curso 1998/99.
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Fuente: Erurydice

Notas complementarias

Dinamarea: Todos los centros tienen que ofrecer una lengua extranjera como optativa para los alumnos de 13 a 16 afios.
Los alumnos no tienen obligacion de elegirla puesto gue no es parte del curriculo minimo. En la practica, el 98% de los
alumnos la eligen como optativa. Los alumnos que desean continuar sus estudios después de la ensefianza obligatoria tienen
que estudiar una segunda lengua exiranjera desde los 13 afos. aungue no es parte del curriculo minimo. La Ley de la Fol-
keskole anima a los centros a que ofrezcan una segunda lengua como optativa a los alumnos de 14 a 16, Los alumnos tienen

libertad para elegir.

Alemania: La educacion obligatoria general a niempo completo (allgemeine Schulpflichr) termina a los 15 afos en 12 Lan-
der y alos 16 en los otros cuatro. La educacion a tiempo parcial (de asistencia obligatonia a la Berufsschule) termina a los 18
aiios en 12 Lander (representada por un punto negro en la barra roja del grifico) v a la edad de 19 en los otros cuatro. Los
centros bilingiies existen principalmente en el nivel de secundaria. Hay muy pocos en primaria. En el futuro proximo, la en-
sefianza obligatoria de una lengua extranjera para los alumnos de 8 a 10 anos se extenderd a todos los Lander.
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Grafico 3.1 (continuacion): La ensenanza 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 ensefianza obligatoria de una lengua extranjera se estd generalizando para todos los
alumnos a partir de los 10 afios. En ciertas regiones, los alumnos pueden elegir la lengua regional en vez de la segunda len-
gua extranjera a la edad de 13 afios. En la practica y como respuesta a la demanda existente, los /veées (de los 15 a los 18
anos) incluyen siempre al menos dos lenguas extranjeras entre el gran ndmero que ofrecen como optativas obligatorias en la
modalidades generales. A partir del curso 1° general del /vcée, es obligatorio estudiar dos lenguas extranjeras desde el afio
2000. Los alumnos del drea de estudio “literaria” pueden elegir una lengua extranjera o una lengua cldsica como segunda
lengua extranjera obligatoria. En 2000, el ministro tomo la decisién de rebajar gradualmente la edad a la que se incluye la
lengua extranjera en primaria, de tal manera que en 2005 los alumnos podrdn contar con esta ensefanza desde el dltimo cur-
so de pre-primaria. Podrdn empezar a estudiar una segunda lengua extranjera tan pronto como empiecen el collége (a la
edad de 11 anos).

Irlanda: Los alumnos de 15 a 18 anos de edad tienen que estudiar al menos cinco materias, que eligen de entre ¢inco grupos
(lenguas, ciencias, empresariales, ciencias aplicadas, ciencias sociales). La manera en que se agrupan las materias y la oferta
a los alumnos varfa de un centro a otro. Como regla general. todos los alumnos estudian matematicas, inglés e irlandés. y pue-
den elegir entre tres y cinco materias mds. Los orientadores les aconsejan que incluyan al menos una lengua europea moder-
na, una materia de ciencias y otra de empresariales. con ¢l fin de tener mas posibilidades a la hora de elegir su profesion. Asi,
dependiendo de su eleccion, los alumnos pueden estudiar dos o (mds raramente ) tres lenguas extranjeras o incluso ninguna.
Italia: Desde el curso 1992/93, se ha introducido la ensefianza de lenguas extranjeras de manera gradual para los alumnos
de 7 anos. Los alumnos del liceo artistico no estudian una lengua extranjera obligatoria 2 menos que sigan un curso experi-
mental. en cuyo caso el centro puede cambiar el curriculo y hacer que la lengua extranjera sea obligatoria. Durante el curso
1999/2000), las autoridades educativas lanzaron el Progerto Lingue 2000, proyecto que introduce innovaciones en la ense-
nanza de lengua extranjera desde la pre-primaria a la secundaria superior. Estas innovaciones afectan a la organizacion, la
metodologia y la formacién del profesorado de lenguas.




Grafico 3.1 (continuacion): La ensenanza de las lenguas extranjeras en pre-primaria,
primaria y secundaria general. Curso 1998/99,

Union Europea (continuacion)
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Fuente: Erurydice

Notas complementarias

Luxemburgo: En la seccion de “cldsicas™, el inglés empieza a la edad de 14 afios en vez de alos 13,

Paises Bajos: Los centros pueden distribuir un nimero determinado de horas de lengua extranjera a lo largo de los tres afios
de primaria. En la prictica, esta ensefanza tiene lugar entre los 10 v los 12 afios de edad. Desde el curso 1998/99 (en centros
experimentales) o desde 1999/2000 (en todos los centros) los alumnos de VWO de 15 a 18 aios tendrdn que estudiar tres
lengua extranjeras obligatorias mientras que los alumnos de HAVO de 15 a 17 anos estudiarin dos lenguas extranjeras.
Austria: La ensenanza de una lengua extranjera desde los 6 afios se generalizard en el curso 2002/03.

Portugal: Todos los alumnos de secundaria superior tienen que aprender al menos una lengua extranjera. Desde 1998/99,
los alumnos de la dltima etapa del ensine bdsico que no han elegido una lengua extranjera como optativa obligatoria, ade-
mads de la que todos los alumnos tienen que aprender, deben estudiar dos lenguas en la secundaria superior. En algunas dreas
de estudio, la lengua extranjera obligatoria aprendida en el ensino basico se ofrece como optativa fuera del curriculo mini-
mo. A partir de 2002, una segunda lengua extranjera serd obligatoria para todos los alumnos del ensino bdsico,
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Grafico 3.1. (continuacion): La ensenanza de las lenguas extranjeras en pre-primaria, pri-
maria y secundaria general. Curso 1998/99.
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Fuente: Eurydice.
Notas complementarias

Finlandia: El curriculo de la peruskoulu/grundskola (educacion obligatoria) anima a los centros a que ofrezcan una lengua
extranjera como materia optativa a la edad de 10 u 11 afos, y. posteriormente, una segunda lengua a los 14, ademds del cu-
rricule minimo. Los alumnos pueden aceptar o rechazar esta oferta. El curriculo minimo del lukio/gymnasium no especifica
¢l namero 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 los 7 afios, otro tercio a los 9 anos y el
resto lo hace entre los 8 y los 10 afios. Con respecto a la segunda lengua extranjera obligatoria, el 80% de los alumnos la em-
pieza a estudiar a los 12 y el 20% restante a los 13 anos

Reino Unido: No existe curriculo comtin obligatorio establecido por las autoridades educativas para los alumnos de 16 al8
anos. Los alumnos pueden elegir las materias que deseen estudiar para el examen final de entre las que ofrece el centro. La
mayoria de los centros ofrecen una o més lenguas extranjeras en este nivel.

Reino Unido (E): La obligacién de estudiar una lengua extranjera puede no exigirse a ciertos alumnos entre los 14 y los 16
afios, con el fin de permitirles participaren un programa relacionado con el mundo laboral.

Reino Unido (SC): Las Curriculum guidelines del Scotrish Executive no tienen cardcter obligatorio pero se anima a las lo-
cal education authorities a que pidan a los centros que ofrezcan ensefianza de lenguas extranjeras a todos los alumnos entre
fos 10y los 16 afios. En los diagramas, las recomendaciones acerca del curriculo procedentes del Scortish Executive se han
considerado equivalentes al curriculo minimo.
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Grifico 3.1. (continuacion): La ensenanza de las lenguas extranjeras en pre-primaria, pri-
maria y secundaria general. Curso 1998/99.
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Notas complementarias

Islandia: Desde el curso 199972000, el inglés (primera lengua obligatonia) se ha empezado a ensenar desde los 10 anos de
forma progresiva y el danés (segunda lengua obligatoria) se ensefia a todos los alumnos desde la edad de 12 anos. Todos los
alumnos que siguen el drea de estudio de “lenguas™ tienen que estudiar tres lenguas extranjeras entre las edades de 17y 19
uftos. A los 19 afios, los que han completado el curriculo en una de las tres lenguas contintan estudiando s61o las orras dos.

Los que no han terminado el de ninguna de las tres tienen que continuar estudiando hasta los 20 afios.

Noruega: Unicamente los alumnos que han elegido la lengua extranjera como una de sus materias optativas obligatorias

entre los 13 v los 16 afos. no estdn obligados a estudiar una lengua extranjera como materia obligatoria entre los 18 y los 19

arios. Afrededor del 8% de fos atumnos eligen una lengua extranjera como optativa a los 13 afos.
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Grafico 3.1. (continuacion): La ensenanza de las lenguas extranjeras en pre-primaria, pri-
maria y secundaria general. Curso 1998/99.
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Fuente: Eurydice.

Nota complementaria

Chipre: Entre los 15 y 18 afios, la mayoria de los alumnos asisten al Lykeio Epilogis Mathimaron, 1o que significa que estu-
dian al menos dos lenguas extranjeras obligatorias.
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Grifico 3.1. (continuacion): La ensenanza de las lenguas extranjeras en pre-primaria,
primaria y secundaria general. Curso 1998/99.
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Fuenre: Erurydice

Lituania: El curso 1998/99 constituye un periodo transitorio al final del cual se introducirdn una serie de modalidades en la
secundaria superior y en los estudios de cuatro anos de los gimnzija (de 14 a 18 anos), en donde los dos primeros cursos co-
rresponden a los dos dltimos afios de ln educacion obligatoria.
Hungria: La situacion descrita para la ensefianza de lenguas extranjeras a los alumnos de 6 a 16 afios esti definida en el cu-
rriculo nacional de 1998, La situacion correspondiente a los alumnos de 16 a 18 afios se rige por un decreto ministerial de
1985. Un nuevo curriculo marco se va a introducier en algunos centros en el curso 2000/01 y en todos los centros desde el

curso 2001/02.

Polonia: Desde 1999/2000, serd obligatoria una lengua extranjera a partir de los 10 afos.
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Grifico 3.1. (continuacion): La ensenanza de las lenguas extranjeras en pre-primaria, pri-
maria y secundaria general. Curso 1998/99.
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Fuente: Eurydice
‘Nota complementaria

Eslovenia: Desde 1999/2000 a 2003/04, se implantard de forma gradual la nueva estructura tinica de nueve afos de dura-
cién (Osnovna sola). El nuevo curriculo contiene muchas mejoras que incluyen la introduccién de una lengua extranjera pa-
ra todos los alumnos a partir de los 9 afios, la inclusidn de una lengua extranjera como optativa obligatoria para todos los
alumnos desde los 12 afios y mayores posibilidades de aprender una lengua extranjera como optativa obligatoria desde los 6

afios, El objetivo es permitir al mayor nimero de centros que ofrezcan una lengua extranjera entre las materias optativas que
los alumnos han de elegir a partir de los 6 afos.
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2. OFERTA DE LENGUAS EN LA EDUCACION OBLIGATORIA

Este segundo apartado aborda tres aspectos de la ensefanza de Jenguas extranjeras en la Educa-
cién Secundaria. El primero presenta la variedad de lenguas extranjeras mencionadas en los do-
cumentos oficiales para la primera y segunda lengua extranjera. Sin embargo esta oferta teérica
no siempre corresponde con lo que realmente estd disponible en los centros. El nimero de len-
guas gue se ofrecen a menudo se ve limitado por distintos motivos que se analizan en el segundo
apartado. En ¢l tercero y ultimo, se comentan las estadisticas relacionadas con la eleccion de len-
guas extranjeras por parte de los alumnos de primaria y secundaria.

2.1.  POSIBILIDADES TEORICAS DE ELECCION

Por lo que respecta a las posibilidades de eleccion de la primera lengua extranjera, el nimero de
lenguas que aparecen en los documentos oficiales estd normalmente limitado. Como se muestra
en el grifico 3.2, en la mayoria de los paises de la Unién Europea se ofrecen hasta seis lenguas
extranjeras como primera lengua con cardcter obligatorio. Las excepciones son Austria (hasta
ocho idiomas), Francia (12) y el Reino Unido (Inglaterra y Gales, 19). En todos los paises candi-
datos. el nimero de lenguas no pasa de seis.

Espana, Finlandia y Hungria son los tnicos paises que no han establecido una lista precisa de
lenguas. En teoria, se puede ensenar cualquier lengua.

En los paises de la Union Europea, las posibilidades de eleccion no son mayores en la segunda
lengua, con la excepcion de los Paises Bajos (donde los alumnos pueden, en teoria. elegir entre
siete lenguas) y de Francia (15 lenguas). En los paises candidatos, las posibilidades de eleccion
de la segunda lengua, al igual que en la primera, no pasan de seis. En la mayoria de los casos, los
centros ofrecen las mismas lenguas en ambos casos, es decir, para la primera v la segunda lengua
extranjera.

En algunos paises. los alumnos no pueden elegir la primera lengua, la eleccion estd ya hecha.
Asi, el inglés se estudia obligatoriamente como primera lengua extranjera en Dinamarca. Grecia,
Paises Bajos. Suecia, Liechtenstein. Noruega. Chipre y Letonia. El francés es obligatorio en la
comunidad germanoparlante de Bélgica, el alemdn en Luxemburgo y el danés en Islandia. Con
respecto a la segunda lengua extranjera obligatoria, el francés es obligatorio en Luxemburgo.
Liechtenstein y Chipre (en el Gymnasio). mientras que el inglés lo es en Islandia.

De las 11 lenguas oficiales de la Union Europea, el inglés es el inico idioma que se puede elegir
para la primera y/o segunda lengua extranjera obligatoria en todos los paises que establecen ofi-
cialmente la lista de idiomas que se pueden estudiar, con la excepeion de la Comunidad germa-
noparlante de Bélgica y de Luxemburgo. El francés y el alemin también estdn entre los idiomas
que se ofrecen en un gran nimero de paises. lgualmente, el espanol y/o el italiano se pueden es-
tudiar en paises de la Union Europea como Francia, ltalia, Paises Bajos. Austria, Portugal. Sue-
cia y Reino Unido. y en paises candidatos como Bulgaria, la Republica Checa, Rumania y Eslo-
vaquia. El ruso estd igualmente presente en todos los paises candidatos (a excepcion de Chipre y
Eslovenia) y en Francia, ltalia, Paises Bajos y Reino Unido (E/W, SC).
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Grafico 3.2: Lenguas extranjeras que figuran en los documentos oficiales de la educacion
obligatoria (primera y segunda lengua extranjera obligatoria). Curso

1998/99.
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Notas complementarias

Alemania: La normativa puede variar de un Land a otro. Generalmente, el inglés y el francés se pueden elegir como prime-
ra lengua extranjera obligatoria, pero los alumnos tiene que estudiar inglés en alglin momento de la ensefianza obligatoria.
El latin se puede elegir como primera o segunda lengua en ciertos tipos de Gymnasium.

Espana: No existe una lista de lenguas extranjeras, En teoria, los centros pueden ofrecer cualquier lengua,

Francia: El drabe, chino, hebreo modemno, japonés, polaco y turco entran dentro de la categoria de “otras™ lenguas (el turco
se ofrece exclusivamente como segunda lengua extranjera obligatoria). A partir de los 13 afios. los nifios pueden elegir una
lengua extranjera o una lengua regional como segunda lengua obligatona,

Irlanda: No existen lenguas extranjeras obligatorias. El francés, alemin, espaiiol. italiano, latin, griego y hebreo se ofrecen
como optativas,

Luxemburgo: El inglés es la tercera lengua extranjera obligatoria.

Paises Bajos: El drabe y el turco estdn dentro de la categorfa de “otras” lenguas.

Austria: El esloveno. croata, hingaro, eslovaco y checo pertenecen a la categoria de “otras”™ lenguas. Los alumnos del
Gymnasium, Realgymnasium y Wirtschaftsrealgymnasium pueden elegir entre una lengua extranjera y el latin dentro de la
banda horaria reservada a la segunda lengua extranjera obligatoria.

Finlandia: La nueva legislacién, en vigor desde 1999, no impone las lenguas que se han de ofrecer a los alumnos. En teoria,
los centros pueden ofrecer cualquier lengua. La segunda lengua estatal (el sueco o el finés) se tiene que aprender en algtn
momento de la ensefanza obligatoria.

Suecia: La categoria “otras" lenguas incluye a las lenguas maternas de los alumnos para los que 2l sueco no es su lengua
materna. Se organizan clases de esas lenguas si asi lo solicitan un minimo de cinco alumnos. Los centros también pueden
ofrecer lenguas extranjeras distintas de las que aparecen en ¢l grafico 3.2 si un nimero suficiente de alumnos lo solicita y si
existen profesores cualificados para impartiras.

Reino Unido (E/W): El drabe, bengali, chino (cantonés o mandarin). gujarati, hebreo moderno, hindi, japonés, panjabi,
turco y urdu son las lenguas que pertenecen a la categoria de “otras™. Los centros deben ofrecer al menos una de las lenguas
de la Unidn Europea. En este caso, los alumnos pueden cumplir con las exigencias del National Curriculum estudiando
cualquiera de las 19 lenguas mencionadas en ¢l mismo.

Reino Unido (NI): El irlandés pertenece a la categoria de "otras™ lenguas.
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Islandia: En el curriculo nuevo (primavera 1999), el inglés se convierte en la primera lengua extranjera obligatoria y el da-
nésen la segunda. El sueco y el noruego se pueden ofrecer en lugar del danés, fuera defl horario escolar, para los alumnos
que han vivido en Suecia o en Noruega o cuyos sus padres proceden de esos paises.

Liechtenstein: Desde la reforma de 1996/97. ¢l inglés ha sustituido al francés como primery lengua extranjera que se ensc-
fia desde ¢l curso 3" de primaria. En secundaria. esta normativa no ha entrado en vigor hasta 199899,

Repiiblica Checa: Se recomienda la ensefianza del inglés v ¢l alemin pero también es posible estudiar francés, espaniol ¥
TS0,

Letonia: Los datos corresponden a los centros que emplean el letén como lengua de ensenanza.

Lituania: Con respecto a la segunda lengua extranjera obligatoria, los documentos oficiales establecen que ademds del in-
glés, francés, alemin v ruso, los centros pueden ofrecer cualquier otra lengua que ellos elijan,

Hungria: No existe una lista de lenguas extranjeras. En teoria, los centros pueden ofrecer cualquier lengua.

Eslovenia: Desde 2000/01. se ofrece el italiano como primera lengua extranjera obligatonia para todos los alumnos, ademds
de las que yu se ofrecian.

2.2, FACTORES QUE LIMITAN LA ELECCION 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 la teoria y
la practica. 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 Unién Europea.

Una de las principales causas de las limitaciones existentes es la necesidad de que haya un nime-
ro minimo 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 eleccion. Este es el
caso de Irlanda. Italia y Escocia, y de los paises 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, Suecia y Polonia es satisfacer la demanda
de la mayoria de los padres. A veces, el peso de la tradicién también hace que los centros sigan
ofreciendo las lenguas que se han ensenado durante muchos anos. La ensenanza del francés en
los centros de Rumania es un buen ejemplo de esto. Alemania, Francia, Italia, Portugal y Eslove-
nia senalan que a la hora de ofrecer una lengua determinada también tienen en cuenta el contexto
lingiifstico y cultural consecuencia de los paises/regiones limitrofes.

Con el fin de poder responder adecuadamente a los imperativos del mundo econémico, los cen-
tros escolares de la mayoria de los paises suelen ofrecer el inglés como primera lengua extranje-
ra. De hecho, unos 10 paises la imponen. Sin embargo, al mismo tiempo que demuestran su rea-
lismo con respecto a la economia, algunas autoridades educativas han introducido politicas
destinadas a diversificar la ensenanza de lenguas extranjeras. Las medidas tomadas en los dlti-
mos afios para ofrecer una variedad mayor de lenguas extranjeras s¢ presenta en ¢l capitulo 2
(subapartado 2.2).

Conscientes del desfase existente entre la oferta tedrica y las lenguas que realmente ofrecen los
centros, las autoridades educativas estin intentando tomar medidas para remediar esta situacion.
A corto plazo, la solucién adoptada por la mayoria de los paises 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 mds largo plazo. casi todos los paises estin empezando a in-
vertir en la formacion de nuevos profesores que puedan ensenar los idiomas que no figuran entre
los mds demandados en el centro.
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2.3. LAS LENGUAS MAS ESTUDIADAS

En el nivel de ensenanza primaria, hay ocho paises que imponen el inglés como primera lengua
extranjera (Dinamarca, Grecia, Paises Bajos, Suecia, Liechtenstein, Noruega, Chipre y Letonia).

Incluso en aquellos paises en que es posible elegir entre varias lenguas, las estadisticas muestran
que el inglés sigue siendo el idioma mas elegido. Los grificos 3.3 y 3.4 presentan las lenguas
mds ensenadas en primaria y en secundaria general, asi como el porcentaje de alumnos que las
cursan.

La gran mayoria de los alumnos de Portugal (93%) y Espafia (71%) estudian inglés. Mds de la
mitad lo aprenden en Finlandia (63% ), Suecia (62%) y Austria (56%). En los paises candidatos,
el inglés es frecuentemente la primera lengua extranjera pero en porcentajes inferiores a los de la
UE. Los porcentajes mds altos se encuentran en Estonia (44%) y en Chipre (36%). En Lituania,
Hungria, 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 Islandia (25%) y neerlandés en la Comunidad francesa
de Bélgica (15%).

En la Educacién Secundaria se da una preponderancia similar del inglés. En Alemania, Espaiia,
Francia, Austria y Finlandia, el inglés es la primera lengua extranjera para mds del 90% de los
alumnos. En los paises candidatos, el aprendizaje del inglés estd también muy generalizado, con
porcentajes que van desde el 55% en la Repiblica Checa al 82% en Estonia.

En aquellos paises 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 tltimos el inglés ya no es obli-
gatorio en la secundaria superior.

El neerlandés, francés y alemdn son las tres lenguas que se eligen en primer lugar en la secunda-
ria general de algunos paises. En la Comunidad francesa de Bélgica, ¢l 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 Hungria y Eslovaquia el 48% y el 62% de los alumnos eligen el aleman como primera
lengua extranjera.

Con respecto a la segunda lengua extranjera en el nivel de ensenanza secundaria, cuatro paises
imponen el aprendizaje de una lengua en particular (el francés en Luxemburgo, Liechtenstein y
Chipre, y el inglés en Islandia). Por otra parte, el francés y el alemdn son las lenguas mds elegi-
das. El francés se estudia sobre todo en Grecia (63%), Italia (34%), Alemania (24%), Espana
(23%) y Austria (13%). El aleman lo aprenden los alumnos daneses (76%), suecos (449 ), norue-
20s (35%) e irlandeses (25%). En los paises candidatos, el ruso es la lengua mds estudiada (en
Bulgaria, Estonia, Letonia y Lituania), seguida por el alemén (en la Repiiblica Checa, Polonia y
Eslovenia) y el inglés (en Hungria, Rumania y Eslovaquia).
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Capitulo 3 Organizz

Grafico 3.3: Las dos lenguas extranjeras mas ensenadas en la Educacion Primaria (CINE
1)y porcentaje de alumnos que las estudian, por pais. Curso 1996/97.
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Fuenre: Eurostat,

Nota explicativa

Los porcentajes en bruto se pueden encontrar en ¢l anexo de este capitulo.

El grifico muestra, por pais. las dos lenguas mds ensefiadas en primaria. Aparecen en orden decreciente, de acuerdo con el
porcentaje de alumnos que las estudian,

Los porcentajes estin calculados sobre el nimero total de alumnos de primaria (CINE 1) que estudian una lengua extranje-
ra. divididos por el nimero total de alumnos matriculados en la Educacion Primaria, incluyendo los que estdn en cursos
donde la lengua extranjera no forma parte del curriculo.

Los casos marginales (menos del 19 ) no estin representados.

Salvo excepeiones, cuando una de las lenguas estatales se ensena en centros en los que no se emplea como lengua de ense
nanza, ésta no se considera como lengua extranjera.

Notas complementarias

Francia, Austria: 1997/98,

Paises Bajos, Portugal: 1995/96.

Liechtenstein: datos nacionales (1996/97): ¢l 20% de los alumnos estudia inglés,

Noruega: 1998/99

Polonia: Los alumnos del nivel CINE 2 estin también incluidos.

Estonia, Letonia v Eslovaquia: La lengua estatal que se ensefia en los centros donde no es la lengua de ensefanza estd con-
siderada como lengua extranjera.
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Grafico 3.4: Las dos lenguas extranjeras mas ensenadas en la Educacion Secundaria gene-
ral (CINE 2 y CINE 3) y porcentaje de alumnos que las estudian, por pais.
Curso 1996/97.
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Fuente: Eurostat,

Nota explicativa

Los porcentajes en bruto se pueden encontrar en el anexo de este capitulo

El grafico muestra, por pais, las dos lenguas mds ensefiadas 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 1%) no estdn representados.

Salvo excepciones. cuando una de las lenguas estatales se ensefa en centros en los que no se emplea como lengua de ense-
nanza, ésta no se considera como lengua extranjera.

Notas complementarias

Francia: En el nivel CINE 3, los alumnos de enseiianza tecnoldgica se incluyen con los de secundaria general,

Irlanda: Unicamente se incluyen los alumnos que cursan estudios a tiempo completo.

Paises Bajos: Segin la inspeccién nacional, el porcentaje de alumnos del VWO, HAVO y MAVO/VBO que eligieron inglés.
alemdn y francés para el examen nacional fue de 99% en inglés, 41% enalemdn y 21% en francés en el afio 1999. En 1997,
las cifras fueron 93% en inglés, 39% en alemdn y 20% en francés.

Austria: 1997/98.

Finlandia: La lengua estatal que se ensefia en los centros donde no es la lengua de ensenanza estd considerada como lengua
extranjeri.

Suecia: Unicamente se incluyen los alumnos del nivel CINE 2.

Liechtenstein: Datos nacionales (1996/97); el 79% de los alumnos estudia inglés y el 77% francés.

Noruega: 1998/99.

Islandia, Eslovenia: En el nivel CINE 3, los alumnos de las ramas profesionales estdn también incluidos.

Republica Checa: Unicamente se incluyen los alumnos que cursan estudios a tiempo completo

Polonia: Unicamente se incluyen los alumnos del nivel CINE 3.
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3. CARGA LECTIVA DE LAS LENGUAS EXTRANJERAS

3.1.CARGALECTIVASEMANAL

El grifico 3.5 muestra el nimero de periodos lectivos semanales de la lengua extranjera en cua-
tro momentos clave de los estudios de un alumno: a la edad en que comienza a estudiar la prime-
ra lengua extranjera obligatoria (antes de los 10 afos), durante la ensefanza primaria (a los 10
anos), al principio de la secundaria inferior (a los 13 afios) y al final de la educacién obligatoria o
comienzo de la post-obligatoria (a los 16 afios). 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 los primeros afos de ensefianza.

El grifico muestra también que en la mayoria de los paises la carga lectiva de las lenguas extran-
jeras aumenta progresivamente 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 alemdn como primera lengua extranjera disminuye en la medida en que
se convierte en lengua de ensenanza.

En cierto nimero de paises, la carga lectiva permanece invariable desde los primeros hasta los
tltimos cursos de la escolaridad. En Espana. ltalia, Repiblica Checa, Eslovenia y Rumania, se
dedica el mismo niimero de periodos lectivos al aprendizaje de una lengua extranjera durante to-
dos los anos de estudio (tres periodos en los primeros cuatro paises y dos en el dltimo).

Finalmente, en algunos paises, la carga lectiva de las lenguas extranjeras, aungue 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 reajustes en
los horarios de otras materias del curriculo.

Grafico 3.5: Carga lectiva semanal de la primera lengua extranjera obligatoria. Curso
1998/99.
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Grafico 3.5 (continuacion): Carga lectiva semanal de la primera lengua extranjera obliga-
toria. Curso 1998/99.
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Nota explicativa

La duracion de los periodos lectivos varia de un pais a otro: 40 minutos en Islandia; 45 minutos en Dinamarca, Alemania,
Grecia, Liechtenstein, Repiblica Checa, Estonia, Polonia, Eslovenia y Eslovaquia; 50 minutos en Bélgica, Luxemburgo.
Austria, Portugal y Rumania; 60 minutos en Francia e Italia. La duracion también depende del curso: Espafia (55/60), Chi-
pre y Letonia (40/45), y Lituania (35/45); o del centro, como ocurre en Noruega.

Notas complementarias

Bélgica (B fr): En la Region de Bruselas-Capital, los alumnos de 10 afios tienen cinco periodos lectivos a la semana,
Bélgica (B nl): En secundaria. los responsables educativos tienen libertad para establecer su propio curriculo v fijar el nd-
mero de periodos lectivos para cada materia.

Alemania: A la edad de 13 anos, el promedio se ha calculado incluyendo a todes los tipos de educacionen ¢l 8° curso de los
estudios.

Italia: En el liceo classico, cuatro periodos lectivos: en el liceo scientifico, tres periodos lectivos en los cursos 19,37y 4%,
cuatro periodos en los cursos 2 y 57

Paises Bajos: En primaria, los centros deciden la carga lectiva para cada materia. En secundaria, existe una carga lectiva
minima que hay que respetar. Los centros pueden decidir como aumentar la carga lectiva a lo largo de los estudios,
Finlandia: El curriculo minimo define las materias obligatorias y el nimero minimo de periodos lectivos por materia du-
rante toda la ensefianza obligatoria (9 afios). Los centros tienen libertad para decidir la distribucién de las materias y de las
clases segin la edad de los alumnos.

Suecia: La reforma de 1995 establece el nimero de periodos lectivos para cada materia en la educacion obligatoria. Los
centros tienen libertad para decidir cudndo introducir las distintas materias y su distribucién a lo largo de los nueve afos de
estudios.

Reino Unido: Los centros tienen libertad para decidir la carga lectiva de cada materia siempre que esa carga sea suficiente
para satisfacer las exigencias del curriculo. _

Islandia, Polonia ¥ Eslovenia: La barra de color rojo representa el niimero de periodos lectivos semanales para la primera
lengua extranjera obligatoria a los 11 afos, en vez de alos 10 afios,

Noruega: Con respecto al nimero de periodos lectivos a la edad de introduccién de la primera lengua extranjera (antes de
los 10 afios). se distribuyen 95 periodos a lo largo de cuatro afios, es decir, del curso 17 al 4%,

Repiblica Checa: A la edad de 13 afios, a partir del 1 de septiembre de 1998, todas las materias, incluida la lengua extran-
jera, tienen un horario flexible: los eentros pueden decidir la carga lectiva para cada materia. Sin embargo, esa carga debe
ser suficiente para satisfacer las exigencias del curriculo.

Hungria: El curriculo minimo simplemente define el porcentaje médximo y minimo de la carga lectiva que representa la len-
gua extranjera en relacién con otras dreas de estudio. Dicho porcentaje oscila entre el 11% y el 15% a la edad de 10-12 afios:
el 9% y el 12% a la edad de 13-14 anos: y el 9% y el 13% a la edad de 15-16 afios.

Letonia: Los datos se refieren a los centros donde el letdn es la lengua de ensenanza.

Rumania: El minimo son dos periodos lectivos a la semana. En la secundaria superior, la lengua extranjera se ensena du-
rante tres o cuatro periodos lectivos semanales en ciertas modalidades de estudio (la literaria).

Eslovenia: La nueva estructura tnica de nueve aios de duracion (Osnovia sola) se estd implantando entre los cursos
19992000 y 2003/04. Se ha modificado el curriculo y. entre otras, contiene las siguientes mejoras: los alumnos de 9 anos
tienen dos periodos lectivos de lengua extranjera a la semana, los de 10 afios tienen tres y a la edad de 13 anos. igualmente,
tienen tres periodos lectivos semanales.
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3.2. CARGALECTIVAANUAL EN RELACION CON OTRAS MATERIAS

El grdfico 3.6 permite comparar los porcentajes de carga lectiva correspondientes a las lenguas
extranjeras, las matematicas y la lengua materna en tres momentos diferentes de los estudios de
los alumnos: a las edades de 10, 13 y 16 anos. En algunos paises, el aprendizaje de una lengua
extranjera no es obligatorio hasta después de los 10 anos. Este es el caso de la Comunidad fla-
menca de Bélgica, Irlanda', Reino Unido, Islandia’, Bulgaria, Polonia y Eslovenia. Por lo tanto,
no es posible incluir los paises mencionados al hacer la comparacion a los 10 afos.

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

A la edad de 10 anos, en la mayoria de los paises, entre el 6% y el 15% de la carga lectiva se dedi-
ca a la ensefanza de la lengua extranjera obligatoria, es decir, esta carga puede llegar a ser en al-
gunos paises el doble que en otros. En Austria, el porcentaje es incluso inferior (4%). A la inver-
sa, es mucho mas alto en Luxemburgo (40% ), donde varias materias se imparte en un idioma
extranjero (el francés y el alemdn, que son también lenguas oficiales en este pais).

En casi todos los demads paises, la lengua extranjera tiene menos carga lectiva que las matemati-
cas o la lengua materna. Ademas de Luxemburgo, tres paises mediterraneos no siguen esta ten-
dencia. En Espana, Italia y Portugal, el porcentaje de carga lectiva dedicado a la ensenanza de
lengua extranjera es el mismo que para las matemadticas.

En la mayoria de los paises. la carga lectiva de la lengua extranjera a los 13 anos oscila entre el
13% y el 17%. Esto representa un considerable aumento en comparacion con el tiempo dedicado
a su ensenanza a los 10 afos. Fuera de esa franja de edad, las diferencias entre distintos paises
pueden ser bastante importantes, como entre Polonia (7%) y Alemania (24%) y. de nuevo,
Luxemburgo, donde mas de la mitad de la carga lectiva total se dedica a la ensenanza de lenguas
extranjeras.

En varios paises, el porcentaje de la carga lectiva dedicado a la ensefianza de lenguas extranjeras
a la edad de 13 anos es inferior o igual al de las matematicas y la lengua materna. Sin embargo,
esta situacion estd menos extendida que a los 10 anos. En cierto nimero de paises. la carga lecti-
va de la lengua extranjera es incluso superior a la de la lengua materna y las matematicas.

Alos 16 anos, el porcentaje de la carga lectiva dedicado a la lengua extranjera oscila entre el 10%
y el 23% en la mayoria de los paises. De nuevo la diferencia puede llegar a ser el doble. Dos pai-
ses, los Paises Bajos y Grecia, muestran porcentajes inferiores (el 9% y el 7% respectivamente).
Islandia, Noruega y Luxemburgo, a su vez, presentan porcentajes considerablemente mas altos
(29%. 30% y 47% respectivamente).

A esta edad. en la mayoria de los paises, el porcentaje dedicado a la ensenanza de lenguas extran-
jeras es superior o igual al que se dedica a las matemiticas o a la lengua materna.

1. No existe ensefianza de lengua extranjera obligatoria. Sin embargo. el inglés y el irlandés (gaélico) se ensenan a todos
los alumnos.

2. Laensenanza de una lengua extranjera (¢l inglés) se ha generalizado para todos los alumnos de 10 afos desde el curso
1999/2001).
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Grafico 3.6: Carga lectiva anual minima recomendada para la ensenanza de lenguas ex-
tranjeras, matematicas y lengua materna en relacion con el porcentaje total
del conjunto de las materias a las edades de 10, 13 y 16 anos. Curso 1998/99.
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Nota explicativa

La carga lectiva de las lenguas extranjeras también se puede incluir en la categoria de optativas obligatorias, que no aparece
en este griffico. Los datos correspondientes a esta categoria, asi como otros datos en bruto de este grifico se pueden encon-
traren el anexo de este capitulo.

Nota complementaria

Verel anexo de este capitulo,
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4. NUMERO DE ALUMNOS EN LAS CLASES DE LENGUA EXTRAN-
JERA

En la mayoria de los paises, las recomendaciones oficiales indican el nimero mdximo y/o mini-
mo de alumnos por clase o grupo. Las normas con respecto a esta cifra varian significativamente
de un pais a otro pero no sobrepasan los 36 alumnos por clase. La mayor parte de los paises reco-
miendan el mismo niimero en primaria y en secundaria inferior. Cuando existe variacion, el ni-
mero suele ser mds alto en secundaria (con la excepcion de la Comunidad germanoparlante de
Bélgica y Eslovaquia donde es mds bajo).

En general. las indicaciones con respecto al tamano de las clases no diferencian entre las distin-
tas materias del curriculo. En otras palabras, las mismas normas se aplican a las clases de mate-
midticas o de lengua extranjera. Sin embargo, un pequeno grupo de paises regula especificamente
la distribucion de los alumnos para las clases de lengua extranjera.

En primaria. el mimero maximo de alumnos en las clases de lengua extranjera es menor que en
otras materias en Austria, Portugal, Repiblica Checa, Letonia, Lituania. Hungria y Polonia. El
tamano 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 Hungria (26 = limite general, 13 = limite especifico).

Grafico 3.7: Prescripcion o recomendaciones con respecto al numero maximo de alumnos
en primaria. Curso 1998/99.
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En secundaria inferior, Austria, dentro la Unién Europea, y los paises candidatos, en particular,
tienen normativa especifica con respecto al nimero de alumnos. La Republica Checa, Letonia,
Lituania, Hungria, Polonia y Eslovaquia tienen limites especificos para el tamano de las clases
en secundaria.
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Grafico 3.8: Prescripcion o recomendaciones con respecto al nimero maximo de alumnos
en secundaria general inferior. Curso 1998/99.
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Notas complementarias

M Limites generales (maximo)
[ Limites especificos para las clases de lengua extranjera (méximo)

Alemania: Los limites en el tamano de las clases varian en los distintos Lander.

Irlanda: El tamafio de la clase en los centros de primaria no sobrepasa los 29 alumnos en las zonas menos privilegiadas.

10

Reino Unido (S8C): 33 alumnos en los dos primeros afios de la secundaria inferior, disminuyendo a 30 en los dos dltimos

anos. Se recomienda un médximo de 20 alumnos para aquellas materias de cardcter prictico.

Bulgaria: En teoria, no hay normas especificas para las lenguas extranjeras. En términos generales, las clases de lengua son

mads pequeiias,

Eslovaquia: En secundaria inferior, las normas generales se refieren Gnicamente a la lengua materna y a las matematicas.
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5. INICIATIVAS ESPECIALES: INTERCAMBIOS LINGUISTICOS
ENTRE ALUMNOS

Este apartado presenta algunas caracteristicas de tipo organizativo y educativo de los intercam-
bios entre grupos de alumnos de paises europeos. Los intercambios tienen una finalidad lingiiis-
tica y cultural. Normalmente, ofrecen a los alumnos la oportunidad de compartir durante alguin
tiempo la vida diaria de la familia que les recibe en el pais anfitrién. Unicamente 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 capitulo seis. Tampoco se
incluyen los intercambios organizados por asociaciones privadas que reciben un pago por sus
SErvicios.

Todos los paises poseen normativa o recomendaciones acerca de las actividades de intercambio
de alumnos. Pueden ser mds o menos detalladas y afectar a un nimero mayor o menor de aspec-
tos relacionados con los intercambios. Estos aspectos. objeto del presente anilisis comparado e
incluidos en la normativa, son los relativos a la gestion de los intercambios. sus caracteristicas
organizativas (nivel educativo, duracion del intercambio, seleccién de los alumnos y/o los cen-
tros) y sus caracteristicas pedagdgicas (lenguas, existencia y caracteristicas de la preparacion
previa de Jos alumnos/profesores).

5.1. GESTION DE LOS INTERCAMBIOS

En todos los paises existen intercambios de grupos de alumnos organizados por los centros y por
las autoridades locales o centrales. La gestion y la organizacion 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 este nivel, los intercambios normalmente se originan a través de contactos
personales de profesores con sus colegas de otros paises. asi como a través de programas de her-
manamiento entre ciudades. Para poder contactar con centros de otros paises, algunos centros re-
curren a los departamentos culturales de las embajadas o a agencias de viaje especializadas.

Ademds de los programas de intercambio iniciados y gestionados localmente, existen otros de
dambito nacional. Por ejemplo. en los Paises Bajos, hay organismos nacionales como la Enropees
Platform que organizan intercambios de alumnos. En los paises nérdicos, el programa Nordplus
Junior, gestionado por el Nordic Council of Ministers, se creé en 1989 y ofrece un marco para las
actividades de intercambio entre estos paises.

5.2. CARACTERISTICAS ORGANIZATIVAS

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

En secundaria, la mayoria de los intercambios duran entre una y dos semanas. Sin embargo. al-
gunos paises difieren de esta tendencia general, En Alemania, pueden durar hasta cuatro sema-
nas. Dentro del marco del programa Nordplus. la mayoria de los alumnos de los paises nérdicos
pasan alrededor de dos semanas en el pais extranjero, aunque unos pocos alumnos prolongan su
estancia hasta un maximo de ocho semanas.
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Puesto que los intercambios estdn principalmente gestionados y organizados por los centros, son
éstos los que deciden si debe haber una seleccion previa, en cuyo caso fijan los criterios de selec-
cion. Por el contrario, cuando se gestionan los intercambios en el nivel nacional o internacional,
los organismos estatales o no gubernamentales encargados de su organizacion seleccionan los
centros de acuerdo con los criterios establecidos por ellos mismos. Este es el caso de la Europees
Platform en los Paises Bajos y del Nordic Council of Ministers en los paises nérdicos.

5.3. CARACTERISTICAS PEDAGOGICAS

Las lenguas a las que afectan estas actividades son el inglés, aleman y francés. También se inclu-
ye el espanol en los Paises Bajos y en la Comunidad francesa de Bélgica. Este dltimo pais tam-
bién menciona la existencia de actividades dentro del marco de las clases de italiano. En los in-
tercambios entre los paises nordicos. 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 preparacion varia enormemente de un pais a otro. Puede incluir reuniones con
los alumnos para informarles acerca de lo que van a realizar, de proyectos de investigacion en el
pais anfitrién o para que se pongan en contacto por correo con las personas que los van a recibir
en el otro pais. En la mayoria de los paises la tinica preparacion que reciben los profesores es la
que organizan sus propios centros, aunque en algunos casos se ofrece formacién permanente en
estas actividades de intercambio. Esto ocurre en la Republica Checa. En Polonia, los profesores
que participan en los intercambios necesitan una titulacién especial, la de lider de grupo turisti-
co. En los Paises Bajos, la Europees Platform organiza reuniones preparatorias para los profeso-
res.
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ANEXOS

Guia para la lectura de los grificos

A. Las lenguas extranjeras forman parte del curriculo minimo

Naranja: lengua extranjera como materia obligatoria.

Las lenguas extranjeras forman parte de las materias obligatorias que componen el curriculo mi-
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 curriculo.

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

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

Esta situacion se puede describir como sistema de optativas dentro de un curriculo obligato-
rio cerrado, puesto que las materias que tienen cardcter optativo estin ya determinadas por el
curriculo minimo.

2) El centro tiene libertad, si asi lo desea, para incluir una lengua extranjera entre las materias
P g ]
optativas del curriculo (azul claro),

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

Se debe distinguir entre las materias optativas obligatorias y las optativas voluntarias, que no
aparecen en estos graficos. Una materia optativa voluntaria es la que se ofrece ademds del curri-
culo minimo y que el alumno no tiene obligacion de cursar.

Amarillo: lengua extranjera dependiendo del tipo de ensenanza y del drea de estudio.

Dependiendo del drea de estudio o del tipo de ensefanza general que cursen. los alumnos pueden
tener que estudiar lenguas extranjeras. El curriculo minimo de las distintas dreas de estudio o ti-
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pos de ensenanza puede incluir a las lenguas extranjeras como materias obligatorias, como opta-
tivas obligatorias 0 como materias que los alumnos eligen voluntariamente para completar sus
curriculos (modelo de curriculo flexible).

La barra amarilla indica que la ensenanza de lenguas extranjeras varia en funcién del area de es-
tudio y/o del tipo de educacion que se siga. Cuando la ensefianza de lenguas extranjeras es co-
miin a todos, se representa por una 0 mds barras por encima de la amarilla.

Las posibilidades de ensefianza de las lenguas extranjeras en las distintas dreas de estudio o tipos
de ensenanza general estdn desglosadas de forma detallada. Esto permite resaltar las diferentes
caracteristicas de cada drea de estudio o tipo de ensefianza, asi como lo que tienen en comtin. Se
centra especificamente en un momento determinado de los estudios y se debe leer de manera se-
parada del resto del grifico, puesto que representa todas las situaciones posibles de la lengua ex-
franjera en ese momento.

B. Las lenguas extranjeras no forman parte del curriculo minimo (dos posibilidades)
Verde: lengua extranjera en el marco de un proyecto piloto.

La lengua extranjera se ensefa como parte de un proyecto experimental de duracién limitada, es-
tablecido y financiado, al menos en parte, por el gobierno (o las autoridades responsables de la
educacion). Las autoridades que organizan el proyecto deciden cudntos y qué centros van a parti-
cipar y la edad de los alumnos a los que afecta. Estos proyectos estdn sujetos a una evaluacion
sistematica.

Malva: lengua extranjera en el marco de la autonomia curricular del centro.

Esta situacion se da cuando los centros tienen capacidad de decision en la elaboracién del curri-
culo. Ademds de las materias incluidas en el curriculo minimo, 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 lineas discontinuas: centros/grupos especializados en lenguas extranjeras.

Estos centros/grupos ofrecen ensenanza especializada de lenguas extranjeras. Estdn gestionados
y financiados por el ministerio de educacion del pais, el cual reconoce esa especializacion. De-
pendiendo de sus caracteristicas particulares, se pueden distinguir dos tipos:

* Los centros/grupos que ofrecen el curriculo minimo completo al mismo tiempo que la ense-
nanza especializada de una lengua extranjera. mediante su empleo como lengua de ensefianza
de algunas materias (centros/grupos bilingiies) v/o que imponen otras lenguas y/o que les dedi-
can mayor nimero de horas lectivas que los centros/grupos no especializados.

« Centros que pertenecen a un sistema paralelo al ordinario, que no ofrece el curriculo minimo

sino que ensenan un nimero mayor 0 menor de lenguas y que conduce a la obtencién de un
certificado.
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La existencia de un proceso de seleccion para acceder a estos centros se representa por una linea
roja vertical.

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

En algunos paises, la obligacion de ensenar una lengua extranjera en un nivel determinado ha si-
do consecuencia de una reforma reciente. Como su introduccion no se puede efectuar inmediata-
mente en todos los centros, existe un periodo transitorio para que se adapten a las exigencias de
la nueva situacion. Como consecuencia, la ensenanza de la lengua extranjera se extiende de for-
ma gradual a todos los centros.

Numeros: | 0.1.2.3

Los nimeros que aparecen en las barras se refieren al nimero de lenguas extranjeras incluidas
como materias obligatorias en el curriculo minimo (barra naranja). o al nimero minimo de len-
guas que se tienen que ofrecer como optativas obligatorias del curriculo (barra azul oscuro). En
el iltimo caso. los alumnos pueden elegir si estudian esas lenguas.

Este nimero se indica (nicamente para las lenguas obligatorias u optativas obligatorias del curri-
culo minimo. Sin embargo, si el centro tiene libertad para incluir las lenguas extranjeras en el cu-
rriculo (barra azul claro), el nimero no aparece.

En la barra amarilla. dos niimeros separados por un guién indican el nimero miaximo y minimo
de lenguas que se estudian (o que se incluyen como optativas obligatorias del curriculo) en esas
dreas de estudio o tipo de educacion. ademas de las que estudian todos (representadas por las ba-
rras encima de la amarilla). Por ejemplo, la escala 0-3 en una barra amarilla indica que, depen-
diendo del drea de estudio o del tipo de educacion. los alumnos pueden no estudiar ninguna o es-
tudiar tres lenguas extranjeras ademas de las que estudian todos los alumnos de ese nivel,
independientemente del drea o de los estudios elegidos. La situacion de cada drea de estudio o ti-
po de educacion se describe en el grifico que aparece ampliado en detalle.

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

Este simbolo indica que las autoridades educativas no imponen una edad de comienzo para la en-
sefanza 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 duracién de la ensenanza obligatoria (a tiempo completo o parcial) se
representa por una linea roja horizontal que indica las edades que comprende.
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Datos estadisticos

Grafico 3.3: Las dos lenguas extranjeras mas ensenadas en la Educacion Primaria (CINE
1) y porcentaje de alumnos que las estudian, por pais. Curso 1996/97.

Unidon Europea

Bfr {Bnl |[DK (D |(EL |E |F IRL |1 L [NL (A P |FIN IS UK
1" lengua extranjera |NLIS|FR33 |EN32|ENS |EN47 [ENT] [EN33 EN36 |DE I0OIEN 25 |ENS6 |EN93 |[EN63 [ENT4
2" lengua extranjera | EN 1 FR 3 FR 2|DE 7 = FR 6 |FR 83 FR | |FR 2IDE 8 |DE 5 -

AELC/EEE Paises candidatos

IS | LI |NO BG |€Z |EE |CY | LV I LY HL‘] PL | RD | 51 |SK
1" lengua extranjera | DA2S EN 100} ENS [DE20|EN44|EN36(LV3 | EN2I|EN2] |EN22 | FR43 [EN19|SK 7
2" lengua extranjera | EN 14 G RU2 EEZ7 EN29|DET [DE20 |RUIG|EN2I [DE6 [EN 4

Fuente: Eurostat, UOE.

Nota explicativa

Se presentan, por pafs, las dos lenguas mds ensenadas en primaria. Aparccen en orden decreciente en funcion del per-
centaje de alumnos que las estudian. Los casos marginales (menos del 1%) no estdn representados,

Salvo excepciones, cuando una de las lenguas estatales se ensena en centros en los que no se emplea como lengua de en-
sefianza, €sta no se considera como lengua extranjera.

Los porcentajes estdn calculados sobre el nimero total de alumnos de primaria (CINE 1) que estudian una lengua ex-
tranjera, divididos por el niimero total de alumnos matriculados en la Educacién Primaria, incluidos los que estin en
cursos donde la lengua extranjera no forma parte del curriculo.

Grafico 3.4: Las dos lenguas extranjeras mas ensenadas en la Educacion Secundaria gene-
ral (CINE 2 y CINE 3) y porcentaje de alumnos que las estudian, por pais.

Curso 1996/97
Union Europea

Bfr |Bnl [DK | D [EL| E | F [IRL| I L|NL|A | P [FIN|S UK
1" lengua extranjera |[NL70 |FRO93 |EN 100 ENO4|ENS3 |ENG6 | ENOS | FRT0|ENT6 [FR9S | () [ENOS EN99 |EN 100
2" lengua extranjera | EN64 [ENTI [DE76 | FR24 |FR63 |FR23 |ES34 | DE25|FR 34 [DEO2 FRI13 |2 SVO3 |DE44 -

AELC/EEE Paises candidatos

IS | LI |NO BG (CZ (EE |CY |LV|LT |HU|PL | RO|SI [SK
1" lengua extranjera | EN76 EN 10} ENSH |ENSS | ENS2[ENIOENTS [EN6S |[DE4S |ENTI |FR74 |EN&O | DEG2
2" lengua extranjera | DAG! l:] DE3s RU3] | DES4 | RUSE | FR 100{RU 39 |RU 49 [ENAT |DES3 |ENS2 [DE37 [ENGI

Fuente: Eurostat, UOE,
Nota explicativa

El grdfico muestra, por pais, las dos lenguas mis ensefiadas en secundaria general. Aparecen en orden decreciente. de
acuerdo con el porcentaje de alumnos que las estudian, Los casos marginales (menos del 1% ) no estdn representados.
Los porcentajes se han calculado independientemente de la obligatoriedad de los estudios.

Salvo excepeiones, cuando una de las lenguas estatales s¢ ensefia en centros en los que no se emplea como lengua de en-
sefianza, ésta no se considera como lengua extranjera,
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Grafico 3.6: Carga lectiva anual minima recomendada para [a ensenanza de fenguas ex-
tranjeras, matematicas y lengua materna a la edad de 10 anos. Curso 1998/99,

| LENGUAMATERNA [ MATEMATICAS |[LENGUAS EXTRANJERAS | TOTAL
| Union Europea '
Bir 212 5% | 152 18% | 61 T% | 848 100%
B de 212 256G | 151 18% | 90 11% | 850 100%
Bnl 840 | 100%
DK 180 23| 120 15% | 60 8% | 780 100%
D 164 23% | 135 19% 713 | 100%
EL 211 8% | 105 14 | 79 10%_| 761 1004
E 138 17% | &5 11% | 85 1% | 810 1006
| F 203 5G| 179 21% | 47 6% | 845 100%
| _IRL 342 40% | 145 17% %54 | 100% '
1 121 3% | %0 10% | 90 10%_| 900 100%
L 29 3% | 159 17% | 374 % | 936 100%
NL 1000 | 100%
A 210 8% | 120 16% | 30 4% | 750 100%
[ 146 17% | 17 13% | 117 13% | 875 1005
FIN f56 100%
S 100%
UK (EW) 803 1005,
UK (NI 853 100%
UKI(SC) 143 5% | 143 5% 950 | 100%
AELCEEE
s 136 9% | 91 13% 03| 100%
| LI 180 0% | 149 17% | 5% 6% | 900 100%
NO 147 19% | 109 14% | 67 9% | 770 100%
Paises candidatos
BG 152 8% | 16 13% 51| 100%
cz 207 W% | 148 0% | %9 12% | 739 100%
EE 138 A% | 18 18% | 9% 15% | 656 100%
| CY 225 9% | 135 17% | 45 6% | 780 100%
LV 163 313G | 93 19% | 70 145 | 490 100%
LT 179 3% | 102 17% | 51 0% | 586 100%
HU 624 100%
PL 166 26% | 138 22% 635 100%
RO 198 30% | 114 17% | 57 V% | 652 100%
sl 131 0% | 131 20% 661 100%
SK 124 19% | 144 19% | 115 5% | 749 1005
Fuente: Eurydice.
Notas complementarias

Alemania: La informacian que se presenta corresponde a los alumnos de Y afos de edad. para los que no es obligatorio
aprender una lengua extranjers. En algunos Lander, los alumnos de 9 afios pueden cursar una lengua extranjera como mate-
ria independiente. En otros Lander, ¢l aprendizaje de una lengun extranjera se integra con las demds materias,

Espana: En las Comunidades Autonomas con dos lenguas oficidles (1a lengua de la Comunidad y el castellano) la propor-
¢ion del horario flexible es el 45%., 1o que permite aumentar ¢l ndmero de horas dedicadas a la segunda lengua oficial.
Irlanda: La materia “lengua materna™ hace referencia al inglés y al irlandés. A partir de 1999/2000, la distribucién del ho-
rario entre estas dos lenguas refleja su situacion como primera o segunda lengua en los centros.

Finlandia: E! curriculo mimimo establece las materias obligatorias v el nimero minimo de periodos lectivos por materia
durante toda la educacion obligatoria (nueve cursos). Los eentros pueden decidir cudndo se imtroduce una materia y ¢émo
se distribuyen las materias a lo largo de la educacion obligatoria.

Suecia: Los centros tienen libertad para decidir cudando se introduce una materia v como se distribuyen los periodos lectivos
4 lo largo de los nueve cursos de la grundskola, siempre que se asegure que los alumnos aleanzan ciertos objetivos al final
de los cursos 5 v 97,

Reino Unido: Los centros tienen libertad, hasta cierto punto, para decidir [a carga lectiva que desean dedicar a ciertas materias.
Reino Unido (E): No existen recomendaciones sobre la distribucion del horario lectivo entre las distintas materias, La Gni-
ca excepeion es Ly recomendacion (septiembre de 1998) de dedicar una hora diaria a la lectura y escritura,

Reino Unido (E/W): La informacion se basa en la carga lectiva semanal minima recomendada, En la mayoria de los cen-
tros, el horario lectivo es superior al minimo recomendado,

Reino Unido (SC): El Scorrish Executive establece el eurriculo de los centros de primaria. Se especifican cinco grandes
dreas con su correspondiente horario. Esto aparece indicado en las 5-14, narional ¢nidelines. El horario lectivo dedicado a
las lenguas extranjeras procede de la materia de lengua materna, al cual se anade parte del horario flesible,

Estonia: La informacion sobre las horids lectivas corresponde a los alumnos que hablan estonio. Los alumnos cuya lengua
materna no es el estonio tienen un horario que incluye mds horas dedicadas al estonio como lengua extranjera

Lituania: Dependiendo de la eleccion del centro o de las necesidades especificas de la clase, unode los 23 periodos sema-
nales. procedente del horario flexible. se dedica a la lengua materna, una lengua extranjera, matemiticas o educacion fisica.
Hungria: Dentro de ciertos limites. los centros pueden decidir cdomo distribuir ¢l horario lectivo entre las distintas materias.
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Grafico 3.6: Carga lectiva anual minima recomendada para la ensenanza de lenguas ex-
(continuacion) tranjeras, matematicas y lengua materna a la edad de 13 anos en la ensenan-
za secundaria general inferior. Curso 1998/99,

Unién Europea
| _Bfr Bde | 152 18% | 152 1890 | 121 14% | 121 14% | 849 100% _|

Bal 849 100% |

DK 180 20% | 120 13% | 180 20% 900 100% _|

D 114 13% | 114 13% | 210 24% 874 100%

EL 105 1% | 105 11% | 131 14% 923 100%

E 105 12% | 70 8% | 105 12% 866 100% |

F 153 16% | 136 15% | 102 1% | 68 7% | 935 100%
__IRL 1074 100%

i 187 20% | 93 10% | 93 10% 933 100%

L 90 | 10% 480 | 53% 900 100%

NL 111 10% | 111 109 | 144 14% | 233 2% | 1067 100%

A 120 12% | 165 16% | 90 9% 1020 100%

P 17 13% | 117 13% | 87 10% | 87 10% | 874 100% |
__FIN 855 100%
| S 807 100% |

LK (E/'W) 912 100%

UK (NI) 855 100%

UK (SC) 209 20% | 105 10% 1 045 100%

_AELC/EEE
| 18 113 14% | 90 1% | 136 17% 793 100%
LI 150 15% | 150 15% | 120 12% 1020 100%
NO 133 16% | 105 129 | Bb 10% | 76 9% | 855 100% |
Paises candidatos
. BG 128 17% | 102 13% | 102 13% 765 100%

CZ 887 100%

EE 102 13% | 110 14% | 134 17% | 24 3% | 787 100% |

CY 198 23% | 74 9% [ 111 13% 866 100%

LY 117 16% | 140 19% | 140 19% 724 100%

LT 146 17% | 117 13% | 146 17% 878 100%
_HU 694 100% |

PL 138 18% 110 14% | 55 % 772 100%

RO 113 136 | 113 13% [ 113 13% | 28 3% | 878 100%
sl 99 13% | 99 13% | 79 10% | 37 5% | 783 100% |
| SK 115 14% | 115 14% | 86 10% | 29 3% | 835 100%

Fuente: Eurydice.

Notas complementarias

Bélgica (B fr): La carga lectiva para matemdticas y lengua extranjera corresponde al nimero minimo de horas lectivas, las
cuales el alumno puede completar dependiendo de las oprativas que elija. Este ndmero puede cuadruplicarse al afadirle las
oprativas,

Bélgica (B nl): En secundaria, las autoridades responsables tienen libertad para desarrollar su propio curriculo y distribuir
el niimero de periodos lectivos para cada materia.

Dinamarca: La distribucién de horas lectivas para cada materia la establece el ministerio basdndose en un cilculo de 30 pe-
riodos semanales. Sin embargo, en la practica, los municipios y los centros deciden el ndmero méximo y minimo de horas
semanales.

Alemania: El nimero anual de horas para cada materia es un promedio basado en las horas lectivas semanales de una clase
de 8" curso en los distintos tipos de enseianzi de los Linder.

Espana: En las Comunidades Auténomas con dos lenguas oficiales (la lengua de la Comunidad y el castellano) la propor-
ci6n del horario flexible es el 45%, lo que permite aumentar el nimero de horas dedicadas a la segunda lengua oficial.
Irlanda: Los curriculos y las directrices otorgan total autonomia a los centros para determinar el nimero de horas lectivas
de cada materia. La lengua materna incluye inglés e irlandés.

Paises Bajos: Entre lus optativas obligatorias se incluye el griego y el latin (en el VWO) y una tercera lengua extranjera (en
el HAVO y el VW0).

Austria: Corresponde al 4° curso de la Hauptschule. En la allgemeinbildende hiohere Schule. la carga lectiva anual es de
120 hora para la lengua materna, 90 para la lengua extranjera y 120 para las matemadticas.

Finlandia: El curriculo minimo establece las materias comunes v ¢l nimero minimo de periodos lectivos por materia du-
rante toda la educticion obligatoria (nueve afios). Los centros pueden decidir cudndo se introduce una materia y ¢como se dis-
tribuyen las matenas a lo largo de la educacion obligatoria.
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Suecia: Los centros tienen libertad para decidir cudndo se introduce una materia y c6mo se distribuyen los periodos lectivos
a lo largo de los nueve cursos de la grundskola, siempre que se asegure que los alumnos alcanzan ciertos objetivos al final
de los cursos 5%y 97,

Reino Unido: Los centros tienen libertad, hasta cierto punto, para decidir la carga lectiva que desean dedicar a ciertas mate-
rias.

Reino Unido (E/W): La informacion se basa en [a carga lectiva semanal minima recomendada. En [a mayoria de los cen-
tros, el horario lectivo es superior al minimo recomendado.

Reino Unido (SC): El curriculo de los 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 anade parte del horario Mexi-
ble.

Noruega: Las 76 horas de las materias optativas pueden dedicarse al estudio de otra lengua extranjera o a la elaboracion de
trabajos pricticos. Ademas. los alumnos pueden elegir noruego o inglés a nivel avanzado.

Repiiblica Checa: Desde ¢l 1° de septiembre de 1998, todas las materias., incluyendo las lenguas extranjeras. tienen horario
flexible. Los centros tienen libertad para decidir la carga lectiva de cada materia, pero ésta debe ser suficiente para cumplir
con las exigencias del curriculo.

Estonia: La informacidn sobre el horario lectivo de cada materia corresponde a los alumnos gue hablan estonio. Los alum-
nos cuya lengua materna no ¢s el estonio tienen un horario con mas horas dedicadas a las lenguas extranjeras.

Lituania: Dependiendo de la eleccion del centro o de las necesidades especificas de la clase. dos de los 30 periodos semu-
nales se dedican a la lengua materna. una lengua extranjera, matemdticas o educacion fisica.

Hungria: El curriculo establece las materias que se han de ensefar y los centros tienen libertad para decidir la distribucion
de las horas lectivas entre las distintas materias, siempre que respeten los miximos y los minimos.
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Grafico 3.6: Carga lectiva anual minima recomendada para la ensenanza de lenguas ex-
(continuacion) tranjeras, matematicas y lengua materna a la edad de 16 anos en la modali-
dad de ciencias de la ensenanza secundaria general superior. Curso 1998/99.

Bir Bde | 152 18% | 121 14% | 182 21% | 30 4% | 850 100%
Bnl
DK 90 0% | 120 13% | 210 23% 930 100%
D 282 33% | Bd6 100%
EL 105 13% | 131 17% | 53 1% 788 100%
E 105 1% | 70 8% | 105 11% | 70 8% | 931 100%:
¥ 132 14% | 198 21% | 99 10% | 99 109 | 957 1005
IRL 1002 100%
1 133 14% | 100 1% | 100 11% 933 100%
L 120 13% | 420 47% | 30 3% [ 900 100%
NL 100 10% 89 9% | 734 73% | 1000 100%
A 90 9% | 120 11% | 180 17% | 90 O0e | 1050 100%
P 80 0% | 107 13% | 80 10% 800 100%
FIN 812 100%
S 712 100%
UK (E/W) N/A
UK (NI} N/A
UK (8C) 200 20% | 105 105 1045 100%
AELC/EEE
1S 116 17% | 116 17% | 193 20% 677 100%
LI 120 1% | 120 1% | 240 23% 1 060 100%
NO 119 14% | 147 17% | 265 0% 835 100%
Paises candidatos
BG 81 10% | 81 10% | 108 13% | 135 16% | 837 100%
CcZ 87 10% | 87 10% | 148 17% 887 100%
EE 119 13% | 92 10% | 119 13% | 165 18% | 919 100%
CY 98 11% | 172 0% | 98 11% | 49 6% | 86l 100%
LV 117 17% | 93 12 | 140 18% | 39 6% | 700 100%:
LT 117 13% | 88 9% | 117 13% 936 100%
HU 833 100%
PL 110 149, | 83 0% | 138 1 7% 799 1005
RO L&) 10% | 142 17% | 113 13% | 37 T% | 850 100%
SI 105 12% | 105 12% | 158 17% | 12 8% | 913 100%
SK 86 10% | 86 10% | 173 19% | 173 194 | R93 100%

Fuente: Eurydice.

Notas complementarias

Bélgica (B nl): En secundaria, las autoridades responsables tienen libertad para desarvollar su propio curriculo y distribuir
el niimero de periodos lectivos para cada materia.

Alemania: Las materias obligatorias (564 horas anuales) se agrupan en tres dreas de materias (lenguas, literatura y arte;
ciencias socinles; matemadticas, ciencias naturales y tecnologia) a las que se anade la religion y deportes. Entre estas mate-
rias se resalta la importancia de la lengua materna, las matemdticas y una lengua extranjera. A cada una de estas materias se
le dedica el 10% del horario semanal. Las materias optativas obligatorias (282 horas anuales) estin dinigidas a la especiali-
zacion individual en estas dreas.

Espana: En las Comunidades Auténomas con dos lenguas oficiales (la lengua de la Comunidad y el castellano) la propor-
cién del horario flexible es el 45%. lo que permite aumentar el nimero de horas dedicadas a la segunda lengua oficial,
Irlanda: Los curriculos y las directrices otorgan total autenom{a a los centros para determinar el nimero de horas lectivas
de cada materia.

Luxemburgo: Los datos corresponden a la rama cientifica de la secundana general, dentro de la seccion de “humanidades
modemnas”.

Paises Bajos: En la Educacion Secundaria superior, el curriculo comun para todas las dreas de estudio ha sido modificado
en el curso 199972000 o 1998/99, dependiendo del centro. En el VWO, la carga lectiva de este curriculo comin asciende a
1960 horas para los tres cursos. De las cuales 720 horas se dedican a la ensefanza obligatoria de la lengua extranjera, lo que
representa el 12% del total anual (tres lenguas extranjeras obligatorias) Para el HAVO, la carga lectiva es de 1480 horas. De
éstas, 520 horas se dedican a la ensefianza obligatoria de la lengua extranjera, lo que de nuevo representa el 12% del total
anual (dos lenguas extranjeras obligatorias). Dependiendo de la especializacion y de las optativas, los alumnos dedican mis
horas a las lenguas extranjeras (como materias obligatorias u optativas),

Finlandia: Dentro de los limites del curriculo minimao, los centros y los alumnos disfrutan de una autonomia considerable.
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Reino Unido: Los centros tienen bastante libertad para decidir lu carga lectiva que desean dedicar a cada materia.

Reino Unido (SC): El dato de la lengua materna también incluye las lenguas extranjeras. El Scortish Execurive sugiere las
materias que se han de enseflar asi como su carga lectiva.

Republica Checa: El director del centro, en colaboracion con las autoridades educativas correspondientes, decide ¢l nime-
ro de horas lectivas para cada materia, siempre que se impartan todas las materias del curriculo, se respete el nimero mini-
mo de horas lectivas y no se sobrepase el nimero miximo.

Estonia: La informacion sobre el horario lectivo de cada materia corresponde a los alumnos que hablan estonio. Los alum-
nos cuya lengua materna no es el estonio tienen un horario con mds horas dedicadas a las lenguas extranjeras.

Letonia: El nimero total de horas corresponde al minimo de horas de ensefianza por curso que los alumnos de 16 afios de-
ben elegir. El nimero total méximo es de 840. El horario de la lengua materna incluye las horas dedicadas a la literatura. Es-
ta informacién corresponde a los centros de secundaria que emplean el letdn como lengua de ensefanza.

Lituania: Seis de los 32 periodos semanales se dedican (segiin la eleccion del centro o lus necesidades especificas de la cla-
se) a la lengua materna, lengua extranjera, matematicas, informdtica, fisica. quimica, biologia. historia, educacion artistica
o educacion fisica,

Hungria: El curriculo establece las materias que se han de enseiar v los centros tienen libertad para decidir la distribucién
de las horas lectivas entre las distintas materias, siempre que respeten los maximos y los minimos.
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CAPITULO 4

PERFIL PROFESIONALY FORMACION
DEL PROFESORADO

INTRODUCCION

La creciente demanda de profesorado de lenguas extranjeras afecta tanto a la Educacion Primaria
como a la Secundaria, pero es en la ensefianza primaria donde representa un problema mayor. La
generalizacion de la ensenanza de lenguas extranjeras en los centros 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 ensenanza a nifios de menor edad.

Este capitulo expondra los problemas especificos de la ensefianza primaria abordando en primer
lugar las cuestiones relativas al perfil profesional del profesorado de lenguas extranjeras asi co-
mo a los métodos de seleccion y contratacion del personal docente de este nivel (apartado 1),

También se resaltard la importancia de contar con profesorado competente en la metodologia de
la ensenanza de la lengua extranjera y que. ademas, posea un conocimiento sélido de la lengua
meta. Desde esta perspectiva, el apartado 2 analizard las distintas instituciones encargadas de la
formacion inicial de los profesores de lengua extranjera, los criterios de admision, el contenido
del curriculo y la organizacién de las visitas de estudio y estancias en el extranjero siguiendo
programas de formacién.

Finalmente, las actividades de formacion permanente del profesorado de lenguas, en su propio
pais o en el que se habla la lengua meta, serin objeto de la altima parte de este capitulo, Por lo
tanto, el apartado 3 se centrard en el contenido de la formacién permanente y en los organismos
encargados de actualizar la competencia lingiiistica del profesorado a lo largo de su carrera pro-
fesional.

1. PERFIL PROFESIONAL DEL PROFESORADO DE LENGUA EX-
TRANJERA EN ELNIVEL DE PRIMARIA

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

1. Los paises que organizan la ensefianza obligatoria en una estructura tinica pueden no tener el mismo tipo de profesorado
en todas las etapas o ciclos. La informucion que aparece en esia seccion, por lo tanto, se refiere dnicamente al nivel C1-
NE 1. Esto representa los seis primeros cursos de la folkeskole en Dinamarca, las etapas 1" y 2* del ensine bdsico en Por-
tugal y de la grunnskole en Noruega, los seis primeros cursos de la peruskonl grundskola en Finlandia v de la grunds-
kola en Suecia v los siete primeros cursos de la grunnskdli en Islandia. En los paises candidatos, ¢l nivel CINE 1
corresponde a los tres primeros cursos de la estructura inica en Polonia: los cuatro primeros eursos en Letonia, Hungria,
Eslovenia v Eslovaquia; los cinco primeros cursos en la Repiblica Checa: y o seis primeros cursos de la estructura dnica
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 mayoria de los paises, lo que ha provocado la ne-
cesidad, entre otras, de llevar a cabo modificaciones en los cuerpos docentes correspondientes.

La ensefanza de lenguas extranjeras en la Educacién Secundaria’® cuenta con una larga tradicién.
Por lo tanto, de alguna forma. estd protegida contra las novedades de tipo organizativo. El perfil
profesional del profesorado de secundaria es el de especialista en cada una de las materias de cu-
rriculo, incluida(s) la(s) lengua(s) extranjera(s).

Teniendo en cuenta las caracteristicas especificas de la Educacion Primaria, este apartado descri-
be las decisiones que han tomado los paises con respecto al profesorado encargado de la ense-
fanza de lenguas en este nivel. Esas decisiones se explican a la luz de las grandes reformas que,
en los dltimos 30 afos, han modificado la ensefianza de la lengua extranjera en primaria. EI he-
cho de que esta materia se incluyera con cardcter obligatorio en el curriculo minimo resulté ser
un gran logro en la mayoria de los paises.

1.1. TIPOLOGIA DEL PROFESORADO DE LENGUAS EXTRANJERAS

En general, durante los primeros anos de la ensefianza primaria, un sélo profesor es el responsa-
ble de la clase y estd encargado de impartir todas las materias. Sin embargo, a menudo se ve re-
emplazado por otros profesores en ciertas materias que requieren una preparacion especifica, co-
mo es el caso de las lenguas extranjeras.

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

— profesor generalista: profesor cualificado para impartir todas las materias del curriculo, in-
cluyendo la(s) lengua(s) extranjera(s);

— profesor semi-especialista: profesor cualificado para impartir un grupo de materias, inclu-
yendo la(s) lengua(s) extranjera(s): puede impartir iinicamente esa materia o otras también:

— profesor especialista en una materia: profesor cualificado para ensefiar una o varias lenguas
extranjeras.

Todos los profesores de los diferentes niveles educativos se pueden encuadrar en estos tres tipos.
En todos los paises, el profesor generalista estd preparado para ensenar tinicamente en el nivel de
primaria. El profesor semi-especialista generalmente ensefia en primaria pero también lo puede
hacer en secundaria (normalmente en la secundaria inferior). Los profesores especialistas en una
materia pueden estar formados para ensefiar en primaria o en secundaria, siendo este dltimo caso
el mds corriente en todos los paises. En la mayoria de los casos, estos profesores estdn también
cualificados para ensenar su materia en primaria

Como muestra el grifico 4.1, la situacion mds corriente es la de los paises que recurren al profe-
sor generalista o al especialista en lengua extranjera. La Comunidad germanoparlante de Bélgi-
ca, Alemania, Francia (alumnos de 8 a 11 anos), Irlanda, Italia, Reino Unido (Inglaterra y Gales),
la Repiblica 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 formacién ne-
cesaria en la lengua extranjera. En la Repiblica Checa, hay dos tipos de profesores generalistas

2. El nivel de Educacion Secundaria comprende la ensefdnza secundaria general inferior y superior. (CINE 2 v 3). Ver
apartado 2.2.
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que ensenan lenguas en la educacion obligatoria: los que estdn cualificados para impartir todas
las materias del curriculo. incluyendo la lengua extranjera en los primeros cursos de la estructura
tinica. y los que estin cualificados para impartir todas las materias durante los primeros afios de
la escolaridad y exclusivamente la lengua extranjera en las dltimas etapas de la estructura unica.

El profesor especialista en lengua extranjera es la opcion preferida en la mitad de los paises can-
didatos. Otros paises. como Grecia y Espana, también optan por esta cualificacién. En Espana,
los profesores de lengua extranjera de primaria son especialistas cualificados para ensenar exclu-
sivamente esa materia y en ese nivel.

El perfil de semi-especialistas no estd muy extendido. Sélo se encuentra en dos paises, Dinamar-
ca y Portugal (2° etapa del ensino hdsico).

En Portugal (1° etapa del ensino basico), Finlandia, Islandia, Noruega y Chipre, la organizacion
de la ensefianza de la lengua extranjera es mis flexible, lo que permite combinar los tres tipos de
profesorado para ajustarse a las necesidades.

La eleccion de un tipo u otro no depende de la obligatoriedad de la lengua extranjera en la ense-
nanza primaria. Por el contrario, es la etapa educativa en que se ensefa la lengua extranjera la
que determina el perfil del profesorado que la ha de impartir. Esto explica las variaciones que se
pueden observar dentro de un mismo pais, las cuales a menudo estdn relacionadas con las distin-
tas etapas educativas de los alumnos y con los requisitos especificos de la metodologia de la en-
sefianza de lenguas. Este es el caso de los paises que han organizado la ensefanza obligatoria en
una estructura tnica, donde el perfil del profesorado de los primeros y de los dltimos cursos de
esa estructura inica puede variar. En Noruega, por ejemplo, en la estructura unica ( grunnskole)
esta responsabilidad recae en el profesor generalista o en el semi-especialista. Sin embargo. un
profesor especialista de la materia también puede ensefar lengua extranjera en el 2° ciclo de la
grunnskole. Francia confia la ensenanza de la lengua extranjera en la 3* etapa de la école elemen-
taire (alumnos de 8 a 11 anos) al profesor del grupo, siempre que €ste tenga una formacion en
lenguas extranjeras, el cual puede también ensenar la lengua a otras clases si el centro establece
los mecanismos internos necesarios para intercambiar o compartir profesores: al profesor de len-
gua del centro de secundania inferior {coflége) del mismo distrito; un docente externo autorizado
(de competencia lingiiistica probada); o un ayudante de lengua. Se pretende crear situaciones
que propicien el aprendizaje de una lengua extranjera. En la 2* etapa (alumnos de 5 a 8 aios), el
profesor generalista puede estar a cargo del primer contacto de sus alumnos con la lengua extran-
jera.
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Grafico 4.1: Perfil del profesorado de lengua extranjera en la Educacion Primaria. Curso

Profesor penceralista cualificado Profesor semi-especialista cualificado para
para ensenar todas las materias ensefar un grupo de materias, incluyendo

as lenguas extranjeras
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Profesor especialista en

lenguas extranjeras

Fuente: Eurydice.
Notas complementarias

Bélgica (fr): Los profesores especialistas de lenguas extranjeras de educacién secundaria inferior son los que mds frecuen-
temente se encargan de la ensefianza de lenguas en primaria. Sin embargo, también existe un pequefio grupe formado por
profesores que poseen un centificado que acredita su conocimiento del idioma en un nivel avanzado. Este certificado se ob-
tiene fuera de los cauces tradicionales de formacion del profesorado y supone haber aprobado un examen organizado por un
tribunal estatal.

Dinamarca: El profesor semi-especialista estd cualificado para ensefiar en cualquier curso de la estructura inica (folkeskole ).
Islandia: Los profesores generalistas son los mds frecuentes pero se pueden encontrar los tres tipos, Los profesores cualifi-
cados para ensefiar en la secundaria superior también lo pueden hacer en la educacién obligatoria a partir de los primeros
cursos. En este dltimo caso, los profesores son casi siempre responsables de los alumnos de los tres dltimos cursos de la es-
tructura Gnica ( grunnskéli).

Noruega: La responsabilidad de la ensefianza de lenguas extranjeras durante la estructura (nica (grunnskole) recae en el
profesor generalista o semi-especialista. Sin embargo, el profesor especialista puede también ensefiar el idioma extranjero
en la segunda etapa de la grunnskole.

Eslovaquia: Como las lenguas extranjeras no son obligatorias durante los primeros cuatro cursos de la estructura inica, so-
lamente se incluyen los profesores de los grupos que participan ¢n cursos intensivos de lengua extranjera.

1.2. LAELECCION DEL PROFESORADO Y LATRADICION EN LA ENSENANZA DE
LENGUAS

En la mayoria de los paises europeos. las innovaciones mds importantes en el campo de las len-
guas se llevaron a cabo a finales de los anos 80 y durante los 90 (ver capitulo 2). En los 70. sin
embargo, varios paises ya habian incluido la lengua extranjera en el grupo de materias obligato-
rias correspondientes a los primeros anos de la educacion obligatoria. Estos paises poseen una
larga tradicion en la ensefianza de lenguas extranjeras.

El grifico 4.2 muestra la relacion existente entre el perfil del profesorado y la tradicion de ense-
fanza de lenguas extranjeras en el curriculo minimo de la ensefianza primaria.
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Grafico 4.2: Perfil del profesorado y década de introduccion de la ensenanza obligatoria
de la lengua extranjera en primaria. Curso 1998/99.
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Fuente: Eurydice,

Nota explicativa

Unicamente se presentan Jos paises gue incluyen Jas lenguas extranjeras en Js enseianza primaria (CINE 1) como materia
obligatoria del curriculo minimo (color naranja en los grificos del capitulo 3) en las columnas correspondientes a los afos
70 0 con anterioridad a esa década, los 80 y los 90. Otros paises aparecen en la columna de la derecha. que indica que la en-
sefianza de la lengua extranjera estd organizada fuera del curriculo minimo. En este caso. los centros suelen incluir la ense-
flanza de idiomas dentro del marco de su autonomia curricular {colores azul y malva en los graficos del capitulo 3), de un
proyecto piloto (color azul de los grificos) v/o de los centros especializados en la ensefanza de lenguas extranjeras (barra
de lineas discontinuasy).

En los paises candidatos (excepto en Chipre y en Eslovenia), el ruso se convirtié en la primera lengua extranjera a finales de
la década de los 40. Sin embargo. ciertos paises aparecen en ln columna correspondiente a los anos 90, Es al principio de esa
década cuando se introdujeron otras lenguas en sus curriculos.

Nota complementaria

Portugal: En los 70, ¢l dprendizaje de una lengua extranjera se hizo obligatorio desde la edad de 11 afos. correspondiendo
con la etapa preparatoria de la Educacion Secundaria en la estructura educativa anterior (Ciclo preparatdrio do ensino se-
cunddrio). En aguel momento, ese nivel formaba parte del CINE 2.

En los paises con larga tradicion en la ensenanza de lenguas extranjeras en primaria, la metodo-
logfa de su enseianza se ha convertido en una competencia que todos los profesores deben pose-
er. En los sistemas educativos en que las lenguas extranjeras se ensenan en todos los niveles. los
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jovenes que finalizan su formacién como profesores de primaria poseen suficiente dominio de
la(s) lengua(s) acumulado durante sus anos de escolaridad, que se ha visto completado con la
formacion metodoldgica. En esos paises, la lengua extranjera ha sido parte de la formacion cul-
tural del profesor de primaria durante mas de 30 afos. En los paises nérdicos, los futuros profe-
sores de primaria han estudiado al menos una lengua extranjera (normalmente el inglés) durante
la mayor parte de su ensefianza obligatoria y de la ensefianza secundaria superior. Cuando co-
mienzan la formacioén inicial del profesorado, se supone que ya han adquirido el dominio de la
lengua, necesario para obtener el certificado de Educacion Secundaria superior.

El bagaje cultural de los profesores de paises que poseen una larga tradicion en la ensefianza de
lenguas extranjeras, se ha constituido de acuerdo con modelos diferentes. La importancia que las
instituciones de formacion 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
lingiiistico. Por ejemplo, en Luxemburgo, antes de que los futuros profesores se puedan matricu-
lar en una institucioén de formacion del profesorado, después de la ensefianza secundaria, éstos
deben dominar los tres idiomas oficiales de su pafs. En la Comunidad germanoparlante de Bélgi-
cay en la Region de Bruselas-Capital, los profesores de primaria deben ensenar también francés
o neerlandés. Por este motivo, al final de su formacién como profesores, tienen que pasar un exa-
men en estas lenguas.

En Chipre, el profesor generalista se ocupa de la ensenanza de lenguas en la mayoria de los cen-
tros, aunque también puede ocuparse un profesor semi-especialista o un especialista en la mate-
ria. La presencia en primaria de un profesor especialista con formacién para poder ensefar en la
secundaria data de finales de los 80. En esa época, los profesores de secundaria sin empleo se
ofrecian para trabajar en los centros de primaria, donde habia escasez de profesorado. Los que
eran aceptados tenian que asistir a un curso intensivo de formacion para poder ensefar en prima-
ria. Sin embargo, ya no hace falta aplicar esta solucion de emergencia porque la demanda ha dis-
minuido.

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

Por el contrario, en Portugal. la ensenanza de una lengua extranjera se introdujo en primaria co-
mo parte de las reformas que afectaban al sistema educativo, la organizacién de la ensefianza y la
formacion del profesorado. Ademads, esas reformas educativas tuvieron lugar en un momento
crucial de apertura internacional y lingiifstica. En Portugal, la lengua extranjera es una materia
basica en la 2* etapa del ensino bdsico, cuyas materias son impartidas por profesores semi-espe-
cialistas responsables de un grupo de materias.

Los paises que introdujeron la ensefianza de lenguas extranjeras en los afnos 90 se encontraron
con una situacién diferente. En la mayoria de los casos, los profesores de primaria carecian de
competencias especificas en el campo de lenguas extranjeras. Estos paises debian tener en cuen-
ta esta realidad asi como los cambios de tipo organizativo provocados por la introduccién de la
ensefianza obligatoria de la lengua extranjera en primaria. Este era el caso de Escocia’, donde los

3. En Escocia. el impacto de los proyectos pilotos de ensefianza de lenguas extranjeras en el nivel de primaria se evalué
entre los afios 1991 y 1993, Esta investigacion independiente concluy6 que las lenguas extranjeras en primaria se en-
sefiaban mejor por los profesores de primaria (Universidad de Stirling (1993), Foreign Languages in Primary Scho-
ols: Evaluartion of Scottish Pilot Projects, 1993-1995)
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Capitulo 4 Perfil Profesional y Formacion del

profesores generalistas tuvieron que recibir formacion adecuada para poder ensefiar una lengua
extranjera a sus alumnos de primaria. Desde 1993, han contado con un programa de formacion
especifico (con el fin de apoyar la introduccién de la ensefanza obligatoria de lenguas extranje-
ras en los centros de primaria). El programa se centraba en el uso activo de la lengua extranjera
por parte del profesor en su interrelacion con los alumnos. Esta iniciativa intenta resolver el pro-
blema de la formacion del profesorado de primaria que se ha encontrado con una situacién para
la que su formacion inicial no lo habia preparado. En la actualidad. el plan de estudios de la for-
macion inicial que tiene lugar en las instituciones de formacion del profesorado no incluye nor-
malmente la suficiente formacion en el idioma extranjero que les permita impartir esa materia en
los centros de primaria.

Liechtenstein también decidié que el profesor generalista fuera el responsable de ensenar la len-
gua extranjera, considerando que €éste poseia un conocimiento suficiente de la misma. Las autori-
dades educativas ofrecen a los profesores la posibilidad de recibir formacion 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 paises que han introducido recientemente la ensefianza de lenguas extranjeras en ¢l ni-
vel de primaria confian esta ensefianza a profesores especialistas, normalmente formados para
ensenar en secundaria. Este es el caso de Grecia, Espana y Rumania. En Espana, la ensenanza de
lenguas en los centros de primaria es responsabilidad de los profesores especialistas formados
para ensenar lenguas extranjeras en ese nivel. Esta decision estda comprendida en la LOGSE (Ley
Orgdnica de Ordenacion General del Sistema Educativo) de 1990, que redefine la preparacion
inicial que se requiere para ensefar en los diferentes niveles. Un Maestro se puede especializar
en la ensenanza de lenguas extranjeras.

En otro grupo de paises, tanto los profesores generalistas como los especialistas pueden ensenar
lenguas extranjeras. Ese es el caso de la Comunidad francesa de Bélgica, Francia (alumnos entre
8 y 11 afios). Italia, Republica Checa, Estonia y Lituania. La Comunidad francesa de Bélgica,
que incluyd la lengua extranjera en el grupo de materias obligatorias del curriculo de primaria en
1998, confia la ensefianza de lenguas extranjeras al profesorado de lenguas de secundaria infe-
rior. En Italia, dependiendo de las necesidades del centro. los profesores generalistas se suelen
distribuir esta tarea. En cada centro, la lengua extranjera la puede impartir el profesor generalista
que ensefia esta materia, ademads de otras materias o el especialista del idioma extranjero corres-
pondiente. Este dltimo anicamente imparte la lengua meta a varios grupos. Esta decision se tomo
como consecuencia de la reforma de la Educacion Primaria de 1990° que. entre otros cambios,
organizo la ensefianza de manera que entre dos o tres profesores de primaria se repartieran las
materias de cada grupo. Esta innovacién fue acompanada por una reforma importante de la for-
macion inicial del profesorado al ser ésta transferida a la ensefanza superior universitaria e in-
troducir la lengua extranjera como asignatura obligatoria del plan de estudios de formacion del
profesorado.

En los paises candidatos. la solucién de los profesores especialistas ha sido la mis extendida du-
rante varias décadas. Estos paises tienen una situacion historica especial. Durante mucho tiem-
po, el ruso se ensefiaba como materia obligatoria en los centros. Sin embargo, como ya se senal6é
en el capitulo 2, a principios de los 90. el ruso se convirtié en una lengua extranjera mds en los
curriculos. Para dar respuesta a las demandas resultantes de este cambio, los paises siguieron

4. Unimportante factor relacionado con ¢l contexto histdrico del momento, y que los responsables politicos tuvieron en
cuenta, fue el excedente de profesorado de primaria como consecuencia de la fuerte caida de la tasa de natalidad del pais.
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confiando la ensenanza de las lenguas extranjeras a los profesores especialistas. En 1997, se creé
una nueva especializacion en lenguas extranjeras en las facultades que formaban a los profesores
de primaria en Bulgaria. En un futuro cercano, le ensefianza primaria tendrd sus propios profeso-
res especialistas en lenguas extranjeras, sin tener que recurrir a los profesores de secundaria. Los
paises bdlticos son la excepcion. En ellos, la ensefianza 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 generalistas pueden obtener una titulacion adicional que les permite ensenar len-
guas extranjeras en primaria.

En paises donde la organizacién del curriculo de primaria es flexible, la ensefianza de la lengua
extranjera se ha generalizado en los centros, incluso si no estd incluida en el curriculo minimo.
Los paises han adoptado diferentes soluciones para satisfacer la demanda resultante. En Alema-
nia, Irlanda, Reino Unido (Inglaterra y Gales) y Eslovenia coexisten los profesores generalistas y
los especialistas. En Portugal, las tres categorias de profesorado pueden ensefar lenguas extran-
jeras en la 1" etapa del ensino bdsico. En Alemania, el centro puede recurrir a un profesor espe-
cialista o generalista. En el dltimo caso. el profesor asiste a cursos de formacién permanente es-
pecificos de lenguas extranjeras o bien elige la lengua extranjera como asignatura adicional
durante su formacién inicial, en cuyo caso deberd 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 mds de un grupo. En otros casos (Inglaterra y Gales), pueden emplear a un
profesor especialista a tiempo parcial. Mds a menudo, la ensefianza de lenguas extranjeras se ha
incluido en los centros como parte de una iniciativa local, en la cual los profesores también reci-
ben formacion permanente y apoyo de las local education authority (Inglaterra y Gales) o del
Education and Library Board (Irlanda del Norte). En Inglaterra, algunos centros de secundaria
se especializan en lenguas extranjeras y pueden constituir, asi, una ayuda para los centros de pri-
maria. En 1999, el gobierno ofrecié ayudas a Inglaterra y Gales para apoyar las iniciativas ya
existentes y animar a la creacion de nuevos proyectos.

Finalmente. en Eslovenia, donde durante décadas la mayoria de los profesores son especialistas,
las autoridades educativas han ofrecido a los profesores generalistas la oportunidad de seguir
mddulos de especializacion para la ensenanza temprana de las lenguas extranjeras. Esta ensefian-
za temprana es una de las novedades aportadas por la nueva estructura de primaria en proceso de
implantacion desde 1999/2000.

1.3. CONTRATACION DEL PROFESORADO DE LENGUAS EXTRANJERAS

En la Educacién Secundaria, donde la ensefanza de lenguas extranjeras ha sido obligatoria des-
de hace tiempo. la contratacién del profesorado no supone una preocupacion para los responsa-
bles politicos de la mayoria de los paises: la solucion adoptada por todos es la de contratarles me-
diante la realizacion de un concurso-oposicién o de acuerdo con la titulacién que posean. Por el
contrario, el procedimiento de contratacion del profesorado de lenguas extranjeras en primaria
presenta diversas posibilidades.

Por lo tanto, este apartado se centrard en el proceso de seleccion y contratacion del profesorado
de lenguas extranjeras de primaria, donde existen distintas alternativas. En primer lugar. hay que
distinguir aquellos paises donde el sistema de contrataciéon empleado se centra inicamente en el
perfil profesional del profesorado que se desea encontrar, es decir, los paises que seleccionan al
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profesorado en funcién de la titulacién que han obtenido al finalizar su formacién inicial o al
aprobar las oposiciones que tienen lugar a escala regional o nacional.

El grafico 4.3 muestra que el sistema de acceso a la profesion docente mds generalizado es el que
se basa en la titulacion del candidato, en la cual debe constar su domino de la lengua, bien por
que se mencione la especializacion 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 Padagogische Akademie, en la cual se ofrece formacién en lenguas extranjeras.
En Finlandia, donde el curriculo es elaborado por el centro, la materia de lenguas extranjeras se
le asigna a los profesores que poseen una titulacion en la que se indica la especializacion en la
lengua correspondiente.

Algunos paises s6lo contratan a personal docente formado para impartir lenguas extranjeras en el
nivel de secundaria. Este es el caso de la mayoria de los paises candidatos y de las Comunidades
flamenca y germanoparlante de Bélgica. Los graduados en centros de formacion del profesorado
de esos paises poseen una titulacion que reconoce formalmente su formacion especifica en len-
guas extranjeras. En la Comunidad germanoparlante 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 ensenar el idioma extranjero en sus clases. En la Comunidad francesa de Bélgica, el profesor
especialista tiene el titulo de “profesor cualificado para el nivel de Educacién Secundaria infe-
rior” (agrégé de I enseignement secondaire inférieur), del departamento de lenguas germdnicas,
complementado por un certificado de aptitud para ensefar una lengua extranjera en primaria.
Los profesores generalistas tienen que pasar un examen, que no forma parte de su formacion ini-
cial, para poder ensenar lenguas extranjeras en primaria.

La contratacién basada en un concurso-oposicion es la opcion menos extendida. Los paises que
recurren a esta practica satisfacen ampliamente sus necesidades de personal docente, de manera
que no emplean otros métodos de contratacion. La oposicion consiste en un examen, normal-
mente organizado de forma nacional. en el que los candidatos compiten por un ntiimero limitado
de plazas. Espana organiza 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 condicion ne-
cesaria para poderse presentar a las oposiciones.

En Grecia, una importante reforma ha modificado recientemente el método de contratacion del
personal docente. Hasta 1997, la contratacion del profesorado de lengua extranjera de primaria
se basaba exclusivamente en una lista de espera. Esto significaba que los profesores eran contra-
tados en funcién de la fecha en que presentaban su solicitud para los centros piblicos. Desde
1998 a 2002, se estdn organizando también exdmenes nacionales para la seleccion del profesora-
do. Desde 2003, las oposiciones serdn el tinico sistema de contratacion de profesores de lengua
extranjera en los niveles de primaria y secundaria.

Los paises que tienen que solucionar el problema de escasez de profesorado de lenguas extranje-
ras cualificado en la ensenanza primaria, pueden optar, por una parte, por la formacion perma-
nente complementaria para los profesores de primaria que no recibieron formacion inicial
en lenguas extranjeras v. por otra parte, contratar personal docente que no esta cualificado
para ensenar pero que poseen un buen dominio de la lengua extranjera.

Alemania, Reino Unido y Lituania han preferido la primera opcion: animan a los profesores de
primaria a que asistan a cursos de formacion permanente complementaria en lenguas extranjeras.
En Alemania, por ejemplo, el profesor generalista puede tener la oportunidad de recibir forma-
cion permanente especifica para ensenar lenguas extranjeras o estudiar una lengua extranjera co-
mo asignatura adicional durante su formacion inicial, acreditada mediante un examen. En el Rei-
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no Unido (Inglaterra, Gales e Irlanda del Norte), los centros tienen libertad para contratar al pro-
fesorado siguiendo distintos procedimientos. Por ejemplo, un centro puede recurrir a su profeso-
rado generalista con dominio de lenguas extranjeras y encargarles varios grupos, o a los docentes
que ensenan en varios centros. Mas a menudo, el profesor generalista recibe formacion 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 solucidn es contratar a personal docente sin la cualificacion necesaria pero con do-
minio de la lengua extranjera. Bulgaria y la Repiblica Checa recurren a esta solucién de emer-
gencia cuando su personal cualificado en lenguas extranjeras no es suficiente para satisfacer la
demanda. En general, recurren a hablantes nativos que residen en el pais o a estudiantes universi-
tarios de los dltimos cursos que se estdn especializando en esa materia. En Bulgaria, se llevan a
cabo proyectos piloto para ensefar lenguas extranjeras en primaria desde 1993, movilizando a
profesores con perfiles profesionales muy distintos. Al principio la ensefianza de lenguas extran-
jeras se confiaba a los profesores especialistas de secundaria. Sin embargo, también son posibles
candidatos para impartir esta materia los profesores de primaria que dominan la lengua extranje-
ra y que poseen la titulacién necesaria para ensenar en secundaria, los hablantes nativos y los
alumnos extranjeros matriculados en universidades bilgaras. En la Repiblica Checa. un plan de
estudios para profesores especialistas en lenguas extranjeras para primaria estd en proceso de
implantacion. En la actualidad, la contratacion se basa en la titulacién que les permite ensenar en
secundaria. En caso de escasez de profesorado. se puede contratar personal que domina la lengua
extranjera aunque no esté en posesion de la titulacién correspondiente.

Como muestra el grifico 4.3, varios paises han aplicado distintas politicas de contratacién en las
que se combinan las soluciones mencionadas. Este es el caso de Francia, Italia, Islandia, Liech-
tenstein, Noruega, Estonia, Letonia, Eslovenia y Eslovaquia.

Asi, Francia aplica varios métodos de contratacion: el 45% del profesorado responsable de la en-
senanza de lenguas extranjeras en primaria procede del nivel de secundaria, otro 45% son profe-
sores de primaria a los que les ha sido validada su capacidad para ensenar lenguas extranjeras y
el 10% restante son contrataciones externas habilitadas para la ensenanza. En Liechtenstein. las
autoridades educativas pueden, siempre que lo consideren necesario, contratar a profesores nati-
vOs u otras personas sin la necesaria cualificacién pero con dominio de la lengua. En Estonia,
cuando existe escasez de especialistas, cualquier otro miembro del personal capaz de ensefiar 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 profesion docente.
Los profesores recién graduados que todavia estdn realizando su periodo de précticas en los cen-
tros 0 los profesores visitantes también pueden entrar a formar parte del 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 Educacién establecié normativa valida
hasta el ano 2000, que permite a los profesores cualificados de otras materias ensenar lenguas
extranjeras después de aprobar un examen especial que acredite su dominio de la lengua.

La contratacién en los paises candidatos posee caracteristicas propias. En un contexto en el que
existen pocos profesores de lenguas extranjeras, aunque en teorfa es un profesor especialista
quien deberia impartir esta materia, en la prictica, cualquier miembro del personal capaz de en-
senar la lengua extranjera (es decir, que tenga una formacién minima en la lengua y en la meto-
dologia) puede impartir las clases.
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Grafico 4.3: Meétodos de contratacion o de seleccion del profesorado de lenguas extranje-
ras en la Educacion Primaria. Curso 1998/99.

Oposiciones para los profesores titulados en lenguas extranjeras
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Profesores sin titulacion en lenguas extranjeras pero

que reciben cursos de formacion permanente en ¢sa materia

Fuente: Eurydice.

Nota explicativa

En el caso de la formacién permanente complementaria, la contratacion o la seleccion se refiere a confiar la ensefianza de la
lengua extranjera al personal que ha recibido dicha formacion.

Nota contemplatoria

Irlanda: No figura en este grifico debido a que los profesores generalistas que participan en el proyecto piloto que comen-
z6 en el curso 1998/99 no poseen titulacion en lenguas extranjeras.

2. FORMACION INICIAL DE LOS PROFESORES DE LENGUAS
EXTRANJERAS

Para comprender la manera en que la formacion del profesorado da respuesta a la demanda de
nuevas competencias en la ensenanza de lenguas extranjeras. es importante conocer el tipo de
institucion donde se forma al profesorado, la duracion de esa formacion, la estructura, el conteni-
do y la organizacién de los estudios.

Ademas de estos indicadores, que aportan una primera informacién acerca de la formacién que
se adquiere durante la formacion inicial. conviene considerar también el periodo de pricticas en
los centros, es decir, la primera experiencia en la practica de la profesion.

Finalmente, este andlisis tratard la importancia que los planes de estudios otorgan a las visitas de
estudio al extranjero. Estas visitas al pais donde se habla la lengua meta constituyen una expe-

riencia indispensable para poder comunicarse en la lengua extranjera.

Por supuesto, estos indicadores se tienen que situar en el contexto global de las estructuras de
formacion del profesorado de primaria y de secundaria. Se perfilan dos grandes modelos: el pri-
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mero es aquel en que la formacién pedagdgica tedrica y practica de los docentes tiene lugar al
mismo tiempo que la formacion general o formacion en la materia (modelo simultineo); el se-
gundo se caracteriza porque la formacion pedagogica sigue a la general o formacién en Ia mate-
ria (modelo consecutivo). En la mayoria de los paises, el modelo simultineo es el mds generali-
zado para los profesores de primaria. Por el contrario, el modelo consecutivo es el que
caracteriza la formacion de los profesores de secundaria. En los paises candidatos, el modelo si-
multdneo es el mds frecuente en ambos niveles.

2.1. NIVEL DE PRIMARIA

2.1.1. Tipos de instituciones de formacion

Los profesores de lenguas extranjeras de primaria se forman en las mismas instituciones que los
profesores de otras materias del curriculo. En la mayoria de los paises, esas instituciones forman
parte de la ensefianza superior (universitaria o no).

El objetivo de esta apartado no es proporcionar informacién general sobre las estructuras de for-
macion del profesorado de primaria sino relacionar los tres tipos de profesorado mencionados
mads arriba con las instituciones que les ofrecen formacién.

El grifico 4.4 muestra una distribucion de los paises segiin el tipo de institucion en la que se for-
man sus profesores.

Independientemente del perfil profesional, la mayoria de los paises forman a los profesores de
lenguas de primaria en instituciones de formacién del profesorado de nivel universitario o no
universitario. Las facultades de lenguas u otras facultades como la de pedagogia también com-
parten esta responsabilidad en cierto nimero de paises. Este es el caso de Alemania, Grecia,
Francia (para alumnos entre 8 y 11 afos), Finlandia. Reino Unido (Inglaterra. Gales e Irlanda el
Norte), Islandia, Noruega (para la 2" etapa del grunnskole), Bulgaria, Repiiblica Checa, Chipre y
Rumania. En Finlandia. la formacién pedagogica estd organizada por los departamentos de for-
macién del profesorado de las facultades de educacion, mientras que la formacion lingiifstica es
responsabilidad de las facultades de lengua. Ambos tipos de facultades trabajan en estrecha cola-
boracién para formar a los futuros profesores. En Noruega, las universidades forman a los do-
centes que van a ensenar en la 2* etapa de la educacion obligatoria, organizada en una estructura
inica, mientras que las instituciones de formacion del profesorado se centran en la formacion de
profesores generalistas y semi-generalistas para el conjunto de la grunnskole.

Las instituciones de formacion del profesorado también pueden formar a profesores especialistas
en una materia. Este es el caso de las Comunidades francesa y germanoparlante de Bélgica, Es-
pana, Irlanda e Italia. En la Comunidad francesa de Bélgica, los profesores especialistas se for-
man tnicamente en los institutos de formacién del profesorado de ensefianza superior no univer-
sitaria. El profesor de lenguas extranjeras recibe el titulo de “profesor cualificado para el nivel de
secundaria inferior™ (agrégé de I' enseignement secondaire inférieur).
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Grafico 4.4: Instituciones responsables de la formacion inicial de los profesores de lenguas
extranjeras v perfil profesional de los profesores responsables de la lengua ex-
tranjera en la Educacion Primaria. Curso 1998/99.
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Fuentre: Eurydice.

Notas complementarias

Bélgica (fr): Unicamente se consideran aqui los profesores especialistas formados para ensefar lenguas extranjeras en Ja
Educacion Secundaria inferior. No se ha tenido en cuenta la formacion el profesorado generalista porque el certificado es-
pecial gue deben obtener para enseiar lenguas extranjeras en primaria no se concede durante la formacion inicial.
Portugal: En la 1* etapa del ensino basico. donde la ensefianza de lenguas extranjeras no es obligatoria, se puede contratar
profesores pertenecientes a los tres perfiles. A los profesores especialistas en la materia formados para ensenar en la 3* etapa
de del ensine basico también se les puede solicitar que ensefien lenguas en la 1# etapa.

Reino Unido (E/W/NI): Pocos profesores de primaria han asistido a institutos de formacion del profesorado donde las len-
guas extranjeras forman parte de su plan de estudios.

Islandia: La mayoria de los profesores de los primeros cursos de la estructura dnica ( grunnskdli) se forman en los institutos
de formacion del profesorado. Sin embargo, a los que se han tormado para ensenar en secundaria superior también se les
puede pedir que ensefien en los primeros siete afos de la grunnskdli; en cuyo caso, se han formado en una facultad universi-
taria.

Repubfica Checa: La formacion en institutos de formacion del profesorado fue posible entre [os afios 1992 y [998,
Chipre: El Instituto de Formacion del Profesorado de Chipre, que ofrecia la especiahizacion en lenguas extranjeras, dejo de
funcionar a principios de los anos 90. La Universidad de Chipre. responsable desde entonces de la formacion inicial del pro-
fesorado de primaria. no ha vuelto o introducir esta especializacion.

Eslovenia: las fucultades universitarias han introducido recientemente modulos de metodologia de la ensenanza de lenguas
en sus programas de formacion. con el fin de ofrecer formacion especializada a las nuevas generaciones de profesores gene-
ralistas de la nueva estructura de la ensefanza primaria desde 199972000,

Eslovaquia: La ensenanza de las lenguas extranjeras no es obligatonia durante los cuatro primeros afios de la estructura ani-
ca. por lo que dnicamente se ha tenido en cuenta el perfil de los profesores que imparten clases con un curriculo intensivo de
lenguas extranjeras,
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En la mayoria de los paises candidatos, al igual que en Portugal (1* y 2* etapa del ensino basico),
Islandia y Noruega (para toda la grunnskole), los institutos de formacion del profesorado y las
facultades de lengua comparten la responsabilidad de la formacion del profesorado, incluyendo
la de los que son exclusivamente profesores especialistas en lengua extranjera o semi-especialis-
tas. En Polonia, por ejemplo, este sistema dual funciona de la siguiente manera: por un lado, un
programa de tres anos en el instituto de formacion de profesores de lengua extranjera y, por otro,
un programa universitario de cinco anos en la facultad de filologia. En el dltimo caso, se concede
una gran importancia al componente pedagégico. Los institutos de formacion del profesorado y
las universidades pueden colaborar para facilitar la transicion de un sistema de formacién a otro
y favorecer los planes de estudio interdisciplinares.

Con respecto a las condiciones de acceso, los institutos de formacion del profesorado no inclu-
yen el requisito especifico 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 formacion

Este apartado analiza el lugar que ocupa la lengua extranjera en la formacién inicial del profeso-
rado, tanto con respecto al dominio de la lengua extranjera como a las habilidades pedagégicas.
En primer lugar, se va a examinar si los diferentes aspectos que constituyen el dominio de una
lengua extranjera estan considerados como asignaturas béasicas en el plan de estudios de la for-
macion general del profesorado. En segundo lugar, se estudiard en detalle la parte del plan de es-
tudios que se dedica a la metodologia de la ensefanza de lenguas y a las prdcticas en los centros
docentes.

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

Las lenguas extranjeras en la formacion general

Entre los objetivos que se han definido para la formacién del profesor generalista, los institutos
de formacién del profesorado y/o las facultades optan masivamente por los enfoques que favore-
cen el desarrollo “global™ de los nifios. En este contexto. 1a 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 médulo de especializacion en los que se recibe formacion lingiiistica y
pedagdgica. Estas distintas posibilidades se derivan de los objetivos generales establecidos en el
curriculo y de la organizacion del mismo.

El grafico 4.5 muestra que, en las instituciones de formacién del profesorado generalista de pri-
maria, la lengua extranjera es una asignatura obligatoria en la mitad de los paises. En la Comu-
nidad germanoparlante de Bélgica y en la Region 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 ensenarlas. El estudio de una de las otras lenguas oficiales es, por
lo tanto, obligatorio.

La situacion de plurilingiiismo de Luxemburgo también se refleja en el curriculo de futuros pro-
fesores. En este pais, es importante que los profesores de primaria conozcan las tres lenguas ex-
tranjeras: el luxemburgués, el francés y el alemdn. Por lo tanto, durante la formacién inicial de
los docentes, se profundiza en el estudio de estas lenguas que ya aprendieron durante la Educa-
cion Secundaria, poniendo especial interés en la metodologia de su ensefianza. En Italia, el nue-
vo plan de estudios ofrece a los futuros profesores el estudio de una lengua extranjera durante al
menos (res anos.
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Las instituciones de formacion del profesorado pueden también ofrecer modulos de especializa-
cion, de manera que los interesados puedan afadir a su titulacion una especializacion en la ense-
flanza de lenguas extranjeras en primaria. Esto es posible en Dinamarca. Portugal (2" etapa del
ensino bdsico), Finlandia, Islandia, Noruega (profesores semi-especialistas), Estonia, Lituania y
Eslovenia. En Dinamarca, a partir de la nueva legislacion de 1997 (aplicada desde agosto de
1998), la formacion inicial de los profesores de la folkeskole se ha estructurado en torno a cuatro
asignaturas principales, entre las cuales figuran el danés y las matemdticas. Los futuros docentes
de lenguas pueden elegir, como asignatura principal, la lengua extranjera que desean impartir.

En Lituania y Eslovenia, los futuros profesores de lenguas extranjeras de primaria pueden seguir
un programa especializado en la misma institucién a la que asisten sus colegas que cursan un
programa de estudios polivalente. Este programa especializado complementa su titulacion y les
permita ensefiar idiomas en primaria. En Eslovenia, este médulo de especializacion estd dirigido
a [a ensefanza temprana de [as [enguas extranjeras, una tendencia creciente en los centros de pri-
maria.

Espana constituye el inico ejemplo de estudios especializados. En este pais, el Maestro es un
profesor de todas las materias excepto la musica, educacion fisica y lengua extranjera; la forma-
cién para impartir estas tres materias corresponde a la respectiva especializacion. En el caso de
las lenguas. estos estudios conducen a la titulacion de Maestro en la especialidad en lengua ex-
tranjera. La formacidn se centra en la ensefianza en profundidad de la lengua extranjera asi como
en la metodologia de su ensenanza. Sin embargo, algunas asignaturas forman parte del tronco co-
miin de asignaturas de los planes de estudios para todos los profesores.

La lengua extranjera no es siempre una materia obligatoria en los planes de estudios de la forma-
cién inicial del profesorado. En Francia, Irlanda, Portugal (1* etapa del ensino bdsico), 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 estudios de formacién, aun-
(ue optativa, es importante a la hora de considerar las futuras perspectivas de trabajo. Cuando
los centros introducen la ensenanza de lenguas extranjeras, las respectivas administraciones a
menudo contratan profesores que han seguido cursos de esta materia. En Escocia, donde la inclu-
sion de la lengua extranjera como materia obligatoria en la Educacion Primaria es bastante re-
ciente (1993). las instituciones de formacion del profesorado unicamente ofrecen cursos de len-
gua optativos., lo que no constituye una formacion adecuada para impartir la materia en primaria.
Este problema se esti solucionando, de momento, mediante cursos de formacion permanente es-
pecializados en la metodologia de una lengua extranjera para los profesores interesados. En In-
glaterra, solamente un nimero reducido de instituciones de ensenanza superior ofrece la especia-
lizacion en lengua extranjera para los profesores de primaria. Por lo tanto, estos docentes de
primaria no reciben la suficiente especializacion durante su formacion inicial. Tienen que adqui-
rir el dominio de la lengua a través de otras vias de formacion y de su experiencia profesional.

En Noruega, la lengua extranjera ¢s una materia optativa en los planes de estudios de las institu-
ciones de formacion del profesorado generalista de la grunnskole. Sin embargo. hay que mencio-
nar que todos los estudiantes de la ensefanza superior del pais deben estar en posesion de un cer-
tificado de ensenanza secundaria en ¢l que se menciona la calificacion 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 curriculos de primaria v secundaria, los futuros profesores pueden. sin embargo. seguir un
curso oplativo en una lengua extranjera.
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Grafico 4.5: Perfil profesional de los profesores de Educacion Primaria y posicion de la
asignatura de lengua extranjera en los planes de estudios de formacion inicial
de los profesores de lenguas. Curso 1998/99.

PERFIL POSICION DE LA ASIGNATURA DE LENGUA
PROFESIONAL DE EXTRANJERA EN LOS PLANES DE ESTUDIOS DE
LOS PROFESORES DE FORMACION INICIAL DEL PROFESORADO
LENGUAS
EXTRANJERAS Asignatura obliga- | Estudios especiali- Asignatura
toria zados/Maodulo optativa
especializado
Profesor generalista Bde,Bnl, D EE, LT, SI F (entre 5 y 11 anos
I, L,NL, A, de edad), IRL
FIN, S P (1" etapa del ensi-
LI no bdasico), UK
CZ,CY,LV IS, NO (durante to-
da la grunnskole)
Profesor semi-especialis- DK,
ta P (2* etapa del ensi-
no basico), FIN
IS
NO (durante toda la
erunnskole)
Profesor especialista en E

la materia

Fuente: Eurydice.

Nota explicativa

Unicamente se refiere a los profesores formados (en instituciones de formacién del profesorado o en facultades universita-
rias) para ensefiar en la Educacién Primaria (CINE 1). No estdn incluidos los profesores especialistas en la materia forma-
dos para ensefar en la Educacién Secundaria (CINE 2 y 3), pero que también pueden ensefiar en primaria. La formacion ini-
cial de esos profesores se describe en el apartado 2.2, que trata el nivel de secundaria.

Notas complementarias

Alemania: El profesor generalista debe haber recibido formacion permanente especifica para ensefar lenguas extranjeras o
haber cursado una lengua extranjera como asignatura complementaria durante la formacion inicial. En el dltimo caso, su es-
tudio se ha de acreditar mediante un examen.

Reino Unido (Sc): En 1993, se puso en prictica un programa de formacién para los profesores de primaria. el cual les per-
mitia enseniar lenguas extranjeras en ese nivel.

Islandia: El plan de estudios para la formacion de los profesores de primaria incluye dos asignaturas optativas en las que
los candidatos se han de especializar. Estas dos asignaturas no lienen que ser necesariamente lenguas extranjeras. Sin em-
bargo, los que desean ensefiar lenguas extranjeras en el futuro eligen prioritariamente estas asignaturas,

La metodologia de la ensenanza de lenguas extranjeras y los periodos de practicas en la
formacion del profesorado
La metodologia de la ensenanza de lenguas extranjeras en sus distintos aspectos es un compo-

nente primordial de la formacién en todos los paises excepto en Chipre, pero ciertos paises inclu-
yen directamente el estudio teérico de la didactica en los periodos de pricticas. En Chipre, los
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profesores interesados pueden asistir a seminarios organizados dentro de los cursos de forma-
cién permanente. Estos cursos se centran sobre todo en los enfoques metodoldgicos de la ense-
nanza del inglés.

En todos los paises. los periodos de pricticas en clases de primaria son obligatorios para todos
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 Filologia Inglesa pueden elegir en-
tre un periodo de pricticas en un centro o la elaboracion de un proyecto pedagogico. Los que tie-
nen la intencidn de ser profesores suelen elegir la primera opcion.

Carga lectiva de la lengua extranjera, la metodologia de su ensenanza y la practica
docente

No es posible realizar un andlisis comparado del horario lectivo que se dedica a la lengua extran-
jera dentro de la formacion general, ni a la metodologia y a los periodos de practicas en la forma-
cion pedagégica de los futuros profesores de lenguas extranjeras. Los datos no siempre estan dis-
ponibles y varian significativamente de una institucion a otra, incluso dentro del mismo pais. Sin
embargo, en el cuadro del anexo de este capitulo se presenta la informacion disponible acerca de
la carga lectiva de cada uno de esos tres componentes de la formacion del profesorado de len-
guas. desglosada por paises.

Otras asignaturas

La importancia del dominio de la lengua extranjera y de las competencias necesarias para ense-
fiar no son las tnicas preocupaciones comunes a todos los paises. También se consideran necesa-
rios otros conocimientos para la formacion de los futuros profesores de lenguas, En los planes de
estudios que comparten la mayoria de los paises, ciertas disciplinas aparecen de manera recu-
rrente.

Asi, una formacion general en psicologia v pedagogia es parte obligatoria de los planes de estu-
dios de los futuros profesores. En algunos paises, los profesores también deben poseer un cono-
cimiento suficiente de la psicolingiiistica que les permita comprender mejor los procesos de
aprendizaje de una lengua en los nifios. En Eslovenia, por ejemplo. junto con otros componentes
tradicionales de los planes de estudios como el dominio del sistema lingiiistico o los aspectos so-
cioculturales de la lengua meta, la psicolingiiistica se ha introducido recientemente como asigna-
tura muy importante.

El estudio de la lingiiistica también estd muy extendido. aunque los paises se centran en aspectos
distintos. En Dinamarca, por ejemplo, se profundiza en los aspectos gramaticales, fonéticos y se-
mdnticos. Esta formacion intenta que los profesores adquieran un conocimiento de los aspectos
meta-lingiiisticos asi como un buen dominio del idioma. En Espafa, el nuevo plan de estudios
(en vigor desde 1991) del titulo de Maestro en la especialidad en lengua extranjera incluye la lin-
giiistica mediante el estudio de la morfologfa, semdntica y sintaxis.

Finalmente. el conocimiento de la cultura y civilizacion del pais de la lengua meta. desde una
perspectiva histérica o sociologica, parece ser importante para todos los paises. En un cierto nu-
mero de ellos, la problemdtica de las sociedades multiculturales y de la comunicacion entre cul-
turas diferentes comienza a estar presente en los planes de estudios. En los Paises Bajos, las in-
novaciones introducidas en 1993 y 1998 ponen un mayor énfasis en la comunicacion y en los
problemas ligados a la evolucion que se estd dando hacia sociedades multi-culturales. En Lu-
xemburgo, desde 1989, se han introducido algunos cambios en el curriculo, prestando especial
atencion a los problemas que encuentran los nifos inmigrantes para aprender alemdn.
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Grafico 4.6: Otras asignaturas obligatorias incluidas en las directrices generales de los
planes de estudios del profesorado de Educacion Primaria. Curso 1998/99,

| Psicologia/Pedagogia | Psicolingiiistica | Linguistica |Culturaycivilizaci6n
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Fuente: Eurydice.

Nota explicativa

Unicamente se refiere a los profesores formados (en instituciones de formacién del profesorado o en faculiades universita-
rias) para ensenar en la Educacién Primaria (CINE 1), No estén incluidos los profesores especialistas en la materia forma-
dos para ensefiar en la Educacion Secundaria (CINE 2 y 3), pero que también pueden ensefiar en primaria. La formacién ini-
cial de esos profesores se describe en el apartado 2.2, que trata ¢l nivel de secundaria.

Debido al alto nivel de autonomia que disfrutan las universidades (instituciones de formacién del profesorado y/o faculta-
des), las asignaturas que se mencionan aqui s6lo intentan ofrecer una vision general de los contenidos de los planes de estu-
dio. Igualmente, se podrian afadir otras asignaturas.

Notas complementarias

Dinamarca: Los profesores semi-especialistas estan formados para ensefiar en todos los cursos de la folkeskole (CINE 1y 2).
Portugal: las asignaturas que se indican forman parte de los planes de estudios de las Escuelas Superiores de Educagao
(donde se forman los profesores de las etapas 1 y 27 del ensino bdsico) v de las universidades (donde s6lo se forman los pro-
fesores de 1a 2° etapa del ensine bdsico). Noexiste plan de estudios nacional para toda la formacion inicial del profesorado.
Finlandia: Las asignaturas que se mencionan forman parte de los planes de estudios de las facultades universitarias de for-
macion de los futuros profesores generalistas y semi-especialistas de los seis primeros afos de la peruskoulu/grundskola
(CINE 1).

Islandia: Las asighaturas que se mencionan forman parte de los planes de estudios de las instituciones de formacién del pro-
fesorado para los futuros profesores generalistas y semi-especialistas de los siete primeros afios de la grunnskoli (CINE ).
Noruega: Las asignaturas que se mencionan forman parte de los planes de estudios de las instituciones de formacion del
profesorado que forman a los futuros profesores generalistas y semi-especialistas de las tres primeras etapas de la grunnsko-
le, asi como de las universidades que forman a los especialistas que pueden también ensefiar en la 2* etapa.

Estonia, Letonia, Lituania y Eslovenia: Las asignaturas que se mencionan forman parte de los planes de estudios de las
instituciones de formacion del profesorado y de las universidades (en Eslovenia, las universidades incluyen instituciones de
formacién del profesorado). Ambas instituciones forman a los profesores generalistas de primaria.
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2.2.  NIVELDE SECUNDARIA

En el pasado, la formacién de los profesores de secundaria® se centraba en el estudio profundo de
la asignatura en si mds que en sus aspectos pedagégicos. Desde entonces, se ha cuestionado este
enfoque y. en cada asignatura se resaltan més los aspectos pedagégicos. Esto se puede apreciar
también en la ensenanza de lenguas. El profesor tiene que ser capaz de transmitir tanto el conoci-
miento de la lengua como los aspectos culturales relacionados con ella. La profundizacién en la
metodologia 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 ni-
mero de lenguas que se ensenan, los objetivos y la metodologia, el hecho de que las lenguas se
ensenan a diferentes niveles de dificultad y la necesidad de motivar a los adolescentes para que
conozcan la lengua y la cultura de los diferentes paises. todo ello interviene y afecta a la forma-
cion de los profesores de secundaria.

2.2.1. Tipos de instituciones de formacion

En la mayoria de los paises europeos. los profesores de secundaria tradicionalmente se formaban
en los departamentos de literatura, pedagogia. lingiiistica o lenguas extranjeras de las universi-
dades o de otras instituciones de enseflanza superior no universitaria.

Estas diferentes posibilidades eran reflejo. por una parte, de una determinada opcién cultural y,
por otra, de las ideas preconcebidas acerca del futuro papel del profesor de lengua. Asi, una for-
macion en letras pondria el énfasis en la transmision de los aspectos literarios e histéricos de la
lengua, mientras que una formacion que se centrara en la filologia y la lingiiistica daria mds im-
portancia a los aspectos estructurales y lingiiisticos del idioma

En la actualidad. en la mayoria de los paises europeos, los profesores de secundaria inferior y su-
perior se forman en instituciones de tipo universitario. Algunos paises (Bélgica. Dinamarca®,
Austria para los profesores de la Hauptschulen y Hungria) forman a los profesores de secundaria
en instituciones de ensefianza superior no universitaria. En los paises donde la educacion obliga-
toria se organiza en una estructura tnica, como ya se ha precisado, la formacién del profesorado
se adapta a este sistema y ofrece a los futuros profesores una formacion especializada en una o
mads materias. En Portugal. los profesores que se forman para ensefar en la 3 etapa del ensino
hasico reciben la misma titulacion de nivel universitario que los que van a ensenar en la Educa-
¢ion Secundaria superior. En Noruega, los futuros profesores de la tercera etapa de la grunnskole
se pueden formar en una institucion de formacion del profesorado (si desean ensenar en la
grunnskole) o en una facultad universitaria (si pretenden ensenar en las etapas 2* y 3" de la es-
tructura tinica asi como en ¢l nivel de secundaria superior).

Cuando los futuros profesores de secundaria estin formados en instituciones universitarias. el
modelo consecutivo es ¢l mas extendido. Por el contrario, cuando la formacion se lleva a cabo en

5. kste subapartado analiza la formacion de los profesores de secundaria general inferior v superior (CINE 2 y 3). Se em-

plea el término genérico “secundana” cuando la informacion es vihida para los dos niveles. Siempre que es necesano, se
hace referencia explicita al nivel tinferior o superior),
L.os paises que organizan la ensefianza obligatoria en una estructura dnica pueden tener &l mismo o distinto tipo de profe-
sorado en las distintas ¢tapas. Por lo tanto, la informacién de este apartado corresponde sdloa los dos cursos del nivel
CINE 2. Esto representa los tres altimos cursos de la folkesdole en Dinamarca, la 3" etapa del ensine bdsico en Portugal y
de la grunnskole en Noruega. los tres dltimos aios de la peruskoul grundskola en Finlandia. grundskola en Suecia y
grunnskoli en Islundia. En los paises candidatos, el nivel CINE 2 corresponde a los tres dltimos aios de la estructura dni-
caen Estonia y Letonia, los couatro dltimos anos en la Repablica Checa, Hungria v Eslovenia, v los dltimos ¢inco aios en
Polonia (hasta 199972000 v Eslovaquia

6. Los profesores de la folkeskole estin formados para enserar en los niveles CINE 1y 2.y s6lo los que poseen esta titula-
cion especial de una institucion de formacion del profesorado pueden ensefiar en una folkeskole municipal.
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una institucién no universitaria, la formacién se suele organizar de acuerdo con el modelo simul-
tineo.

En la mayoria de los paises donde se sigue el modelo consecutivo, la formacion relacionada con
la materia especifica que van a impartir tienen lugar en los departamentos universitarios o fa-
cultades que se especializan en la investigacion y la ensenanza de lenguas extranjeras. Las
instituciones no otorgan certificados de aptitud pedagégica. 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 paises siguen ese itinerario. Estos
paises son: las Comunidades francesa y flamenca de Bélgica (s6lo en secundaria superior), Dina-
marca (s6lo en secundaria superior), Grecia, Espana, Francia, Italia, Irlanda, Austria (allgemein-
bildende hohere Schulen), Reino Unido (la mayoria de los profesores), Islandia y Chipre. En
Francia, por ejemplo, los que poseen una /icence (diplomatura) o titulacién equivalente pueden
acceder al Institut Universitaire de Formation de Maitres (IUFM), que prepara a los candidatos
de las oposiciones que se organizan para el profesorado de lenguas de secundaria. La normativa
no establece que tenga que ser una titulacién en lenguas. En la préctica, sin embargo, y salvo ex-
cepciones (como cuando un ciudadano de la Union Europea desea ensefiar su lengua), Gnicamen-
te los que poseen una titulacion en lenguas extranjeras tienen el suficiente conocimiento de la
lengua extranjera para aprobar las oposiciones.

En Espana, los profesores de las Escuelas Oficiales de Idiomas (EE.OO.IL.)" tienen que haber
cursado los mismos estudios que los profesores de secundaria. La tnica diferencia entre los dos
cuerpos de profesores estriba en las oposiciones respectivas. Por otro lado, los profesores de las
EE.OO.IL no estin obligados a poseer el certificado de aptitud pedagdgica para poder participar
en las oposiciones.

En Alemania, los futuros profesores de lengua extranjera siguen una primera etapa de formacion
pedagdgica en la universidad para conseguir una primera titulacion. Esto les permite acceder a la
segunda etapa de servicio preparatorio, que termina con una titulacién final. Ambas etapas de la
formacion incluyen una parte tedrica y otra practica.

Un niimero de paises ofrece un sistema doble: los candidatos pueden elegir entre las facultades,
las facultades de pedagogia y las instituciones de formacion del profesorado que ofrecen una es-
pecializacion en lenguas. Este es el caso de los Paises Bajos, Portugal, Finlandia, Suecia, Islan-
dia (para los profesores de los tres Gltimos anos de la grunnskoli) y Noruega, al igual que para la
mayoria de los paises candidatos, donde prevalece el modelo simultineo. En Finlandia, por
ejemplo, la formacion de los profesores de lengua® se lleva a cabo mediante la colaboracién entre
el departamento de lenguas extranjeras de la facultad de lenguas y el departamento de pedagogia
de la facultad de ciencias de la educacion. En Bulgaria, tras las nuevas disposiciones legislativas
de 1997, los profesores se pueden formar en las facultades de pedagogia, con especialidad en la
ensenanza de la lengua extranjera, o en las facultades de filologia. Antes de esta reforma, los pro-
fesores se formaban principalmente en filologia.

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

7. Toda la informacidn de los dos apartados referente a la formacién inicial y permanente es aplicable también a los profe-
sores de EE.OO.11.
8. Esta informacion es también aplicable a los futuros profesores de secundaria y primaria.
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2.2.2. Criterios de acceso

Como se ha sefalado antes, la gran mayoria de los futuros profesores de lenguas extranjeras de
secundaria estudian en la universidad. Los criterios de acceso para obtener la primera titulacion
de formacion inicial del profesorado de lengua varian de un pais a otro. El grifico 4.7 muestra
que los paises se dividen en dos grupos. En uno, los criterios generales de admision a la ensefan-
za superior se consideran suficientes; en el otro, los candidatos tienen que aprobar ademds un
examen de entrada.

Griafico 4.7: Criterios de acceso para la obtencion de la primera titulacién de formacion
inicial del profesorado de lengua extranjera de secundaria general (inferior y
superior). Curso 1998/99

"'_:"ll Critenos generales de sccesc & la ensefianza superior
{en general. cenificado de finalizacion de la ensefanza secundaria)

% Elexamen de lengua extranjera es un requisito indispensable

Nota expflicativa

Los criterios de acceso se refieren exclusivamente a la primera titulacién, Si en el modelo consecutivo se requieren varias
titulaciones para ser profesor de secundaria, aqui s6lo se presenta la primera,

Notas complementarias

Italia: Desde el curso 199972000, existe numeris clausus para acceder a la institucion que se especializa en la formacion de
los profesores de secundariy

Reino Unido (E/W/NI): La mayorix de los futures profesores de lenguas extranjeras de secundania siguen el itinerario de
formacion de postgrado (consecutivo), después de haber obtenido su primera titulacion (tres o cuatro afos ). El Postgradua-
te Certificare in Education (PGCE) se consigue al finalizar la formacion pedagogica que normalmente dura un ufio, y gue
les forma en la diddctica de lais) lenguais), aunque normalmente no incluyve el estudio de lenguas extranjeras. Los candida-
tos deben estar en posesion de una titulacion universitaria en las | lenguais ) que pretenden impartir.

Estenia: Existen dos universidades que preparan a los profesores de lengoa extranjera de secundaria, Como las umversida-
des son auténomas. ellas mismas definen los criterios de acceso. En una de ellas. la admision se basa en el certificado nacio-
nal de finalizacion de los estudios (que menciona [a calificacion obtenida en el examen externo de lenguas extranjeras): en
la otra, hay gue superar un examen de entrada en la lengua elegida ique consiste en una prueba escrita y otra oral), ademas
del certificado,
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Todos los paises exigen a los candidatos estar en posesion de al menos el certificado de educa-
cion secundaria superior. Algunos paises, sin embargo, afaden otras condiciones especificas.
Asl, en Irlanda, el acceso a la facultad de lenguas estd condicionado a los resultados obtenidos en
la lengua extranjera en el examen de finalizacién 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 mayorfa de las instituciones po-
nen como condicién que los candidatos hayan aprobado los exdmenes correspondientes a una o
mads lenguas y que forman parte de los exdmenes nacionales de finalizacién de la secundaria,

Un nimero menos numeroso de paises impone, ademas de los criterios generales de acceso a la
ensenanza superior, un examen de lengua extranjera. Este caso es especialmente corriente en
los paises candidatos. En Bulgaria, la Repiiblica Checa, Estonia, Lituania. Polonia y Rumania
hay que aprobar un examen en la lengua elegida para ser admitidos en la facultad. En la Repuibli-
ca Checa, donde cada institucion puede establecer sus propios criterios de admisién, los exdme-
nes de entrada evalian el dominio que el candidato posee de la lengua, asi como sus conocimien-
tos de historia, geografia o literatura del pais donde se habla la lengua. En Hungria, aunque cada
institucion es también libre de fijar sus criterios de admision, los exdmenes de entrada se estdn
extendiendo cada vez mas.

Igualmente, en Grecia, ademds de cumplir con los criterios generales de admision a la ensefianza
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 estd en funcién de las califi-
caciones obtenidas en materias relevantes para los estudios posteriores en los exdamenes de 2"y 3°
de la secundaria general. Ademds del certificado de educacién secundaria superior, los alumnos
que desean acceder a la facultad de lengua tienen que haber aprobado un examen especifico. 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 Educacion. Las prue-
bas no sélo son de lenguas extranjeras sino también de otras materias como el griego moderno.

Por tltimo, en Finlandia, a pesar de que las facultades aplican sus propias normas de admision y
de que los procedimientos varian, aprobar un examen de lengua extranjera es un requisito co-
mun.

2.2.3. Contenidos de la formacion

Es importante resaltar dos elementos bdsicos de la formacion inicial de los profesores de lengua
extranjera de secundaria: el primero, un conocimiento profundo de la lengua: el segundo, la im-
portancia de la metodologia y de las practicas en clase. A continuacion, se analizan también otras
asignaturas incluidas en esta formacién.

Las lenguas extranjeras en la formacion general y pedagagica del profesorado

El grifico 4.8 presenta los paises clasificados segiin el nimero de lenguas extranjeras obligato-
rias u optativas que los futuros profesores de lenguas tienen que aprender durante su formacién.

El estudio de lenguas extranjeras es obligatorio en las instituciones de formacion inicial de todos
los paises, a excepcién de Irlanda y Noruega. En la mayoria de los casos. esta obligacion se
amplia a dos lenguas. Hay que resaltar el caso de Estonia y Lituania donde todas las asignaturas
especializadas del plan de estudios se imparten en la lengua extranjera meta.
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Grafico 4.8: Numero de lenguas extranjera en el plan de estudios para la obtencion de la
primera titulacion en la formacion inicial de los profesores de lenguas extran-
jeras de la Educacion Secundaria general (inferior v superior). Curso1998/99,

A

I Una o dos lenguas extranjeras obligatorias

. Lenguas extranjeras optativas,
ademas de las obligotanas

7, Solamente lenguas exiranjeras optativas

7

Fuente: Eurydice s

Nota explicativa

Unicamente se incluyen los estudiantes matriculados para obtener la primera titulacion de formacién inicial del profesorado
de lenguas extranjeras. Si, como sucede en el modelo consecutivo, se necesitan varias titulaciones para ser profesor de se-
cundaria, s6lo se hace referencia a las condiciones de acceso para la primera,

Notas complementarias

Alemania: Todos los futuros profesores de secundaria tienen que estudiar al menos dos asignaturas o grupos de asignatu-
ris. Los futuros profesores de lenguas extranjeras deben estudiar dos lenguas extranjeras o una lengua extranjera y otra
asignatura de su eleccion.

Luxemburgo: Los futuros profesores de secundaria se forman en universidades extranjeras.

Reino Unido (SC): Aunque solo es obfigatoria una fengua extranjera, se aconseja a fos estudiantes que efijan dos lenguas.
Chipre: Los estudiantes que asisten a la facultad de lengua inglesa (en 1998/99, la dnica titulacion de lenguas extranjeras
existente era la de inglés) deben elegir otra lengua extranjera (francés, alemdn, italiano) durante tres cursos,

En un pequeno nimero de paises, los alumnos pueden elegir estudiar una o mas asignaturas opta-
tivas, ademas de la lengua obligatoria o principal. Este es ¢l caso de Dinamarca (para los profe-
sores de la folkeskole). Alemania, Francia, Italia, Finlandia y Suecia.

Las practicas en el aula son importantes para comprender el papel que juega la metodologia de la
ensenanza de lenguas. A excepcion de Grecia’ y Espana, donde la prdctica es opcional, todos los
paises imponen un periodo de practicas. La duracion de este periodo varia de un pais a otro. Sin
embargo. en Espana. los futuros profesores siguen un curso de formacion pedagogica tras obte-
ner su titulacion en una facultad de filologia. Este curso es un requisito obligatorio para ser admi-
tido a las oposiciones de acceso a la funcion docente.

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

9, En Grecia. desde 2003, los futuros profesores seguirin un programa obligatorio de formacion pedagogica despuds de fi-
nalizar la universidad.
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Carga lectiva de la lengua extranjera, la metodologia de su ensenanza y la practica
docente

Al igual que en la formacion del profesorado de primaria, no es posible realizar un andlisis com-
parado del horario lectivo dedicado al dominio de la lengua extranjera dentro de la formacion ge-
neral, ni a la metodologia y a los periodos de practicas en la formacion pedagégica de los futuros
profesores de lenguas extranjeras. Los datos no siempre estdn disponibles y varian significativa-
mente de una institucion a otra, incluso dentro del mismo pais. Sin embargo, en ¢l anexo de este
capitulo, se presenta la informacién disponible acerca de la carga lectiva de cada uno de estos
tres componentes de la formacion del profesorado, desglosada por paises.

Otras asignaturas

Como ya se ha visto al comparar los distintos tipos de instituciones, la formacién puede haber sido
en literatura, pedagogia o lingiiistica, con un plan de estudios organizado segtn distintos criterios.
Cada vez mds, estos criterios recogen las necesidades de formacién de los centros, asi 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 formacién del profesorado e identifi-
car las dreas segin su importancia son tareas dificiles. Esto puede ser debido a la creciente auto-
nomia de los centros y al hecho de que se tiene poca informacién de lo que realmente ocurre en
clase. El examen de los planes de estudios teéricos es la tinica manera de conseguir informacién.
La mayoria de los paises conceden gran importancia a un mayor dominio de la lengua extranjera
y de la lingiiistica.

La lingiiistica, en tanto que reflexién sobre las estructuras de la lengua, se estudia en todos los
paises. Sin embargo, algunos paises dan mds importancia el estudio de los diferentes aspectos
gramaticales (como la morfologia, fonologfa o la sintaxis) o a las asignaturas que, aunque asocia-
das a la lingiiistica, constituyen en si mismas un campo de estudio, esto es, la lingiiistica aplica-
da, la linguistica comparada o la sociolingiiistica. Como muestra el grafico 4.9, la gramatica y
la lingiiistica aplicada'” estdn presentes en todos los planes de estudios de los futuros profesores de
lengua extranjera. La lingiifstica comparada, en la que el andlisis lingiiistico se emplea para com-
parar la lengua materna del alumno y la lengua extranjera, y la sociolingiiistica, que explora las re-
laciones entre la lengua y el contexto social, no estdn tan generalizadas en todos los planes de es-
tudios.

El estudio de la historia, la literatura y la cultura del pais de la lengua meta se considera parte esen-
cial de la formacidn del profesorado de secundaria en la mayoria de los paises. En Alemania y Por-
tugal, ademds del conocimiento de la cultura y la civilizacion del pais, los alumnos examinan los
problemas que surgen de la relacién con otras civilizaciones. En Rumania, una parte del plan de es-
tudios estd también dedicado a los problemas que pueden surgir en las relaciones interculturales.

Un gran nimero de paises incluye el uso de las tecnologias de la informacion y la comunica-
cion en la ensefianza de lenguas extranjeras.

Esta vision general de las asignaturas que constituyen la formacién del profesorado muestra que,
junto con los aspectos lingiiisticos, el conocimiento de la historia y la literatura de los paises de
la lengua meta forma parte de la tradicion europea en el estudio de las lenguas modernas y clasi-
cas. Al mismo tiempo, se dedica bastante tiempo a la preparacion pedagégica y a la profesion de
profesor de lenguas extranjeras. En este sentido, las prdcticas en clase y el uso de las nuevas tec-
nologias juegan un papel cada vez mds importante.

10. Disciplina que se centra en el estudio de la lengua tal y como se manifiesta en las distintas pracricas sociales, A diferen-
cia de otras dreas de la lingiiistica, la lingiiistica aplicada no contempla la lengua en si misma sino como objeto o instru-
mento de actividades diversas desde el punto de vista social.
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Grafico 4.9: Otras asignaturas obligatorias incluidas en las directrices generales de los
planes de estudios del profesorado de lenguas extranjeras de Educacion Secundaria gene-
ral (inferior y superior). Curso 1998/99.

Linguistica Historia. | Tecnologias dela |
literatura, informacion
cultura | yla comnn_icacién 1
Contenido | Linguistica Linguistica Socio- 30
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~ Union Europea
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Fuenre: Eurydice.
Nota explicativa

Debido al alto nivel de autonomia que disfrutan las universidades. las asignaturas que se mencionan agui sélo intentan ofre-
cer una vision general de los contenidos de los planes de estudio. Se podrian afadir igualmente otras asignaturas.
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Notas complementarias

Bélgica (fr, de): La psicologia v la pedagogia son asignaturas obligatorias en los planes de formacidn del profesorado de
lenguas extranjeras de secundaria inferior (CINE 2). ademds del dominio de la lengua y de su metodologia.

Grecia: La psicologia, pedagogia, y la psicolingiiistica son asignaturas obligatorias en los planes de formacion del profeso-
rado de lenguas extranjeras de secundaria, ademads del dominio de la lengua y de su metodologia.

Portugal: Las asignaturas que se indican forman parte de los planes de estudios de las Escuelas Superiores de Educagao
(donde se forman los profesores de las etapas 1* y 2° del ensino bdsico) y de las universidades (donde sélo se forman los pro-
fesores de 1a 2* etapa del ensino bdsico). No existe plan de estudios nacional para toda la formacion inicial del profesorado.
Reino Unido (E/W/NI): En Irlanda del Norte, no existe plan de estudios nacional para la formacién inicial del profesorado.
Los estudiantes del Postgraduate Certificate in Educartion (PGCE) normalmente deben estar en posesion de una titulacién
universitaria en la lengua o lenguas que desean ensefar. aunque también se pueden combinar con otras asignaturas. Dicha
titulacion universitaria incluye estudios dirigidos a desarrollar la comprension de la vida y cultura del pais de la lengua meta
{economiy, literatura, politica e historia). También puede incluir estudios de lingiifstica.

Bulgaria, Hungria, Polonia: La psicologia y la pedagogia son asignaturas obligatorias del plan de estudios del profesora-
do de lenguas extranjeras de secundaria inferir (CINE 2), ademads del dominio de la lengua y de su metodologia.

Rumania: La psicologia y la pedagogia son asignaturas obligatorias del plan de estudios del profesorado de lenguas extran-
jeras de secundaria inferior (CINE 2). ademds del dominio de la lengua v de su metodologfa.

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

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

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

Las excepciones a esta norma general se encuentran en algunos Ldnder alemanes, en Suecia y en
el Reino Unido. En Escocia, los futuros profesores deben pasar seis meses en el pais donde se ha-
bla la primera lengua que han elegido (tres meses si es la segunda lengua) antes de comenzar la
formacién inicial. Ademads, para poderse inscribir en el General Teaching Council of Scotland
deben haber pasado seis meses en el pais donde se habla la segunda lengua que han elegido. En
Inglaterra, Gales e Irlanda del Norte, la mayoria de los futuros profesores de lenguas extranjeras
de secundaria siguen una formacion post-universitaria (modelo consecutivo) después de obtener
su primera titulacién de una duracién de tres o cuatro afos. El periodo de estancia en el/los
pais(es) de la lengua meta constituye una parte esencial de los estudios conducentes a esa prime-
ra titulacion.

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

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

La duracion de las visitas es variada, desde unos pocos dias a varios meses o incluso un aio (Es-
pana, Irlanda, Escocia, Islandia). Con respecto al pais de destino, los paises de la Unién Europea
son los mas solicitados, aunque también lo son los Estados Unidos y Sudamérica.
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Capitulo 4 Perfil Profesional y Fe T T T —

Considerando la importancia que tiene para los futuros profesores los periodos de tiempo en el
extranjero, se estdn llevando a cabo diversas iniciativas en los diferentes paises para superar las
dificultades econémicas que suponen estas actividades. El concepto de “ayudantia™ es corriente
en los paises europeos. Los estudiantes de lenguas tienen la oportunidad de residir en el pais don-
de se habla la lengua que ellos estdn aprendiendo a enseiar. Normalmente pasan un curso en un
centro de primaria o secundaria para “ayudar™ a los profesores a ensefiar la lengua de la cual
ellos son hablantes nativos.

Como se muestra en el grifico 4.10, diferentes organismos ofrecen financiacion para las estan-
cias en el extranjero de los futuros profesores de lengua extranjera. Las universidades y las ins-
tituciones de formacion, en particular, tienen un papel esencial en su organizacion. En estas ins-
tituciones existen departamentos que ayudan a los alumnos a organizar y/o buscar financiacion.
En general. las universidades organizan programas de intercambio de profesores en formacion.

Los organismos publicos encargados de las relaciones internacionales también disponen de ser-
vicios especializados para los estudiantes v, a veces, se hacen cargo de los gastos de alojamiento.
En el Reino Unido. el Cenrral Bureau for International Education and Training organiza un pro-
grama de ayudantes de lengua inglesa. En Espaia. un acuerdo entre el Ministerio de Asuntos Ex-
teriores v el Ministerio de Educacion permite que un cierto nimero de estudiantes viaje al ex-
tranjero. En Grecia, el organismo encargado de financiar las visitas de estudio al extranjero es la
Fundacion para las Becas (/KY), bajo la supervision del Ministerio de Educacion.

LLos organismos privados también ofrecen financiacion en Alemania, Grecia. Francia, Portugal.
Finlandia. Bulgaria, la Republica Checa, Estonia, Letonia, Lituania, Hungria, Eslovenia y Eslo-
vaquia.

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

Todos los paises subrayan la presencia y la importancia de los programas europeos. Como se ob-
servard en el capitulo 6, en varios paises, estas estancias en el extranjero tienen lugar en su mayor
parte dentro del marco de uno de los programas de la Union Europea.
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Grafico 4.10: Organismos que organizan y/o financian estancias en el extranjero para los
profesores de lenguas extranjeras de Educacion Primaria y de Educacion
Secundaria generali (inferior y superior), y fas ayudantias linguisticas. Curso
1998/99.
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Fuente: Eurydice.
Nota complementaria

Luxemburgo: Los futuros profesores de lenguas de secundaria deben haber finalizado la ensefanza superior en ¢l pais don-

de se habla la lengua que pretenden ensehar.
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3. FORMACION PERMANENTE DE LOS PROFESORES DE LEN-
GUA EXTRANJERA

La formacién permanente 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 formacién permanente del profesorado de lenguas han sido especialmente
numerosas, mas que en otras dreas. Varios organismos publicos y privados tomaron la iniciativa
de ofrecer a los docentes la posibilidad de mejorar el dominio de la lengua extranjera que impar-
ten, asi como de su metodologia. Las embajadas de todos los paises trabajan para promover el es-
tudio de sus lenguas través del profesorado del pais anfitrién. Igualmente, las universidades y
los centros culturales abren sus puertas a los profesores extranjeros para que reciban formacion
permanente. Finalmente, los profesores han creado sus propias asociaciones que, dentro del drea
de lengua, a menudo tienen una dimensién europea. En la actualidad, estas iniciativas parecen
estar especialmente presentes en todos los paises europeos.

Ante la diversidad de ofertas existente, quizds sea conveniente examinar la naturaleza y la dura-
cion de esos cursos. Esto nos permitird identificar mejor las caracteristicas de los contenidos de
los cursos que se ofrecen en el drea de lenguas extranjeras e investigar, en cada pais. cudles son
los organismos y las instituciones que ofrecen cursos de perfeccionamiento y actualizacién a los
profesores de lengua. También es interesante averiguar si la oferta de cursos pertenece al sector
privado o publico.

3.1. CARACTER DE LA FORMACION PERMANENTE

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

La formacion permanente es cara, especialmente en el drea de las lenguas extranjeras, Las auto-
ridades publicas no pueden sostener financieramente mas que una parte de toda la oferta de cur-
s0s. Por este motivo, ciertos paises. reconociendo la importancia de la formacién permanente y
del esfuerzo financiero que representan para los profesores. han decidido conferir el cardcter de
obligatorio s6lo a unos pocos cursos y dejar libertad a los docentes para que elijan los demas.

El grifico 4.11 muestra que la formacion permanente sélo es obligatoria en la mitad de los pai-
ses.
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Grafico 4.11. Caracter de los cursos y duracion minima anual de la formacion permanente
de los profesores de lenguas extranjeras de Educacion Primaria y Educacion
Secundaria general (inferior y superior). Curso 1998/99.

I Cursos l Duracion minima anual
Union Europea
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20) horas opcionales (aproximadamente) para [os programas de formacion permanente en nuevas
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I D Variable segiin ¢l plan académico de formacién (programa corto, | semana; programa largo, 4 semanas).
IRL e ) Viriable.
1 2 Variable.
L @ Un crédic-formation (crédito de formacion ) de 40 horas.
NL ® ) Variable,
A S Allgemeinbildende hihere Schule: los profesores son liberados de sus tareas durante un méximo de
dos semanas.
Ellos pueden decidir ¢l nimero de horas.
Hauptschule y Polytechnische Schule: 80 horas.
P (®) Variable.
FIN ® D | Variable.
S Q 120 horas.
UK (E/W/ND) % | Del minimo de cinco dias laborables en que los profesores pueden estar liberados de sus tareas,
al menos tres se deberian emplear para la formacion permunente (Inglaterra y Gales).
UK (SC) L ] 80 horas minimo,
AELC/EEE
IS e 80 horas distribuidas en dos afios.
L1 L e} No existen reglas especificas para los profesores de lengua pero tienen derecho a asistira cursos de
lengua (cuatro semanas miximo) cada cuatro aios y para cada una de las lenguas que ensefian,
NO 2 Variable,
Paises candidatos
BG Q Variable.
CZ 3 Variable.
EE Q Variuble.
CY L] Obligatorios: 4 horas por curso (s6lo profesores de secundaria).
Opcionales: 15 horas cada uno.
LV L e 12 horas al afio.
LT L Obligatorios: 15 dias durante 5 afos de formacion. Esto corresponde a 80 peniodos (45 minutos)
durante 5 anos (6 penodos al dia),
HU L] 60-120 horas,
PL e Variable.
RO D 48-96 horas.
S1 ] 40 horas (5 dius).
SK D Desde 2 horas a 1 semana.
Faente: Barydios ® Cursos obligatorios 3 Cursos opeionales
Notas complementarias

Paises Bajos: El 10% del horario laboral anual del profesor (1.659 horas) se debe dedicar a cursos de “profesionalizacién™.
Polonia: La formacion permanente es opcional. exceplo para los profesores que no estin cualificados para ensenar lenguas,
€N cuyo caso eslos cursos les permitird adquinir un diploma. La participacion en los programas de formacion permanente in-
fluye en el sueldo y en la promocion de los docentes.
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En Grecia, la formacion permanente de los profesores estd organizada por los Centros Regiona-
les de Formacion (PEK ), bajo la supervision del Ministerio de Educacion, el Pedagogiko Insti-
touto y el Centro de Investigacion Educativa. Sin embargo. los consultores educativos y los pro-
fesores universitarios son los responsables de adaptar el contenido de los cursos, que se revisa
cada tercer mes.

En Irlanda, el Ministerio de Educacion 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 Hungria. un decreto reciente (en vigor desde el curso 1998/99) establece que los profesores
de centros piiblicos de todos los niveles tendrdn que pasar un examen cada siete anos. La partici-
pacion en los cursos de formacién es un requisito previo al examen.

Un cierto nimero de paises donde los cursos de formaciéon permanente son opcionales, ha esta-
blecido iniciativas dirigidas a crear las condiciones apropiadas que incrementen la participacion
de los docentes en eésos programas de formacion permanente. En Espafa, Portugal, Bulgaria y
Eslovenia, los profesores que participan en cursos opcionales tienen derecho a recibir mejoras
salariales bajo distintas formas.

La duracion de los cursos varia considerablemente de un pais a otro, Esta variacion, que también

ocurre dentro de un mismo pais. 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 metodologia de la ensenanza de la
lengua parecen ser los més extendidos en los programas de formacion de todos los paises. Por
ejemplo, en Suecia, las actividades de formacién permanente se centran en los nuevos enfoques
didécticos contenidos en los curriculos asi como en la ensefianza de lenguas a alumnos con nece-
sidades especiales. En el Reino Unido (Inglaterra, Gales e Irlanda del Norte), las actividades de
formacién permanente de los dltimos afos incluyen aspectos como el desarrollo del curriculo,
métodos de ensenanza, la ensefianza de las lenguas extranjeras a alumnos con necesidades edu-
cativas especiales asi como la relacion entre el aprendizaje de lenguas y el mundo laboral.

En la mayoria de los paises candidatos, la formacién en la metodologia de la ensefanza incluye
el andlisis de nuevos libros de texto y de nuevos curriculos. En Rumania, una recomendacion re-
ciente del Ministerio de Educacion, que se aplica desde el curso 1988/89, establece que la puesta
en funcionamiento del nuevo curriculo y la aplicacion de nuevos métodos de evaluacién forma-
rin parte integral de la formacién permanente del profesorado y serdn objeto de evaluaciones pe-
riédicas por los cuerpos especializados de la inspeccion. En Eslovenia, los cursos se centran so-
bre todo en la metodologia, la evaluacion y en conseguir que el profesorado se familiarice con
los nuevos textos y materiales adicionales.

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

Finalmente, la aplicacién de las nuevas tecnologias de la informacién y la comunicacion aplica-

das a la ensenanza de las lenguas extranjeras es también una de las caracteristicas del contenido
de los cursos de formacién permanente en muchos paises.
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Capitulo 4 Perfl Profesional y Formacion del Profesorado

Grafico 4.12: Contenidos de la formacion permanente de los profesores de lenguas extran-
jeras de Educacion Primaria y Educacion Secundaria general (inferior y su-
perior). Curso 1998/99.

Metodologia Curso de Conocimiento de la [ Tecnologias de la
perfeccionamiento de | cultura del paisde  informacion y de la
la lengua meta la lengua meta comunicacion (TIC)
Union Europea

Bfr )

B de ®) D
B nl D

DK ©, B) D D
D &) J & J
EL ) 8 ®)
E ® ] @) D )
F ® D B, )
IRL D D % &,
I D D
L Q D
NL D D
A D ) @) D
P ®) ®) Q O
FIN D 0 ® ®)
S O ®)
UK (E/W/NI) b] %) D D
UK (SC) @) ) ) D 2

AELC/EEE
IS d D b) D
LI &) P) 3 2
NO © 5] 3 D
Paises candidatos

BG D

C7Z ») B, D

EE D

CY B) b}
LY D D D

LT D] b} ") D)
HU 6.

PL ®) @)

RO ) D) D

SI D D D
SK D D) D

Fuente: Eurydice.
Nota complementaria

Estonia: Los cursos de perfeccionamiento de la lengua meta. de conocimienio de su cultura v de las tecnologias de la infor-
macion y de la comunicacion, se pueden organizar también si los profesores asi lo desean.
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3.3. PROGRAMAS DE FORMACION EN EL PAIS DE LA LENGUA META

3.3.1. Organizacion y financiacion de los cursos en el extranjero

En la mayoria de los paises europeos, existe una multiplicidad de organismos implicados en la
formacion permanente de los profesores de lengua extranjera. No sélo organizan los cursos sino
que también proponen diversos tipos de actividades como la organizacion de viajes, la elabora-
cion y la difusion de materiales didacticos, etc. De esta forma, las caracteristicas de la formacion
permanente varia en funcién del objetivo y el contenido de la formacion.

Figure 4.13: Organismos que organizan y/o financian estancias en el extranjero para los
profesores de lengua extranjera de Educacion Primaria y Educacion Secundaria general
(inferior y superior). Curso 1998/99,

Universidades/ Organismos Organismos Asociaciones de
Instituciones ptiblicos privados profesores
Union Europea
Bir @) ®)
B de ©]
B nl (:)
DK 0 & O
D 0 O @] 2,
EL @) D ®) o)
E 0 Q
F 3 (&) 0 Q
IRL D 3) o]
I O D)
I, D
NL p) D
A D D o ®,
P D O D
FIN D D O D
S 0 D 2
UK (E/W/NI) 0 D ) D
UK (SC) o) O D ®)
AELC/EEE
IS D ©) Q
LI Q
NO D ) ®)
Paises candidatos
BG 0 D
CZ @] o)
EE (8] D
CY D e Q
LV O ®) D Q
LT D @) @)
HU &) ®) 5]
PL 0 (@]
RO O Q o p)
SI 3, D (@)
SK 0 D

Fuente: Eurydice.
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En primer lugar, es importante senalar que en la mayoria de los casos los profesores se inscriben
en cursos de actualizacion 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 paises ha-
blan de “actividades voluntarias™). Los profesores que deciden asistir a cursos especificos de for-
macion en el extranjero durante su carrera profesional, pueden ponerse en contacto con los dis-
tintos organismos que los organizan y. menos frecuentemente, los financian.

Las universidades y las instituciones de formacion parecen tener un papel importante aqui
apoyando la formacion permanente en el extranjero. En Dinamarca, las Danmarks Leererhojsko-
le y sus departamentos son responsables de la formacion permanente en Dinamarca y en el ex-
tranjero. Casi el 20% de los profesores de la folkeskole reciben cursos cada afio a través de esta
institucion. En Espana los Institutos de Ciencias de la Educacion en colaboracion con los Cen-
tros de Profesores y Recursos (que pueden recibir distintas denominaciones segiin la Comunidad
Auténoma), ofrecen apoyo técnico al personal docente que desee viajar al extranjero. En Islan-
dia. las universidades cuentan con una institucion de formacion que facilita los viajes de estudio
el extranjero.

Las autoridades puablicas juegan igualmente un papel importante en la organizacion y la finan-
ciacion de cursos en el extranjero para los profesores de lengua extranjera. En muchos casos, es-
tan involucrados varios ministerios, incluyendo el Ministerio de Educacion. el Ministerio de
Cultura y el Ministerio de Asuntos Exteriores.

En anos recientes, los profesores de lenguas extranjeras de la Comunidad francesa de Bélgica han
podido disfrutar de formacion en el extranjero gracias a una iniciativa del Ministerio de Educa-
cion. A su vez, la Inspeccion de Lenguas Extranjeras. trabajando conjuntamente con el Centro de
Autoformacion y de Formacion Permanente ofrecen ayuda personalizada a los profesores que les
permite reflexionar sobre su experiencia en el aula, analizar maneras de mejorar su ensenanza y
preparar material diddctico. En Alemania, los cursos estdn organizados por el servicio de Inter-
cambios Pedagdgicos en nombre de los Ministerios de Educacion, Cultura y Ciencia de los dife-
rentes Ldander, el Ministerio de Asuntos Exteriores, la Comision Europea y el Consejo de Europa.

Asimismo, en Irlanda, el Ministerio de Educacion organiza cursos de verano en ¢l extranjero, en
colaboracion con las agregadurias culturales de las embajadas y las asociaciones que promueven
la ensenanza de lenguas. En otros paises, como Austria, se establecen programas conjuntos con
los ministerios de educacion de otros paises. En el marco de esa colaboracion., los profesores que
viajan al extranjero por su propia iniciativa pueden conseguir ayuda financiera.

En todos los paises de la Europa central y oriental. los diferentes ministerios han firmado acuer-
dos bilaterales con otros paises europeos para el perfeccionamiento de los profesores de lengua.
Sin embargo. en todos estos paises. la posibilidad de viajar al extranjero sélo se ofrece a un ni-
mero reducido de profesores. La excepeion es la Repiblica Checa, donde entre el 70% y el 80%
de los profesores de francés y entre el 30% vy el 50% de los profesores de alemin han participado
en cursos de formacién permanente en el extranjero (entre 1990 y 1998). En Litwania, Rumania y
Polonia, por otro lado. sélo entre el 2% y el 10% de los profesores de lenguas extranjeras pudo
tomar parte en programas de formacion en los paises de la lengua meta.

Al mismo tiempo. las organizaciones publicas en los paises de la lengua meta, que trabajan en
la promocion 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 paises europeos son el British
Council (para el inglés). la Alliance francaise (para el francés), el Goethe Institut (para el ale-
mdn). el Instituto Cervantes (para el espanol) y el Istituto italiano di Cultura (para el italiano).
En Grecia y Chipre. estos organismos trabajan en colaboracion con el Ministerio de Educacion,
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en especial suministrandole ayuda técnica par la organizacién de cursos en el extranjero. En el
Reino Unido. el Central Bureau for International Education and Training asesora y coordina las
actividades de formacion en el extranjero.

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

En la mayoria de los paises, las asociaciones de profesores también juegan un papel importante
en la organizacion y financiacion de las estancias en el extranjero.

Por dltimo. existe un nimero de organismos y agencias de formacion privadas que operan en
unos pocos paises. En los paises candidatos, la Fundacion Soros organiza cursos junto con otros
organismos publicos y privados. En algunos paises, la formacién permanente del profesorado
también se lleva a cabo en cursos ofrecidos por instituciones de origen norteamericano.

Las posibilidades de formacion permanente y los cursos de actualizacion para los profesores de
lenguas aumentan de ano en afo: los cursos que se ofrecen responden a las necesidades de for-
macion con una gran cantidad de iniciativas que permiten a los profesores conocer y reflexionar
sobre los nuevos enfoques de la ensefianza de lenguas. Las universidades, asociaciones de profe-
sores, organismos publicos y agencias privadas especializadas ofrecen cursos para que los profe-
sores conozcan estos cambios diddcticos y se adapten a ellos.

3.3.2 El papel de las autoridades piblicas en la coordinacion de las actividades de forma-
cion permanente

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

En todos los paises. y en todas las actividades de formacién dirigidas a los docentes de lenguas,
los ministerios de educacion 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 situacion mds generalizada es aquella en la que el ministerio de educacion y sus diferentes de-
partamentos organizan y a veces evalian las actividades de formacion permanente del profesora-
do. En Grecia, los cursos de formacién permanente estian organizados por el Ministerio de Edu-
cacion en colaboracién con los 16 Centros de Formacién (PEK). El Pedagogiko Institouto y el
Centro de Investigacion Educativa son responsables de coordinar y promover los programas de
formacién permanente en primaria y secundaria. Igualmente, en Italia, el gobierno central coor-
dina y promueve estos cursos. EI Ministerio establece los objetivos y los criterios de los cursos
de formacién, distribuyendo tareas especificas a los IRRSAE (Istituti Regionali di Ricerca, Spe-
rimentazione e Aggiornamento Educativi), las universidades y las autoridades locales. Sin em-
bargo, los centros y los profesores tienen libertad para elegir los programas que mds se adaptan a
sus actividades diddcticas.

Algunas veces, los servicios de inspeccion son responsables, en colaboracion con otras instan-

cias, de la organizacion y la supervision de los cursos de formacion permanente del profesorado.
En la Comunidad germanoparlante de Bélgica, el Ministerio de Educacién financia y coordina
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estos cursos a través de la inspeccion y del servicio pedagogico (Pddagogische Arbeitsgruppe ).
En Francia. se elabora un plan de formacion para cada curso. bajo la responsabilidad del rector
de la Académie. Este plan contempla las indicaciones y prioridades fijadas anualmente por el mi-
nisterio en una circular. Sin embargo, el contenido de las actividades se define de forma local por
los responsables de la formacion permanente de la Académie v los inspectores. En Portugal. los
cursos se coordinan a través de diferentes organismos de la Administracion como el Departa-
mento de Educacion Bisica. el Instituto para la Innovacién Educativa y el Consejo Cientifico y
Pedagégico para la Formacion del Profesorado pero el control de los cursos es competencia de la
Inspeccion. En Chipre, los inspectores del Ministerio de Educacién y Cultura, en colaboracion
con el Instituto Pedagégico, se ocupan de la planificacion y realizacion de los cursos.

Con respecto a los paises candidatos, también se observa un cierto nivel de descentralizacion.
Asi. en Rumania. la organizacion y promocion de los cursos de formacion permanente es compe-
tencia de las autoridades centrales. Sin embargo, las reformas actuales, que pretenden acelerar el
proceso de descentralizacion, transfieren importantes responsabilidades a los servicios de ins-
peccion del departamento, entre las que se incluyen la planificacién y organizacién de los pro-
gramas de formacion y la evajuacién de su repercusion en la carrera profesional de fos profeso-
res. En la Repidblica Checa, los centros reciben del Ministerio de Educacion un presupuesto para
la formacion permanente pero, aunque disfrutan de cierto poder de decision, los centros tnica-
mente pueden contactar con los organismos aprobados por el Ministerio de Educacion.

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

En los paises con un alto nivel de descentralizacion, los cursos de formacion se pueden organizar
a distintos niveles. En Alemania. los cursos de formacion las organizan en los Lander las autorida-
des centrales, regionales y locales. La formacion permanente puede tener lugar en los centros o to-
mar la forma de estudio independiente guiado. Con el fin de centralizar la organizacion de las acti-
vidades de formacion permanente, todos los Lander han creado centros publicos de formacion
continua, dependientes del Ministerio de Educacion, Cultura y Ciencia. En el nivel regional. la
formacion permanente se lleva a cabo de diferentes maneras en cada Land, a través de las institu-
ciones de formacion permanente del profesorado y sus distintos servicios, y de los responsables
de la supervision de los centros educativos de nivel inferior e intermedio (Schuldmter). Estas au-
toridades son también responsables de la organizacion de actividades de formacion permanente a
esfera local. En Espana. las Comunidades Auténomas organizan actividades de formacion perma-
nente a través de los Centros de Profesores y Recursos (con diferentes denominaciones depen-
diendo de la Comunidad) que también estdn encargados de organizar la oferta de los mismos.

En Finlandia y Suecia, la responsabilidad de la formacién del profesorado se ha transferido a los
municipios, como parte del proceso general de descentralizacién de la Administracion. Corres-
ponde a los municipios asegurar que todos los profesores tienen la posibilidad de tomar parte en
estos cursos de formacion. En Islandia. las universidades y las instituciones de formacion inicial
también supervisan y coordinan los cursos de formacion permanente. En Lituania, el Ministerio
de Educacion financia y coordina la oferta de formacion permanente en los centros educativos
regionales, asi como en las instituciones de formacion permanente creados en las universidades
encargadas de la formacion permanente de los profesores de lenguas.

La descentralizacion puede afectar a los centros, Por ejemplo. en los Paises Bajos, Reino Unido
(Inglaterra, Gales e Irlanda del Norte) y Estonia”, los centros escolares gestionan, hasta cierto
punto, los fondos para la formacién del profesorado y deciden los cursos mas apropiados asi co-
mo las instituciones que los imparten.

11. En Estonia, sin embargo, una peguena parte del presupuesto se centraliza en el ministerio o los municipios para finan-
ciar sus priondades en la formacion permanente del 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 coordinacion y planificacion de una oferta que se encuentra en constante expansion.
Con este fin, se han creado distintos organismos especilicos: instituciones de innovacion educa-
tiva, departamentos de pedagogia. centros de formacion y servicios de inspeccion.

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

3.3.3. Intercambios entre profesores

Con respecto a la movilidad del profesorado, la mayoria de los paises ha establecido planes para
facilitar los intercambios entre profesores”. Sin embargo, este sistema estd todavia en sus co-
mienzos y s6lo un nimero 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 Operation 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 Educacion Secundaria pueden participar en un
programa de movilidad organizado dentro del marco de un programa especifico de formacién
inicial del profesorado (EPEAEK). El Ministerio de Educacion es el responsable de organizar es-
tos intercambios cuya duracion oscila entre siete y 15 dias.

En Espaia, el Ministerio de Educacién 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 Educacidn ofrecen a los profe-
sores la oportunidad de viajar a los Estados Unidos.

En Irlanda, durante muchos anos, ha existido un programa de intercambio a pequefia escala para
los profesores de secundaria de francés (tres meses a un afo) con Francia y de alemdn con Alema-
nia (tres meses). Estos programas forman parte de los acuerdos culturales entre esos dos paises ¢
Irlanda, y estan organizados por el Ministerio de Educacién y las embajadas correspondientes.

Finalmente, en el Reino Unido, el Central Bureau for International Education and Training es el
organismo responsable de los intercambios puesto a puesto con Austria, Francia, Alemania. Es-
pana y Suiza.

12. Este apartado analiza los intercambios entre ¢l profesorado de lenguas extranjeras organizados v financiados fuera del
marco del programa Lingua de la Unién Europea. La nformacion sobre los intercambios del Lingua se ofrece en el ca-
pitulo 6.
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ANEXO

Carga lectiva dedicada a la lengua extranjera (dominio de la lengua, metodologia y periodo
de practicas) en el plan de estudios de la formacion inicial del profesor generalista. Curso
1998/99.

FORMACION GENERAL
EN LAASIGNATURA

FORMACION PEDAGOGICAY PRACTICA

Dominio de la lengua

Metodologia

Periodo de practicas

Bde | Noes pertinente (se considera que | Aproximadamente entre 6 v 10 ho- | Para todas las asignaturas:
va lo han adquirido), ras a la semana de diddetica del | ler cursor 2-3 semanas
Los estudiantes han cursado el idio- | Trancés. 2" curso: 4-6 semanas
ma francés desde el 3er curso de 37 curso: 10-12 semanas
primaria y lenguas extranjerd désde
el ler curso de primaria.

B nl ) () (z)

D Variable segtin las instituciones. Variable segin las instituciones. Primera fase de la formacion: va-

) rias senmanas;
Segunda fase de la formacion: 24
meses de periodo preparatorio,

F 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 estin en periodo de practicas porque el comienzo de la ensefianza
de lenguas extranjeras 4 los 10 afos estd en proceso de implantacion,

I De las 21 asignaturas anuales | Del minimo de 21 asignaturas | 400 horas de pricticas. sin especifi-
( 1.600 horas) al menos 2 se dedican | anuales (1.600 horas), al menos | | cacién del porcentaje de tiempo de-
al domuinio de fa lengua. dedica a la metodofogia de la ense- | dicade a las lenguas. El contenido y

fanza de la lengua. los detalles del programa de forma-
cion aparecen en un acuerdo entre
cada universidad y las autonidades
educativas.

L No es pertinente (se considera que | Aleman: 180 horas. ler curso: 10 semanas
va lo han adquirido). Francés: 150 horas. 2" curso: 8 semanus
En esta etapa de la formacion, los der curso: 8 semanas
candidatos deben poseer ya un do- Total: 26 semanas.
minio perfecto del franceés v el ale-
man.

Los candidatos pueden elegir entre
60 horas de lingiifstica francesa o
alemana,

IRL | Varia desde 110 horas minimo a | 60 horas.

280 horas miximo para los estu- [
diantes que eligen irlandés,

NL No es pertinenite (se considera que | Aproximadamente 40 horas o lo | No siempre es posible: el nimero
va lo han adquirido). largo de los cuatro cursos. de clases impartidas por los alum-
En esta etapa de la formacion, los nos varia entre 0 v 10 horas 4 lo lar-
candidatos han estudiado 7 anos de godel curso.
inglés como asignatura obligatoria.

Se da mids importancia a la metodo-
logia de la lengua.
A (=) 112 horas El periodo de pricticas es parte de

las 4 semanas de pricticas en cen-
tros de primaria, donde el inglés es
obligatorio v. por o tanto, ensefian-
do por los futuros profesores,
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FORMACION GENERAL
EN LAASIGNATURA

FORMACION PEDAGOGICAY PRACTICA

Dominio de la lengua Metodologia Periodo de practicas

P En la 1" etapa del ensino bdsico. el periodo varia de una institucién a otra. Como la ensefianza de lenguas extran-
jeras no es obligatoria, el tiempo dedicado al dominio de la lengua. la metodologia y las practicas es opcional (no
estd incluido en el plan de estudios de la formacion inicial del profesorado),

FIN | Paralos 6 primeros cursos de la pe- | Para los 6 primeros cursos de la peruskoulw/ grundskola: 35 créditos (de
ruskoulw grundskola: 15 créditos | 40 horas)= 1.400 horas.
(de 40 horas) = 600 horas.

S 40 semanas (1 ano académico) se 10 semanas (de las 40 semanas que
dedican al dominio de la lengua. dura el ano académico).

UK El curriculo no incluye condiciones especificas para las lenguas extranjeras. No hay plan de estudios nacional

(E/W/ | para la formacién inicial del profesorado en Irlanda del Norte.

ND

UK | Opcional 825 horas (Bachelor of Education).

(5C)

IS 140 horas 60 horas 4 semanas 4 lo largo del semestre (=

40 horas).

LI 12 periodos (45 minutos); curso de | No estd especificado para los profesores de lenguas.
6 semanas de duracién en un pafs
en el que se habla la lengua meta,
con el fin de conseguir el First
Cambridge Certificate.

NO Para la 1" etapa de grunnskole: opcional.

CZ (z) () ()

EE Inglés o alemén préctico: 475 ho- | Metodologia de la ensefianza del | Observacién: 16 horas a lo largo de
ras. inglés o alemdn: 145 horas. 3 anos.
Escritura: 37 horas, Enseianza en los niveles 2-4: 14-
Fonética: 87 horas. 15 horas.
Lectura en casa: 84 horas. Ensefanza en los niveles 5-6: 11-15
Conversacién: 50 horas, horas.

Cy 70 horas. No incluida ¢n el plan de estudios. | Préctica opcional.

LY 416 horas. 64 horas. 96 horas.

LT Varia de 13,5 a 28,5 créditos (| cré- | 2a 2.5 créditos 3-4 semanas de préicticas supervisa-
dito =40 horas) a lo largo de 4 afos. das durante un semestre,

SI Formacidn del profesor generalista: | Formacién del profesor generalis- | Formacion del profesor generalista:

45-60 horas de lengua extranjera
obligatoria.

Mddulo de ensefianza temprana de
lengua extranjera: 615 horas.

ta: sin horario obligatorio.
Médulo de ensefianza temprana de
lengua extranjera: 135 horas

sin horario obligatorio,

Médulo de ensefianza temprana de
lengua extranjera: 50 horas (2 se-
manas).
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Carga lectiva dedicada a la lengua extranjera (dominio de la lengua, metodologia y periodo
de practicas) en el plan de estudios de la formacion inicial del profesor especialista en la

materia. Curso 1998/99,
FORMACION GENERAL FORMACION PEDAGOGICAY PRACTICA
ENLAASIGNATURA
Dominio de la lengua Metodologia Periodo de practicas

Bfr | Vuriable. Varable. Variable.

Bde | Porejemplo, formacién de profeso- | Por ejemplo. formacion de profe- | Porejemplo. formacién de profeso-
res de secundaria inferior (régent); | sores de secundaria inferior (ré- | res de secundaria inferior (régent):
1 curso: 75 horas. gent): ler curso: 173 horas:

ler curso: 50 horas: 2% curso: 175 horas;
2" curso: 100 horas 3er curso: 350 horas.

B nl 3 semanas durante ¢l ler curso, 16

semanas durante el 3er curso.

DK Los profesores formados paraense- | Los profesores formados para en- | Los profesores formados para ense-
fiar en secundaria superior (CINE | sefiar en secundaria superior (Cl- | flar en secundaria superior (CINE
3): variable segin las instituciones, | NE 3); 2-4 dias mas 2-4 dias extra | 3): 120 horas.

de teoria educativa,

D Variable, dependiendo de la institu- | Variable, dependiendo de la insti- | Primera fase de la formacion: a ve-
cidim. tucian. Ces VAITas semanas;

Segunda fase de la formacion: 24
_ meses de pertodo preparatorio.

EL 216 horas (Facultad de Inglés): 132 horas (inglés); Prdctica opeional. Variable. depen-
264 horas (Facultad de Francés); 144 horus (francés); diendo de la institucion.

250 horas (Facultad de Alemin): 50-100 horas (alemdn);
624 horas (Facultad de ltaliano). 63 horas obligatorias y
78 horas opeionales (italiano).

E Primaria: 160 horas minimo, Primaria: 160 horas minimo. Primaria: 320 horas,

Secundaria: 240 horas minimo. Secundaria: no es parte del plan de | Secundaria: prictica opcional.
estudios obligatorio, aunque la ma-
yoria de las universidades la inclu-
ven.

F A lo largo de 2 anos. 400-750 horas | En el 27 curso de la ensefanza ge- | ler curso: 20 3 semanas:
en ensenanza relacionada con la | neral y relacionada con la usignatu- | 27 curso: 4-6 horas a la semana.
asignatury, 300-450 horas en laen- | ra, se da mayor importancia a la
sefanza general metodologia

IRL | variable, dependiendo de la institucion 100 horas

| I Variable, dependiendo de la institu- | Variable. dependiendo de la insti- | (<)
cion, tcion

L Noes pertinente porque en Luxem- | Durante el periodo de practicas, el | Aungue la formacion inicial tiene
burgo no existen estudios de forma- | futuro profesor tiene clases de psi- | lugar en el extranjero. el periodo de
cion inicial para los futuros profe- | cologla, pedagogia v dididcrica. ba- | practicas, de 30 meses de duracion,
sores de secundana (su formacion | jo la supervision de un tutor. tiene lugar en Luxemburgo,
tiene lugar en el extranjero). ler curso: 6 horas a la semana;

2" curso 12 horas a la semana.

NL Formacion en instituciones no universitarias: 2.217 horas a lo largo de 4 | Formacion en instituciones no uni-
cursos. Aproximadamente un tercio se dedica a la lingliistica aplicada y a | versitanas: los candidatos tienen que
la civilizacion/cultura, El dominio de la lengua v su metodologia se pue- | ensedar ellos solos durante al menos
den ofrecer de forma integrada. 200 horas. La formacién prictica du-

ra, en general, entre 1,300 y 1680
horas a lo largo de los 4 cursos.

. <4oa E—— " o e .y | Formacion en universidades: los
I :.‘rn“_na;l'njrr v.’n le: u'm‘verfld.fd: el dl’:» llc.mr‘nu.u;(:? en I:; unl\"tl‘.\.ldﬂd. 540 candidatos tienen que ensefiar ¢llos
:Ir:lmm e lalengua es requisito pre- | horas o o Jargo de un curso, solos diirante al menos 120 fibtas
by i 250 horas de las 840 que el periodo

de pricticas dura normalmente se
deben pasar en un centro escolar).

13. Desde el curso 19992000, la metodologia de la ensenanza de lenguas en centros especializados: al menos 5 cursos de 6 me-
ses enclencias de la educacion y al menos 5 cursos de 6 meses en la metodologin v la didictica de la materia que ensenard el
estudiante (al menos 700 horas). La prictica de la ensenianza de la lengua en centros especializados: al menos 300 horas,
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FORMACION GENERAL
EN LA ASIGNATURA

FORMACION PEDAGOGICAY PRACTICA

Dominio de la lengua

Metodologia

Periodo de pricticas

A Allgemeinbildende hihere Schule: | Allgemeinbildende hihere Schule: | Allgemeinbildende hihere Schule:
68 horas (se da prioridad al domi- | 105 horas. aproximadamente 100 horas.
nio de la lengua). Hauptschule and Polvtechnische | Hauptschule v Polyrechnische
Hauptschule y  Polytechnische | Schule: 128-146 horas. Schule: 192 horas.
Schule: 480-520 horas.
P Miximo 70% para la secundaria in- | Al menos el 20-30%. incluyendo un curso académico de précticas.
ferior.
FIN | Variable, dependiendo de la institu- | 35 créditos (1.400 horas) de estudios pedagdgicos. divididos entre teoria
cion, v préctica en porcentajes que varian dependiendo de la universidad.
S 40 semanas (=1 ano académico) se 20 semanas (de las 40 semanas que
dedican al dominio de la lengua. constituyen el afio académico).
UK No se exige un nimero determina- | El plan de estudios nacional de la | Los cursos de PGCE a tiempo com-
(E/W | do de horas para la primera titula- | formacién inicial del profesorado | pleto deben durar un minimo de 36
/NI) | cién universitaria (normalmente | en Inglaterra y Gales no especifica | semanas; 24 de las cuales se dedi-
Bachelor of Arts); lamayoriade los | el niimero de horas que se dedica a | canala practica y a la enseflanza en
estudios de lenguas duran cuatro | la metodologia de la ensenanza de | uncentro escolar.
cursos, de alrededor de 30 semanas | la lengua. En Irlanda del Norte no
cada uno. Los que desean seguir es- | existe plan de estudios nacional. Sin
tudios de post-grado en educacion | embargo, para alcanzar la posicion
(PGCE) con una especializacion en | de profesor cualificado en Inglate-
lenguas, deben poseer esa primera | rra y Gales. o la idoneidad en Irlan-
titulacion también en lenguas. da del Norte. los candidatos deben
demostrar su preparacion diddctica.
UK | Los candidatos deben poseer una ti- Los estudios de PGCE a tiempo
(SC) | rlacién en las lenguas que deseen completo deben durar un minimo
ensenar. También deben haber pa- de 36 semanas, de las cuales al me-
sado al menos seis meses en un pais nos 18 deben ser de experiencia
donde se hable esa lengua v al me- prictica en clase.
nos tres meses en el pafis donde se
habla la segunda lengua antes de
comenzar sus estudios de PGCE.
1S 1.170 horas 65 horas. 60 horas.
LI 4 meses en el pais donde se hablala | Un ano (30 periodos a la semana en | Prdcticas en un centro, divididosen
lengua meta. a lo largo de los 4 | la universidad). dos etapas de 60 periodos.
afios de estudios relacionados con
la asignatura.
NO Universidad: Universidad: 60 horas.
modelo consecutivo: 200-700 horas; | modelo consecutivo: 50 horas;
modelo simultineo: 50-100 horas. maodelo simultdneo: 50-100 horas.
BG 1.680 horas (varia de una universi- | 120 horas (varfa de una universi- | 150 horas.
dad a otra). dad a otra).
CcZ 208 horas (fonética, fonologia. gra- | 110 horas. 150 horas,

mitica, lexicologia, etc.) ademds de
los cursos de historia. cultura o lite-
ratura que se ensenan en la lengua
meta.
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pitulo 4 Perfil Profesional y Formacién del Profesorado

FORMACION GENERAL
ENLAASIGNATURA

FORMACION PEDAGOGICAY PRACTICA

Dominio de la lengua

Metodologia

Periodo de practicas

EE 552-576 horas (fonética, fonologia. | 128-160 horas. 32-60 horas.
gramitica. lexicologia. etc. jademads
de los cursos de historia, cultura o
literatura que se ensefan en la len-
Zua meta,
cY Titulo de Inglés de la Universidad | 70 horas. 20 horas.
de Chipre:
140 horas (componente lingiiistico)
+ 420 horas (obligatorias. de litera-
tura) = 360 horas.
LV 1.872 horas. 48 horas. 96 horas (2 x 6 semanas),
LT Modelo simultdneo: varia de una | Modelo simulidneo: 100 horas | Modelo simultdneo: 320 horas (8
universidad a otra y depende de si | aproximadamente (23 créditos) du- | semanas).
se estudia una lengua o dos. Apro- | rante 4 anos. Modelo consecutivo: 200 horas (3
ximadamente 60% de la formacién | Modelo consecutivo: 1 afto de for- | semanas).
total (96-98 créditos). macion pedagégica después de ob- | La nueva formacion inicial que estd
tener la primera ttulacion. en proceso de elaboracion prevé
una duracion del periodo de practi-
cas de hasta 16 semanas minimo
{16 créditos).
HU 206 horas (estimacion} pero varia | 52 horas (estimacion) durante los | 15-20 cursos de observacion en las
de una universidad a otra y depende | cuatro anos de estudio, aulas (estimacion),
de la lengua extranjera elegida.
PL 1. 100 horas. SO0 horas., 150 horas.
RO 811 horas (durante 4 afios) 52 horas. 104 horas (durante el 27y 3er afo),
S1 Profesores especialistas en dos len- | Profesores especialistas en dos len- | Profesores especialistas en dos len-
guas formados en la fucultad: 2,160 | guas formados en la facultad: 300 | guas formados en Ia facultad: 4 se-
horas ( LOSO por lengua)y+ 6() horas | horas (90 horas de metodologia, 90 | manas de pricticas (total: 6 sema-
de multimedia. horas de psicologia. 60 horas de | nas/150 horas). Profesores
Profesores especialistas en una len- | metodologia de la investigacion). | especialistas en una lengua forma-
gui formados en la facultad: 2.445- | 150 horas por lengua. dos en la facultad: 270-810 horas
2.505 horas tincluyendo 210 horas (formucion prictica basada en las
de metodologia. psicologia, multi- actividades v en la observacion
media y metodologia de la investi- dentro del aulal.
gacion).
SK Varia de un institucion a otra; mi- | Varia de una institucion a otra; mi- | Virfa de una institucion a otra: mi-

nimo 390 horas.

nimo 160 horas.

nimo 64 horas,
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Carga lectiva dedicada a la lengua extranjera (dominio de la lengua, metodologia y periodo

de practicas) en el plan de estudios de la formacion inicial del profesor semi-especialista en
la materia. Curso 1998/99,

FORMACION GENERAL FORMACION PEDAGOGICA Y PRACTICA
EN LAASIGNATURA
Dominio de la lengua Metodologia Periodo de pricticas
DK Para los profesores de la folkeskole | Para los profesores de lafolkeskole (CINE 1 y 2): 0,60 FTE = 24 semanas.
(CINE 1 y 2): 0,55 FTE = 22 sema-
nas (a lo largo de 4 semestres de los
estudios).
Para la 2* etapa del ensino bdsico: | Parala2® etapa del ensing basico: Varia (al menos el 70% se debe dedicar
Varfa (al menos el 70% se debe de- | al dominio de la lengua).
dicar al dominio de la lengua).
FIN Para los primeros 6 cursos de la pe- | Para los primeros 6 cursos de la peruskoulu/grundskola: 35 créditos
ruskoulu/grundskola: 15 créditos | (1.400 horas) de estudios pedagogicos, divididos entre teorfa y prictica
(de 40 horas) = 600 horas. en distinla proporcién, dependiendo de la universidad.
IS 140 horas. 60 horas. 4 semanas a lo largo de un semestre
(=40 horas).
NO | Parala 2 etapa de la grunnskole: opcional.
CY 70 horas. No esta incluida en los planes de | Practicas opcionales.
estudio.

170




CAPITULO 5

CURRICULOS DE LENGUAS EXTRANJERAS

INTRODUCCION

Este capitulo trata de los curriculos y/o las orientaciones oficiales para la ensenanza obligatoria
de lenguas en los niveles de Educacién Primaria y Secundaria inferior.

En el primer apartado, se examinan las diferentes etapas de la preparacién de los curriculos de
lenguas y se ofrece informacion detallada sobre la composicién y funcionamiento de los organis-
mos encargados de su redaccion.

En el segundo apartado, se estudian el cardcter y la fecha de publicacién de los documentos que
contienen los curriculos de lenguas extranjeras, el nimero de anos de estudio cubiertos y las len-
guas extranjeras implicadas.

En el tercer apartado, se analizan los objetivos/contenidos de ensefianza y orientaciones relacio-
nadas con la metodologia de la ensefanza tal y como se indica en los curriculos. Se presta espe-
cial atencion a la comunicacion. y los aspectos gramaticales y socioculturales de la ensefianza de
fenguas extranjeras.

El cuarto y dltimo apartado presenta una serie de resultados de encuestas y evaluaciones a escala
nacional sobre diferentes aspectos de la ensenanza de lenguas extranjeras. Entre otras cosas, en-
cuestas como esas permiten calcular en qué medida estan efectivamente implantados los curricu-
los en los centros escolares.

1. METODO DE ELABORACION DE LOS CURRICULOS

El proceso de elaboracién de los curriculos de lenguas extranjeras no difiere de los procedimien-
tos empleados para otras materias escolares. Las tres etapas principales de este proceso son la de-
cision de renovar el curriculo actual; la preparacién del nuevo curriculo: y su aprobacién, 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 curriculos de lenguas extranjeras también son los responsa-
bles de otras dreas educativas. Dependiendo del pais, las autoridades educativas del gobierno
central o autondmico y/o los responsables del centro escolar asumen la tarea de concebir y apli-
car los nuevos curriculos.

A la hora de elaborar los curriculos, las lenguas extranjeras también siguen los procedimientos
establecidos para otras dreas de ensenanza. El grafico 5.1 resume por paises la composicion de
los organismos encargados de redactar los curriculos de lenguas. Este trabajo suele encargarse a
grupos de trabajo nombrados al efecto por el ministerio de educacion y que trabajan bajo su
responsabilidad. En la mayoria de los paises estos grupos son heterogéneos, con integrantes va-
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riados, tales como profesores, directores de centros escolares, inspectores, formadores de profe-
sores, investigadores en educacion y representantes de asociaciones de padres o de alumnos. Sin
embargo, en algunos paises se encomienda esta tarea a grupos muy homogéneos que representan
tan s6lo un sector de la comunidad educativa, por ejemplo, el de los profesores, o los expertos.

Grafico 5.1: Organismos responsables de la elaboracion de los curriculos de lenguas ex-
tranjeras. Curso 1998/99.

B fr Grupo compuesto por profesores, inspectores e investigadores.

B de Grupo compuesto por profesores e inspectores (y a veces investigadores).
B nl Grupo compuesto por profesores, formadores de profesores, investigadores y ase-

sores de centros escolares.

DK Comisiones curriculares especiales compuestas de profesores, representantes de
organizaciones de padres, expertos en lenguas extranjeras y ensefianza. Se extien-
de la participacion a funcionarios de educacién de secundaria inferior y autorida-
des locales.

D Una comisién que consta principalmente de profesores, incluyendo directores de
centros. funcionarios de las autoridades educativas, representantes de los institu-
tos de investigacion de los Linder e investigadores universitarios.

EL Una comisién compuesta por un profesor universitario, un asesor del Pedagogiko
Institouto, un consejero escolar para el ingles y cinco profesores de primaria y de
secundaria.

E Grupo compuesto por profesores, inspectores e investigadores.

¥ Grupo compuesto por inspectores de educacidn, profesores de educacion superior
y profesores de educacién secundaria. Este grupo somete el resultado de su traba-
jo al Conseil National des Programmes (Consejo Nacional de Curriculos), que ga-
rantiza que haya coherencia entre los diferentes niveles educativas y emite una
opini6n cualificada.

I Comisién compuesta por profesores, padres, funcionarios, politicos y expertos.

L Ensefanza primaria: una comisién compuesta por profesores e inspectores.
Ensefianza secundaria: comisiones curriculares nacionales compuestas por profe-
sores especialistas (de alemdn, francés, etc.)

A Grupo compuesto por profesores, formadores de profesores, inspectores, investi-
gadores, padres y funcionarios.

P Grupo homogéneo para los curriculos de Alemdn, Francés e Inglés.

Para el curriculo de Espaiiol. el autor trabaja conjuntamente con la embajada de
Espana.
S Una comision 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-
daccién de nuevos curriculos, pero se les consulta.'

l. Este es el procedimiento utilizado en caso de un curriculo nuevo. A partit de ese momento, la Agencia Nacional de Edu-
cacion se encarga de revisarlo de manera regular. El gobierno, a propuesta de 1a agencia nacional, decide sobre las revi-
siones.
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UK (SC) El Acrion Group for Languages (Grupo de Accién 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 inegra a representantes de numerosas
partes interesadas en la educacion, tales como los centros escolares. la ensefianza
superior, inspectores de centros escolares, autoridades locales, asociaciones de
padres. el Scottish Consultative Council on the Curriculum (el Consejo Consulti-
vo Escocés para el Curriculo), la Scottish Qualifications Authority (la Autoridad
Escocesa de Méritos), la Scortish Association of Language Teachers (Asociacion
Escocesa de Profesores de Lenguas). y funcionarios gubernamentales.

IS Funcionarios del Ministerio en colaboracién con un grupo compuesto por profe-
sores y expertos.,

LI Un grupo de trabajo que opera bajo los auspicios del Ministerio de Educacion, en
colaboracioén con grupos de profesores. El coordinador del grupo es un experto en
lenguas nombrado por el ministerio.

NO Un grupo especial de profesores y universitarios. Los grupos de trabajo encarga-
dos de preparar los curriculos para el inglés, las lenguas optativas y el noruego tra-
bajan en estrecha colaboracién. También estdn en contacto con los grupos encar-
gados de desarrollar los curriculos para la ensenanza del lapdn, de las lenguas
minoritarias y el noruego como segunda lengua.

También existe un grupo que pertenece a un departamento ministerial responsable
de la calidad de los curriculos en su etapa final de desarrollo.

BG Un grupo de especialistas (profesores universitarios y no universitarios)

CZ Funcionarios ministeriales, sindicatos o asociaciones de profesores, investigado-
res, expertos en educacion y en lenguas extranjeras, etc.

EE Un grupo compuesto por profesores, asociaciones de profesores, funcionarios del
Ministerio e investigadores.

CY Comisiones compuestas por inspectores, profesores y formadores de profesores.

También hay comisiones nombradas al efecto para desarrollar los curriculos de
lenguas de que se trate,

Para el curriculo unificado de inglés, hay una comisién interdepartamental (de los
niveles de primaria y secundaria). Para el curriculo de francés, se integra en la co-
mision un asesor de una universidad francesa.

HU Un grupo de expertos (formadores de profesores, expertos en metodologia, profe-
sores de educacion secundaria).

PL Un grupo homogéneo de expertos, un grupo de profesores o un grupo mixto com-
puesto por diferentes personas interesadas en elaborar un curriculo para una len-
gua determinada

b | Un grupo de investigadores (profesores universitarios y expertos en lenguas ex-
tranjeras) y profesores de lenguas extranjeras. Su trabajo es revisado en diferentes
momentos por aproximadamente un 80 % de los profesores de lenguas en servicio
v por las autoridades nacionales responsables del curriculo.
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Grifico 5.1 (continuacion): Organismos responsables de la elaboracion de los curriculos

de lenguas extranjeras. Curso 1998/99.

FIN

Opetushallitus/Utbildningsstyrelsen.

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.

UK (E)

Qualifications and Curriculum Authority (QCA). Se trata de un organismo oficial
cuyos miembros son nombrados por el Secretario de Estado de Educacién y Em-
pleo, y deben integrarlo personas con experiencia en el campo de la educacion y
la formacién, y pueden formar parte personas con experiencia en asuntos comer-
ciales, financieros o profesionales. Al desarrollar el curriculo, los miembros del
QCA tienen en cuenta las recomendaciones de grupos de trabajo, compuestos por
profesores y otros sectores interesados, antes de realizar consultas mds amplias.

UK (W)

Qualifications, Curriculum and Assessment Authority for Wales (ACCAC). Se
trata de un organismo oficial que ejerce para el pais de Gales funciones semejan-
tes a las del QCA para Inglaterra. Sus miembros son nombrados por la Asamblea
Nacional del Pais de Gales, y deben integrarlo personas con experiencia en el
campo de la educacion y la formacién, y pueden formar parte personas con expe-
riencia en asuntos comerciales, financieros o profesionales. Al desarrollar el cu-
rriculo, 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 mds amplias.

UK (NI)

Northern Ireland Council for the Curriculum, Examinations and Assessment
(CCEA). Se trata de un organismo oficial cuyos miembros son nombrados por el
Departamento de Educacién de Irlanda del Norte. Lo integran representantes del
mundo de la educacién, la industria y el comercio. Al desarrollar el curriculo, 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 mas amplias.

UK (SC)

Scottish Consultative Council on the Curriculum y Scottish Qualifications Autho-
rity. Estos organismos funcionan por medio de comisiones, y pueden crear grupos
de trabajo, con presencia de representantes de varios intereses en la educacion, ta-
les como centros escolares, inspectores escolares, la ensefianza superior, autori-
dades locales, asociaciones de padres, asociaciones de profesores y funcionarios
del gobierno.

LV

Centro de curriculos y examenes (/zglitibas satura un eksaminacijas centrs, Valo-
du zinibu data). La division de lenguas extranjeras de este centro estd compuesto
principalmente por profesores, expertos y profesores universitarios.

LT

Pedagogikos institutas.
Grupo homogéneo de investigadores, grupo de expertos.

RO

Grupo compuestos por profesores, inspectores, especialistas e investigadores en
educacién. Coordina este grupo una comisién que presenta el trabajo al consejo
nacional de curriculos.

SK

Statny Pedagogicky Ustav. Esta institucion establece grupos de trabajo compues-
tos por investigadores, representantes de profesores universitarios y las personas
encargadas del departamento de lenguas del Stamy Pedagogicky Ustav.
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Grafico 5.1 (continuacion): Organismos responsables de la elaboracion de los curriculos de
lenguas extranjeras. Curso 1998/99,

ASESORES DESTINADOS A UN CENTRO,
INSTITUTO U ORGANISMO DEPENDIENTE DEL MINISTERIO

IRL El National Council for Curriculum and Assessment (NCCA ) 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 v administradores de cen-
tros escolares. dos inspectores y representantes de la ensefianza universitaria.

NL El Stichting voor Leerplanontwikkeling (SLO) crea un grupo de trabajo compues-
to por profesores, inspectores, investigadores y alumnos.

Fuente: Eurydice.

En un nimero reducido de paises. hay un organismo permanente dependiente del ministerio,
que se encarga bien de redactar los curriculos o de crear grupos de trabajo para este fin. Este es el
caso de Finlandia, el Reino Unido, Letonia, Lituania. Rumania y Eslovaquia. En Irlanda y Paises
Bajos, los curriculos son desarrollados por instituciones que son independientes del ministerio.

2. CARACTERISTICAS PRINCIPALES DE LOS CURRICULOS DE
LENGUAS EXTRANJERAS

2.1. CONDICION Y NATURALEZA DE LOS DOCUMENTOS ANALIZADOS

Los textos que contienen los curriculos para lenguas extranjeras analizados provienen de docu-
mentos oficiales producidos por las autoridades educativas competentes. A menudo se publican
en forma de decretos, 6rdenes, circulares o leyes. En la mayoria de los paises. hay varios docu-
mentos que regulan la ensenanza de lenguas extranjeras.

El presente capitulo solamente analiza aquellos documentos oficiales que cubren la ensefanza
obligatoria de lenguas extranjeras en los niveles de ensefianza primaria y secundaria inferior. Por
lo tanto, el andlisis 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 ensenaza de
lenguas extranjeras en el nivel de primaria. Sin embargo, los documentos utilizados por los pro-
fesores a modo de curriculos son documentos provisionales, y no tienen cardcter oficial, norma-
tivo ni exclusivo. Se incluye Irlanda en este andlisis. a pesar del hecho de que no ofrece, estricta-
mente hablando, ensenanza obligatoria de lenguas extranjeras.

La denominacion de los documentos oficiales varia segin el pais. Estos textos se denominan
“programa”, “plan de estudios™, o “curriculo™ y, por supuesto, €stos términos se expresan en len-
guas diferentes, Los términos genéricos “curriculos de lenguas extranjeras™ y “curriculo mini-
mo” se utilizan de manera constante a lo largo del presente capitulo.

2. Sdlo es obligatorio aprender una lengua extranjera en la etapa Primaria en aquellos centros ubicados €n Bruselas,

3. En Alemania, cada Land tiene sus propios curriculos. Solo para el nivel de Secundania, existen unos 240 curriculos para
francés e inglés. Dado que no podrian analizarse todos, el presente capitulo se basa principalmente en el documento que
contiene las normas obligatorias para todos los Lander (Standards fir den Mittderen Schulabschluss in den Fichern
Deisch, Mathematik und erste Fremdsprache |
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Los documentos mencionados en el presente estudio son los textos oficiales que contienen los
requisitos minimos que deben cubrir los profesores para ensefiar lenguas extranjeras a alumnos
en la ensenanza obligatoria.

Ademis de esos textos oficiales, la mayoria de los paises también publica toda una serie de docu-
mentos y obras de consulta, asimismo aprobadas por el ministerio de educacién. Su principal fi-
nalidad es aconsejar a los profesores sobre metodologia y didédctica. Debido al gran ndmero de
publicaciones de este tipo, no se incluye en el presente estudio un andlisis de su contenido.

Los documentos que contienen los curriculos de lenguas extranjeras pueden contener o no los
objetivos/contenidos de la ensenanza y/o hacer recomendaciones acerca de la metodologia a los
profesores y/o establecer criterios de evaluacion® para una lengua extranjera en particular o para
toda una serie de lenguas extranjeras. Los diferentes curriculos no tienen en cuenta todos los as-
pectos a la vez. En general, se centran en los objetivos/contenidos de ensefianza que los alumnos
deben alcanzar o dominar.

Normalmente, los curriculos se estructuran de la forma siguiente:

Introduccion | Secciéon que presenta la problematica general de la adquisicion de una len-
gua extranjera, junto con explicaciones justificativas de la eleccién del mé-
todo diddctico. A menudo también se refieren a la importancia de ensenar
una u otra lengua extranjera en el contexto internacional actual.

Objetivos Secciones que describen las competencias lingiiisticas que los alumnos tie-
generales nen que dominar en general al término de un nivel educativo.
Objetivos Seccion que incluye los objetivos/contenidos de la ensenanza relacionados a

especificos/ | las cuatro principales destrezas (comprension auditiva, expresion oral, com-
contenidos de | prensién lectora, expresion escrita) junto con aquellos relacionados con as-
la ensenanza | pectos gramaticales y socioculturales.

Evaluacion Seccion que incluye los criterios de evaluacion utilizados para medir la ad-
quisicién de los diferentes elementos de la lengua objeto de estudio. Esta
seccion raramente es especifica de las lenguas extranjeras.

Dentro de estas secciones generales, no siempre resulta evidente una separacién clara y nitida
entre objetivos y contenidos de la ensefianza. En muchos curriculos, los objetivos de la ensenan-
za de lenguas aparecen estrechamente ligados, en su presentacion formal, a elementos especifi-
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 PUBLICACION DE LOS CURRICULOS EN USO EN LA ACTUALI-
DAD

Como se ve en el siguiente grifico. la mayoria de los curriculos 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 Islandia y Polonia, donde se aprobaron curriculos nue-
vos en 1999 y se estdn implantando gradualmente.

4. En este andlisis no se cubren los criterios de evaluacion de los curriculos, dado que generalmente esos criterios no son

especificos de las lenguas extranjeras.
5. En Francia, son los référentiels (documentos de consulta) los que definen la ensefianza de lenguas extranjeras en la etapa
de Ensefianza Primania. en lugar de los curriculos.
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Grafico 5.2: Anos de publicacion de los documentos que contienen los curriculos para len-
guas extranjeras en uso durante el curso 1998/99. Ensenanza primaria y se-
cundaria inferior.
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Fuente: Eurydice
Notas complementarias

Alemania: 1995 es el afio de publicacién de los Standards fitr den Mittleren Schulabschings in den Fachern Deursch, Ma-
themarik wnd erste Fremdsprache, que constituyen normas obligatorias para todos los Linder.

Austria: Desde septiembre de 2000, se estdan implantando gradualmente nuevos curriculos en los primeros cursos de la
educacion secundaria (Hauptsehule v allgemeinbildende hihere Schuden), Establecen normas de ensefianza comunes 4 10-
dus las lenguas extranjeras.

Portugal: Durante el afo académico 2001/02 entrardn en vigor nuevos curriculos para la ensefanza obligatoria.

Suecia: En el otofio de 2000 entré en vigor un nuevo curriculo basada en los trabajos del Consejo de Europa.

Reino Unido (E/W/ND: El National Curriculum revisado se ha implantado en los centros escolares de Inglaterra v Gales
desde agosto de 2000,

Reino Unido (SC): Desde 1993, [a ensefianza de una lengua extranjera en los dos iltimos anos de la ensefianza 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 pedagdgica en documentos provisionales,

Islandia: En la primavera de 1999, se publicaron las nuevas directrices nacionales para la ensenanza obligatoria. Los centros
comenzaron a aplicarlas durante el afio académico 1999/2000 y disponen de tres afios para adaptarse totalmente a las mismas,
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Letonia: Los curriculos para alemin, inglés y ruso se remontan a 1992 El curriculo de francés se publicé en 1997. El nuevo
curriculo para todas las nuevas lenguas extranjeras debe completarse para diciembre de 2000 e introducirse en los centros
en una fase experimental durante el afo académico 2001/02.

Hungria: El afio académico 1998/99 fue el primer afo de implantacidn del curriculo en los cursos 1%y 79,

Polonia: Desde el afio académico 1999/2000 ha estado en vigor el siguiente curriculo: Podstawa programowa ks:talcenia
ogdlnego dla szesciolemich stkol podstawowych i gimnazjow (curriculo para la educacion general en centros de ensefianza
primaria de seis afios de duracion, y de gimnazja en tres afios).

Eslovaquia: El curriculo para la estructura tnica y el del Gvmndzinm de ocho afios datan ambos de 1997,

Sin embargo. algunos paises todavia fundamentan la ensenanza de lenguas extranjeras en curricu-
los publicados en los 80 o incluso en los 70. Este es el caso de Italia, pais en el que se publicaron
los curriculos para la ensefianza primaria y secundaria inferior en 1985 y 1979 respectivamente.
En Luxemburgo la ensenanza del francés y del alemin en el nivel de primaria se basa en un plan
de estudios que se remonta a 1989. En Austria, la ensefianza del inglés y del francés en la educa-
cién secundaria inferior se basa esencialmente en curriculos publicados a finales de los ochenta.

Algunos paises utilizan curriculos que se remontan a los 80 en combinacién con otros mas re-
cientes. Estos dltimos responden a necesidades creadas por una mayor oferta de lenguas. En las
Comunidades francesa y germanoparlante de Bélgica, en educacion secundaria inferior, el curri-
culo de 1985 para las lenguas germadnicas se combina con el curriculo para las lenguas romances
de 1992. De modo parecido, en Irlanda, el Junior Certificate Programme de 1985, para la ense-
nanza del francés y del aleman en el nivel de Educacion Secundaria coexiste con los del italiano
y el espafiol, publicados en 1993. Estos dos tiltimos se revisaron con el fin de armonizar su con-
tenido con el de los curriculos de francés y alemdn. En otros paises como Francia y Chipre, las
diferentes fechas de publicacion corresponden a distintos niveles educativos.

En Eslovenia, el curriculo para la ensenanza del inglés en la segunda etapa de Osnovna sola se
aprobo en 1983, Sin embargo, apenas fue utilizado por los profesores. quienes recurrieron duran-
te los primeros anos a libros de texto escritos especificamente para seguir el curriculo. A finales
de los 80, se aprobaron libros de texto que diferian grandemente del curriculo oficial. En abril de
1999 se introdujo un nuevo curriculo. Oficialmente, este documento se considera una nueva ver-
sion del texto de 1983 y, como tal, lo complementa.

Los paises que tiene una larga tradicién de ensefianza de lenguas extranjeras en el nivel de ense-
nanza primaria han emprendido recientemente una revision de sus curriculos. Estas revisiones a
menudo datan de la segunda mitad de los anos 90. Adems, los paises que hicieron obligatoria la
ensenanza de una lengua extranjera a principios de esa década desarrollaron casi inmediatamen-
te un curriculo adaptado a la nueva situacion. En Liechtenstein, se aprobé el mismo afo el curri-
culo de inglés y la obligatoriedad de su ensefianza a partir de los 8 afios. Espana introdujo la en-
senanza de una lengua extranjera en la Educacion Primaria en 1990 y al ano siguiente se aprobé
un curriculo para su ensefnanza. Otros paises. como Grecia, Francia o Portugal, actuaron de la
misma forma, es decir. dejando poco tiempo entre las reformas y la publicacién de los curriculos.

Hay que mencionar, sin embargo. que los profesores de la Comunidad francesa de Bélgica, asi
como los de Italia, siguen trabajando con curriculos anteriores (1988 y 1985, respectivamente) a
la introduccidn de la ensenanza obligatoria de lenguas extranjeras en los centros de ensefanza
primaria (1998 y 1992, respectivamente). Mientras los profesores de estos dos paises esperaban
un nuevo curriculo, las autoridades educativas les proporcionaban documentos mds recientes
con orientaciones diddcticas complementarias.

2.3. ORGANIZACION DE LOS CONTENIDOS CUBIERTOS POR LOS CURRICULOS
La organizacién del contenido de los curriculos en los niveles educativos de educacién general

obligatoria (niveles de primaria y secundaria inferior) puede variar de un pais a otro, como se ve
en el grafico 5.3.
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Grafico 5.3: Desglose (donde proceda) de los contenidos de los curriculos para lenguas ex-
tranjeras por curso, etapa y nivel. Niveles de primaria y secundaria inferior.
Curso 1998/99.
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Notas complementarias

Alemania: Esta informucion muestra la situacion wl v como se describe en los curriculos de todos los Lander.

Grecia: Curricufo conjunto para primaria v secundana, sofamente para inglés, Curriculo para fa secundaria inferior, para
frances v alemin,

Espana: La secundaria inferior no ¢s realmente un nivel como tal. sino una etapa dentro del nivel de secundaria.

Austria: El curriculo de primaria se divide en etapas por lo que respecta a la introduccion de la lengua (como contenido
transversal o como materia de lengua) v para la adquisicion de las destrezas de comprension lectora v expresion escrita en
lengua extranjera.

Estonia: El curriculo se desglosa por objetivos a conseguir para los 12 anos (6" curso) v para ¢l final de la ensefanza obliga-
torta (i los 16 anos ),

Chipre: Curriculo conjunto para prinria v secundaria, solamente para inglés,
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Son pocos los paises que tienen curriculos con contenidos definidos globalmente para toda la en-
senanza obligatoria. Se trata de Dinamarca, Islandia y Letonia. Grecia y Chipre tienen un curri-
culo para inglés que cubre la totalidad de la ensenanza obligatoria. En la mayor parte de los ca-
sos, los contenidos de los curriculos se dividen en secciones diferentes por nivel educativo, por
etapa de varios cursos, o también por cursos. La estructura mas frecuente los presenta por etapas
de varios cursos. En Austria, el curriculo de primaria solamente se divide por etapas en lo que se
refiere a la comprension lectora y la expresion escrita en lengua extranjera.

2.4. COBERTURA LINGUISTICA DE LOS CURRICULOS

Las lenguas extranjeras ofrecidas por cada sistema educativo se representan de varias formas
dentro de los curriculos. El grifico 5.4 ilustra los tres casos observados:

+ el curriculo es el mismo para todas las lenguas:

+ el curriculo tiene una parte comun y una seccion especifica para cada lengua;

* cada lengua tiene su propio curriculo.

Los dos tltimos tipos de organizacién son los mds comunes.

Dentro de un mismo pais, se pueden observar diferencias entre distintos niveles educativos. En
Bélgica (Comunidades francesa y germanoparlante), Francia, Paises Bajos, Austria y Liechtens-
tein, los curriculos de lenguas extranjeras no estan organizados de la misma manera para prima-
ria que para secundaria. En el nivel de primaria suele haber un curriculo comiin para las diferen-
tes lenguas ofertadas. En general. hay un curriculo completamente distinto para cada lengua en

secundaria, excepto en los Paises Bajos y en Liechtenstein, donde hay un curriculo comin y una
parte central comun, respectivamente.
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Grafico 5.4: Cobertura lingiiistica de los curriculos. Niveles de primaria y secundaria infe-
rior. Curso 1998/99.

Nivel de primaria Nivel de secundaria inferior

| . Curriculo comun para todas las lenguas extranjeras ofertadas

B Parte comun + seccion especifica para cada lengua ofertada
. Curriculo especifico para cada lengua extranjera ofertada

Sin curriculo para lengua extranjera
Fuente: Eurydice.

Nota explicativa

El presente capitulo solamente analiza aquellos documentos oficiales que cubren la ensefanza obligatoria de lenguas ex-
tranjeras en los niveles de primaria y secundaria inferior. Por lo tanto, el andlisis del nivel de primaria no incluye a Bélgica
(B nl)*, Alemania, Reino Unido (E/W/NI) y Bulgaria,

En Escocia existe ensenanza obligatoria de lenguas extranjeras en primaria. Sin embargo. los documentos utilizados por los
profesores 4 modo de curriculos son documentos provisionales, v no tienen cardcter oficial, normativo ni exclusivo.

En Irlanda solamente se tienen en consideracion los curriculos para secundaria inferior.

Notas complementarias

Bélgica (B fr, B de): En secundaria hay un curriculo espeeifico para cada grupo de lenguas { germdnicas v romances),
Alemania: Todos los Lander han desarrollado curriculos especificos para cada lengua extranjera.

Finlandia: El curriculo es el mismo para todas las lenguas extranjeras ofertadas. Sin embargo, las dos lenguas oficiales
(sueco y finés) y el lapon (como lengua extranjera) se presentan en secciones separadas.

Reino Unido (E/W): El nuevo National Curriculum. implantado en agosto de 2000, incluye un curriculo (no estatutario)
para lias lenguas extranjeras en primaria.

Reino Unido (SC): Los profesores de primaria reciben asesoramiento relativo a la diddctica de lenguas extranjeras con los
documentos siguientes: Advice for Schools ¥ Topic Frameworks

Noruega: Hay un nuevo curriculo aparte para el inglés en primaria v secundaria inferior ¥ superior. También hay curriculos
apurte para alemdn. francés y finés en secundaria inferior v superior.

Letonia: El curriculo nuevo se finalizé en diciembre 2000 v deberd introducirse en los centros escolares en fase expenmen-
tal para el ano académico 2001/02.

Lituania: El curriculo es el mismo para todas las lenguas ofertadas. Al mismo tiempo. Las funciones comunicativas de la
lengua se especilican en documentos separados para cada una de las lenguas extranjeras.

Polonia: El curriculo es el mismo para todas las lenguas ofertadas. Sin embargo, pueden desarrollarse documentos especi-
ficos para cada lengua o grupo de lenguds extrinjeras.

Eslovaquia: Hay un curriculo especifico para cada lengua extranjera ofertada en la zakladna skola asi comoen los ocho
cursos del gvmmndzium,

6. Soloes obligatorio aprender una lengua extranjerd en la Educacion Primaria en aquellos centros ubicados en Bruselas.
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La inmensa mayoria de los paises establece una lista detallada de lenguas extranjeras entre las
que los alumnos pueden escoger la(s) que desean estudiar. Sin embargo, varios paises no presen-
tan necesariamente un curriculo particular o una seccién particular para cada lengua ofertada.
Esto es asi especialmente en los paises de la UE. Por el contrario, en la mayoria de los paises can-
didatos a la UE cada lengua extranjera ofertada tiene su propio curriculo o al menos una seccion
especifica. Espana, Finlandia y Hungria son los tinicos tres paises que no proporcionan una lista
concreta de lenguas extranjeras. Esos tres paises no tienen un curriculo especifico para las dife-
rentes lenguas, sino un tnico curriculo comiin para todas.

3. ANALISIS DE LOS CONTENIDOS DE LOS CURRICULOS DE LEN-
GUAS EXTRANJERAS

Se deben hacer varias observaciones antes de entrar en la parte mas esencial del andlisis. En pri-
mer lugar, los curriculos examinados abarcan exclusivamente los niveles de Educacién Primaria
y Secundaria inferior. En segundo lugar, el presente andlisis estd mucho mas centrado en los con-
tenidos de los curriculos™ que en su redaccion. Tercero, no se intenta estudiar ¢l cambio gradual
en los objetivos/contenidos a medida que los alumnos van avanzando por los sucesivos niveles.
Los objetivos/contenidos estdn organizados en muchas formas distintas: unos se organizan por
nivel educativo. otros por etapas, y otros por cursos. La similitud entre los curriculos examina-
dos, unida a la extension del campo cubierto por la informacion recabada favorece un andlisis
que se centre en los puntos de convergencia El estudio tendria que entrar en demasiado detalle
para recoger muchas de las diferencias entre los curriculos.

El presente apartado se divide en cuatro subapartados principales. El primero presenta los objeti-
vos generales y la metodologia. El segundo estd destinado a los objetivos especificos de aprendi-
zaje/ensenanza y orientaciones diddcticas relacionadas con la comunicacion. Se centra en las
cuatro destrezas comunicativas principales (comprension auditiva, expresion oral, comprension
lectora y expresion escrita) y los componentes estructurales de la lengua (gramatica, pronuncia-
cion y 1éxico). El tercer subapartado presenta objetivos y orientaciones diddcticas para la trans-
mision de una dimension cultural. El cuarto y dltimo 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 METODOLOGIA
3.1.1. Objetivos

Los objetivos generales de la ensenanza de lenguas extranjeras pueden agruparse en tres grandes
categorias. La finalidad principal de la ensefianza de una lengua extranjera es que los alumnos
sean capaces de utilizarla como medio de comunicacion. En algunos paises esto se formula en un
sentido mucho mads 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-
sefiar 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 caracteristicas de
la suya. Esta perspectiva cultural permite la promocion de valores tales como la tolerancia y el

7. Los procedimientos utilizados para recabar la informacion por medio de una encuesta se detallan en la introduccién ge-
neral al estudio.
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respeto por los demds. En varios paises, la ensenaza 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, fos alumnos son conscientes de {os benefi-
cios profesionales y personales del aprendizaje de lenguas extranjeras. Su adquisicion también
favorece el desarrollo cognitivo global de los alumnos y. de modo especial. les ayuda a adquirir
herramientas que hacen el aprendizaje mas independiente.

Los objetivos generales de los curriculos pensados especificamente 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 Espana y Ru-
mania, enuncian los objetivos para la ensenanza de lenguas extranjeras en términos de familiari-
zacion, sensibilizacion e introduccion.

3.1.2. Metodologia

La mayoria de los curriculos formulan orientaciones diddcticas, aunque recuerdan a los profeso-
res la libertad de la que disponen en este aspecto’, Tan sélo los curriculos de Grecia, Chipre y Lu-
xemburgo (en este tltimo 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 Educacion 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
mds notable en el enfoque que generalmente se recomienda dar a la ensefanza. En resumen. de
un modo explicito o implicito, todos hacen referencia al enfoque comunicativo. Bajo este enfo-
que, el hecho de ser capaz de comunicar eficazmente un mensaje es mds importante que la forma
en la que se comunica. Visto desde esta perspectiva, la ensefanza de la gramatica, la pronuncia-
cion y el vocabulario, cuando tiene lugar de forma especifica, se dirige hacia la comunicacion.
Aunque también suscriben este punto de vista, los curriculos griegos de secundaria recomiendan
que los profesores presten la debida atencion a los métodos tradicionales de ensenanza, y progra-
men actividades tales como repeticion intensiva, el recitado de textos de memoria y también la
traduceion. En Luxemburgo, ademds del enfogue comunicativo, la metodologia empleada tam-
bién se inspira en la practica diddctica actual para la lengua materna, dado el cardcter especial de
las lenguas (francés y alemdn) ensenadas desde primaria.

En el enfoque comunicativo, el error recibe un tratamiento particular mencionado en todos los
curriculos de los paises que abordan este tema. El error se considera un signo de la adquisicion
progresiva de un sistema lingiiistico nuevo (por ejemplo, en Espana, Noruega y Eslovenia). Ade-
mads. se recomienda evitar la interrupcion del flujo de comunicacion, especialmente si se trata de
comunicacion oral (por ejemplo. en Islandia. Lituania y Eslovaquia) y solamente corregir al
alumno si los errores no permiten una comunicacion satisfactoria (por ejemplo. en Greciay Po-
lonia). Segtin el curriculo portugués no deben considerarse los errores como tales cuando no for-
man parte de los objetivos especificos de la actividad de la que se trate.

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 paises siguientes tienen un currfeulo especifico pard primaria: Bélgica (Comunidades francesa y germanoparlante).
Espania. Francia, lalia, Luxemburgo, Holanda. Austria, Liechienstein y Rumania. En Escocia, la ensenanza obligatoria
de lenguas en primaria se basu en documentos provisionales que no deben considerarse exclusivos o normativos. El pre-
sente andlisis comparativo no incluye elementos extraidos de documentos de esa clase.

9. El curriculo danés solo menciond los objetivos de ensefianza v no proporciond informacion alguna sobre metodologia,
Sin embargo, el ministerio publica carpetas sin cardcter de norma legal pero que si contienen guias para el curriculo y re-
comendaciones i los profesores.
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utilicen la lengua extranjera de forma continuada y eviten recurrir a la lengua materna. Todos los
curriculos que tratan este tema de manera explicita siguen la misma linea. Sin embargo, algunos
dan una definicion de las condiciones precisas en las que el profesor puede utilizar la lengua ma-
terna: para explicar gramatica (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 ensefianza
(por ejemplo, en Eslovenia). Los alumnos pueden utilizar la lengua materna si el ejercicio en
cuestion asi lo requiere (por ejemplo, en el Reino Unido (E/W/NI) y en Eslovenia) o cuando se
trate de reformular una idea (por ejemplo, en las Comunidades francesa y germanoparlante de
Bélgica). El curriculo bilgaro también emite una serie de recomendaciones sobre cémo evitar el
impacto desfavorable de la lengua materna sobre el aprendizaje de una lengua extranjera.

Siguiendo con la misma perspectiva, los curriculos escolares recomiendan la utilizacién de un
material lo mas auténtico y lo mas variado posible para la ensefianza de las lenguas extranjeras
(canciones, peliculas, poemas, recetas, anuncios, etc.) tanto en términos del soporte como del
contenido. No obstante, el curriculo bilgaro indica que los materiales didacticos sonoros pueden
ser producidos por personas que no necesariamente sean hablantes nativos. También resulta
esencial que el material sea apropiado para nifios y refleje sus intereses. En muchos paises tam-
bién se anima a los profesores a utilizar las nuevas tecnologias como fuente de informacién, co-
mo medio de comunicacion. o también como herramienta que permita el trabajo auténomo de los
alumnos.

Por dltimo, 1os curriculos formulan ciertas orientaciones metodologicas generales. La mayoria
insiste en la necesidad de variar y alternar los métodos utilizados. Se recomienda a los profesores
abordar los objetivos de aprendizaje de una manera prictica, apoyédndose en ejercicios basados
en la experiencia diaria de los nifios; a través de juegos, especialmente en primaria: y en espiral,
es decir, volviendo periddicamente a la materia que se ha de asimilar. Algunos abogan también
por la combinacion de enfoques précticos y tedricos, y otros por un enfoque interdisciplinario.
Ademads, 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 ensenanza-aprendizaje y su protagonista principal. Hay
varios curriculos que también subrayan la importancia de poner en practica una metodologia que
responda adecuadamente a las necesidades individuales de cada alumno. Algunos ponen de re-
lieve el papel desempenado por la interaccién social entre estudiantes de lenguas a medida que
van consiguiendo sus objetivos de aprendizaje. Los curriculos recomiendan que los profesores
varien la organizacién del trabajo escolar, de modo que los alumnos puedan trabajar por su cuen-
ta, en parejas O €n grupos.

3.2. COMUNICACION
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 mayorfa de los curriculos organizan estas destrezas por separado,
en torno a cuatro grandes puntos: comprension auditiva, expresion oral, comprension lectora y
expresion escrita. También pueden estructurarse de otra forma: Irlanda. por ejemplo. relaciona
las destrezas receptivas (comprensién auditiva y lectora) por un lado, y las destrezas productivas
(expresion oral y escrita) por otro. Por el contrario. Suecia distingue las destrezas orales (com-
prension auditiva y expresion oral) de las destrezas relacionadas con el medio escrito (compren-
sion lectora y expresion escrita).

Las destrezas comunicativas no se limitan a los aspectos verbales. Los curriculos, en efecto, de-
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finen una serie de objetivos de aprendizaje relacionados con la adquisicion de destrezas comuni-
cativas no verbales. Estas deberian compensar en parte las lagunas en los conocimientos de la
lengua extranjera. o simplemente facilitar la emisién o recepeion de un mensaje. En comunica-
cion oral, por ejemplo, se trata de comprender el significado de ciertos gestos y mimicas.

Los objetivos de ensenanza 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
peruskoulw grundskola, 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 especifico y concreto, como en el curriculo irlandés, que enuncia una serie de funciones co-
municativas tales como “hablar de animales o también preguntar como se va a un sitio y ayudar a
otros a llegar a un sitio™. Entre estos dos extremos. evidentemente, hay diferentes grados de ge-
neralidad y de detalle en los curriculos escolares y también dentro del mismo curriculo. Mas alld
de las diferencias formales, los objetivos comunicativos reflejan un alto grado de convergencia.
Sus contenidos estdn organizados bdsicamente en torno a tres elementos: un comportamiento,
que comprende una actividad comunicativa y/o una estrategia. un contenido, y la definicion de la
situacion comunicativa en la que se produce.

Numerosos curriculos presentan orientaciones didacticas sobre la necesidad de crear situacio-
nes de comunicacion auténticas, es decir, situaciones dentro de las cuales los alumnos emplean la
lengua extranjera para expresar necesidades de comunicacion reales. Sin embargo. este principio
general no es obstdaculo para que los profesores den a sus alumnos lo que se llama ejercicios pre-
comunicativos, en el transcurso de Jos cuales los alumnos pueden practicar la adquisicion de una
destreza determinada, por ejemplo el uso del pasado de los tiempos verbales.

Comprension auditiva

Todos los objetivos comunicativos conectados con la macradestreza de “comprension auditiva™
pueden resumirse en la formula general siguiente: ser capaz de escuchar, es decir. de comprender
distintos tipos de mensajes utilizando diferentes estrategias en una serie de situaciones de comu-
nicacion variadas.

Condustas Comprension: global. detallada. etc.:

(acciones y estrategias)

predecir, inferir, deducir el contenido de un mensaje, hacer uso del contexto o
de conocimientos previos, identificar elementos estructurales. retener los com-
ponenies clave de un mensaje, elc,

Mensajes gue son largos, sencillos, que contienen estructuras lingiiisticas cono-
cidas por los alumnos. ete:;

Contenidos
(forma y tema)

mensajes que incluyen variedad de voces y acentos (sociales/regionales), con
una velocidad de emision lenta. moderada o normal:

instrucciones dadas por ¢l profesor, la leccion misma. predicciones meteorolo-
gicas, anuncios publicitarios, et

temas apropiados a la edad e intereses del alumnado,

Sitnaciones de comunicacion

Vida cotidiana: en una estacion, etc.

mensaje grabado previamente en cinta o enunciado por un hablante frente al
alumniog

* 1ipo de esfuerzo que debe hacer el hublante para gue se le comprenda, ete.

185




Los curriculos a veces ofrecen unas orientaciones didacticas extremadamente precisas sobre la
forma de ensenar la macrodestreza de comprension auditiva. Entre estas orientaciones existen
varias referencias a las caracteristicas de los mensajes orales propuestos, tales como voces dife-
rentes, los mensajes expresados en un lenguaje cotidiano y no sobrecargado de dificultades 1€xi-
cas o sintdcticas, etc. La forma de organizar estas actividades de comprension auditiva también
es objeto de numerosas observaciones. En este sentido, resulta importante situar lo que va a oirse
en un contexto apropiado, para animar a los alumnos a practicar una audicién activa, es decir, a
anticipar, hacer hipotesis sobre el contenido del mensaje, etc.

Expresion oral

Los objetivos conectados con la macrodestreza de “expresién oral™ se enuncian de varias for-
mas, como ocurre con la comprension auditiva. Ademds, 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 textos™ (Dinamarca). El curriculo
alemdn deja claro que los alumnos deberian ser capaces de buscar ocasiones que les permita ha-
blar la lengua extranjera en clase.

_—

Reproducir, relacionar, describir, preguntar, resumir. criticar, convencer, com-

Conductas
[)Il.‘lllr, contestar, cantar, etc..

(acciones y estrategias)

pedir al hablante que repita o formule lo que acaba de decir de otra forma, utili-
zar el soporte de las notas escritas, elc.

Contenidos Temas tomados de la vida cotidiana, los alumnos mismos (lo que les gusta, lo
(forma v tema) que detestan, sus necesidades, sus opiniones, €1¢. ), su pais, efc.:

uso de la lengua que resulte sencillo, variado, fluido, etc.;

mensaje coherente, preciso, expresado de acuerdo con las normas de la lengua,
parte del mensaje aprendido de memoria.

Situaciones de comunicacion « Todas las situaciones cotidianas;

debate con uno o varios interlocutores: tener en cuenta la (in)experiencia del in-
terlocutor de hablar con alguien de lengua materna extranjera; incluyendo ele-
menios predecibles e impredecibles en la situacion de comunicacion, ete.:

respetar las convenciones fundamentales.

Las orientaciones didacticas 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 curriculos, como el
de Francia, afirman que las actividades de produccién deben tener prioridad sobre las activida-
des de reproduccion. También sugieren que se utilicen las actividades orales en las que la libre
expresividad de los alumnos se vea condicionada por estimulos adecuados (por ejemplo, la Re-
publica Checa). Los ejercicios de repeticion (drills) también pueden ser dtiles, especialmente
cuando los alumnos estin empezando a aprender una lengua. (por ejemplo. en Chipre).

Comprension lectora

Los objetivos diddcticos relacionados con la macrodestreza de la “comprension lectora™ gene-
ralmente se organizan en torno a dos aspectos. El primero tiene que ver con el tipo de compren-
sion lectora que deberian ser capaces los alumnos de lograr, junto con las estrategias y técnicas
puestas en prictica para comprender un mensaje escrito. El segundo se refiere a las caracteristi-
cas especiales del texto, tanto en relacion con la forma como con el contenido. Las situaciones de
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comunicacién para esta macrodestreza estdn condicionadas por la finalidad de la comprensién
lectora, que estd conectada con las estrategias de una manera evidente. La finalidad de la com-
prension lectora se expresa en términos de conductas. Merece la pena destacar una caracteristica
de los curriculos islandés y noruego: indican que el ser capaz de leer un texto en danés deberia
permitir a los alumnos leer también textos en otras lenguas escandinavas. En algunos paises. 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 informacion para otras materias.

» Leer de manera global o detallada, por placer. identificar informacion especifi-

Conductas Lo :
ca, identificar aspectos estéticos del texto, leer en voz alta, etc. ;

{acciones v estrategias) 2

= = sercapaz de leer entre lineas. ser capaz de ver la diferencia entre un hecho y una
opinion, detectar las estructuras l6gicas de la lengua, anticipar el contenido de
un texto, identificar el significado de palabras desconocidas por el contexto o
ddndose cuentit de como se formd la palabra, ete.:

leer de forma autdénoma utilizando distintos materiales de consulta :

variar la velocidad de lectura de acuerdo con la razén por la que se lee el texto;

= comparar informacion.

Contenidos
(forma y tema)

Textos sencillos. auténticos o adaptados:

textos literarios o divulgativos. que respondan a los intereses del alumnado,
mensajes escritos relacionados con las actividades de clase, eie.:

lenguaje conocido y estdndar.

Los curriculos contienen numerosas orientaciones didacticas relacionadas con las técnicas y
estrategias de la comprension 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 comprension lectora, dependiendo del objetivo que se
plantee. En Liechtenstein. la comprension lectora (y la expresion escrita) se introducen de forma
muy gradual tras dos anos de ensenanza. Algunos curriculos ofrecen comentarios sobre la lectura
en voz alta: en la Repiblica 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.

Expresion escrita

Tal y como sucede con las otras macrodestrezas, los objetivos de la “expresion escrita”™ son muy
parecidos. Aparte de la adquisicion de destrezas en la expresion escrita, algunos curriculos, co-
mo los de Dinamarca, también animan a los alumnos a que comprendan las diferencias bdsicas
entre la lengua escrita y la lengua hablada y la diferencia entre el uso formal y el informal. En
Luxemburgo, el curriculo de alemdn para primaria ofrece objetivos que a veces estdn muy préxi-
mos a los se podria esperar encontrar en el curriculo 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 aleman.
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+ Copiar, tomar apuntes, rellenar un formulario, redactar, redactar siguiendo un

Conductas :
modelo o lihremente, etc.;

(acciones y estrategias) sk oo ) [ : ]
= utilizar conjunciones, estructuras l6gicas, planificar un texto, etc..

= basar lo que se escribe en los conocimientos y destrezas adquiridos mediante la
comprension lectora, la expresion oral de sus propias ideas, o mediante mate-
riales de consulta, etc.

Mensajes coherentes, l6gicos, estructurados, sencillos, cortos, méds o menos ba-
sados en extractos memorizados, mis exigencia de correccion que cuando se
habla. etc.:

correspondencia personal o mds formal, textos que expresan una opinién, un
Jjuicio de valor, escribir sobre temas imaginativos, etc.

Contenidos
(forma y tema)

Situaciones « De forma apropiada para el destinatario;
I_de comunicacion = en funcidn de las necesidades de comunicacidn,

Se aconseja a los profesores que propongan a los alumnos ejercicios de expresion 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 macrodestreza de expresion escrita también se ve reflejada en algunas de las
orientaciones didacticas. En Liechtenstein, en primaria, la expresion escrita posee una funcion
de apoyo a la ensenianza de las otras destrezas principales. En el curriculo de italiano para prima-
ria, se invita a los profesores a que animen a los alumnos a producir textos escritos, aungue sin
obligarles indebidamente.

3.2.2. La importancia de las cuatro destrezas principales y su interdependencia

La mayorfa de los curriculos se abstienen explicitamente de dar prioridad a ninguna de las cuatro
destrezas a la hora de establecer los objetivos. Ningin curriculo concede prioridad a la expresién
escrita. Alli donde existen documentos distintos para primaria y secundaria y se adoptan puntos
de vista diferentes respecto a esta cuestion, los documentos de primaria generalmente ponen mds
énfasis en las destrezas orales, mientras que el documento de secundaria concede igual impor-
tancia a las cuatro destrezas.

Grafico: 5.5: Prioridad explicita a las destrezas orales o escritas, en términos de objetivos.
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Fuente: Eurvdice
Notas complementarias

Alemania: Esta informacion muestra la situacién tal y como se describe en los curriculos de todos los Lander.
Reino Unido (SC): Se concede prioridad a la expresion oral, comprensién auditiva y la comprensién lectora en secundaria.
La expresion escrita es optativa en secundaria inferior y s¢ incluye en la secundaria superior.
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Una minoria de paises concede prioridad a la comprension. pero ninguno da prioridad a las des-
trezas de produccién. Entre los curriculos que ponen mds énfasis en la comprension, hay una re-
lativa abundancia de documentos especificos en primaria. Es preciso senalar que ¢l curriculo pa-
ra primaria de Holanda es el dnico que excluye de hecho la macrodestreza de la expresion escrita
de sus objetivos.

Grafico 5.6: Prioridad explicita a las destrezas de produccion o de comprension, en térmi-
nos de objetivos.
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Fuente: Eurydice
Notas complementarias

Alemania: Esta informacion muestra la situacion tal y como se describe en los curriculos de todos los Lander,
Reino Unido (SC): Por lo que respecta a la produccion, se da priondad a la expresion oral sobre la expresion escrita, que si-
gue siendo optativa en el nivel de secundaria inferior.

Luxemburgo, Paises Bajos, Austria, Liechtenstein y Rumania en primaria. Irlanda y Escocia en
secundaria inferior, y Chipre en estos dos niveles dan prioridad a las destrezas orales (compren-
sién auditiva y expresion oral) y a la comprension (comprension auditiva y comprension lecto-
ra). poniendo asi de relieve la macrodestreza de la comprension auditiva. En esos paises. la ma-
crodestreza de la expresion escrita se considera menos importante.
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Grafico 5.7: Prioridad explicita a destrezas orales o escritas y a destrezas de produccion o
de comprension.
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Fuente: Eurydice

Nota explicativa

Solamenite se anaden las indicaciones de “primaria’ y/o *secundaria’ cuando hay un curriculo diferente para estos dos nive-
les y cuando estos currfculos tienen una postura diferente respecto 4 esta cuestion,

Notas complementarias

Alemania: Esta informacién muestra la situacion tal y como se describe en los curriculos de todos los Lander.

Aunque la mayoria de los curriculos presentan por separado los objetivos que pertenecen a las
cuatro macrodestrezas, hay muchos que tienen en cuenta su interdependencia durante el proceso
de ensefianza a la hora de formular orientaciones didacticas. Por ejemplo, Espana, 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 comprension y expresion de forma integradora. Las actividades de comprensién lectora pue-
den preceder actividades de expresion oral o escrita. Varios curriculos (por ejemplo, en ltalia y
Eslovenia) aconsejan a los profesores que no introduzcan la comprensién lectora ni la expresion
escrita hasta que sus alumnos se hayan familiarizado con los aspectos hablados de la lengua re-
cién aprendida.

3.2.3. Conocimientos para la comunicacion: 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 curriculos: gramdtica, pronunciacion y Iéxico. En todos los curriculos, los objetivos/conteni-
dos relacionados con estos tres campos subyacen en los objetivos de comunicacién, en la medida
en que no se ensenan por si mismos, sino con vistas a la adquisicion de destrezas comunicativas.
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En esto. los curriculos de lenguas extranjeras son muy fieles a los principios generales del méto-
do comunicativo. El dominio de los elementos estructurales de la lengua no es mas que un medio
empleado para la finalidad de expresarse. Mds alld de este concepto general, las variaciones en-
tre los curriculos se miden en términos del mayor o menor grado de subordinacion de los objeti-
vos estructurales a los comunicativos. Algunos curriculos en realidad no formulan objetivos es-
tructurales, o s6lo de modo implicito.

Gramatica

Son menos de la mitad de los curriculos los que no formulan ningiin objetivo/contenido grama-
tical. En caso de mencionarlos, la mayoria de los curriculos contienen listas de estructuras gra-
maticales. Es digno de mencion que todos los paises candidatos a la UE estdn dentro de esta cate-
goria, excepto Lituania. Aquellos que no presentan una lista tienen curriculos expresados
exclusivamente en términos de objetivos que hay que lograr, o tienen un curriculo minimalista
debido al alto grado de descentralizacién en materia educativa.

Grafico 5.8: Elementos gramaticales en los curriculos.

SIN MENCION EXPLICITA DE OBJETIVOS GRAMATICALES
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Fuente: Eurvdice

Notas complementarias

Alemania: Esta informacion muestra la situacion 1al y como se describe en los curriculos de todos los Lander.

Siguiendo la misma logica, las orientaciones didacticas de muchos curriculos 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 puntos gramaticales para que estos
mismos deduzcan por si mismos las reglas de funcionamiento de la gramdtica. Algunos curricu-
los (por ejemplo, en Bulgaria) también indican que al comienzo del proceso de aprendizaje, de-
berfa presentarse la gramatica de forma implicita, aunque puede ensefarse de forma mds explici-
ta mds adelante. El curriculo italiano recomienda que los profesores de lenguas extranjeras y de
lengua materna se pongan de acuerdo para usar la misma terminologia gramatical.

Pronunciacion
Tal y como ocurre con la gramdtica, los curriculos de [rlanda, [talia, Holanda (secundaria) y Sue-

cia, junto con los de Liechtenstein. no hacen referencia explicita a ningiin contenido relacionado
con la pronunciacion. En los otros curriculos, el acento, ritmo y entonacion de la lengua, ademas
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de la identificacién de las conexiones, especificas de cada idioma. entre fonemas y grafemas. son
las principales aspectos fonéticos y prosodicos objeto de ensefianza. Muchos curriculos insisten
en la necesidad de que la pronunciacion de los alumnos sea lo mds correcta posible, e incluso
proxima a la pronunciacion estdndar (por ejemplo, en Austria). que sea comprendida por al ma-
yor niimero posible de gente, y que evite los malentendidos (por ejemplo, en Alemania, Islandia
y Hungria). Eslovenia hace hincapié en que no se espera de los alumnos que pronuncien como
los hablantes nativos. Algunos curriculos (por ejemplo, en Noruega, Bulgaria y Letonia) subra-
yan lo importante que es la capacidad de distinguir (mds que reproducir) variedades regionales o
nacionales de la lengua extranjera. Por tiltimo, la capacidad de utilizar el alfabeto fonético inter-
nacional constituye un objetivo en varios curriculos, 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 diddcticas relativas a la pronunciacion insisten en la importancia de la exposi-
cion frecuente de los alumnos a la lengua auténtica. Como sugiere el curriculo de Finlandia, por
ejemplo, también se anima a los profesores a que les hagan escuchar una variedad de acentos.
Muchos curriculos dejan claro que la formacion en la adquisicién de una buena pronunciacién
debe comenzar al principio del proceso de aprendizaje, y permanecer constante a lo largo de €l
(como se menciona en los curriculos de Austria, Suecia y Repiblica Checa) Ademads, se anima a
los profesores a proponer distintos tipos de actividades que tengan por objeto algtin aspecto de-
terminado de la pronunciacion (ejercicios de articulacion, discriminacion, etc.) o la préactica ge-
neral de la pronunciacién (lectura en voz alta, imitacién, etc.). Segiin algunos curriculos (por
ejemplo, en Bulgaria y la Repiiblica Checa), resulta titil comparar los sonidos caracteristicos de
la lengua extranjera con los de la lengua materna, a fin de poner en evidencia las idiosincrasias
de aquella.

Léxico

Con respecto al Iéxico, s6lo hay tres paises que presenten curriculos que no contienen ningin
objetivo/contenido explicito de 1éxico. La inmensa mayoria de los curriculos de otros paises
enumeran los campos semdnticos que se supone que deben aprender los alumnos. Todos los cu-
rriculos de los paises candidatos a la UE presentan listas de este tipo. Entre los que no las men-
cionan, muchos no contienen objetivos gramaticales formulados de manera explicita ni listas de
estructuras gramaticales.

Grifico 5.9. Campos léxicos en los curriculos.

SIN MENCION EXPLICITA DE OBJETIVOS LEXICOS
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Fuente: Eurydice

Notas complementarias

Alemania: Esta informacion muestra la situacion tal y como se deseribe en los curriculos de todos los Lénder.

192



T ——

Los curriculos que contienen objetivos Iéxicos explicitos insisten en la necesidad de adquirir un
vocabulario que responda a los intereses personales de los alumnos. que pueda usarse en situa-
ciones reales de comunicacion (el hogar. la familia, el ocio, la comida, etc.). El corpus basico de
conocimientos crece a medida que los alumnos progresan de un curso a otro hasta que termina
por incorporar una rica gama de sinénimos. anténimos, homénimos y términos especiales. Algu-
nos paises (como las Comunidades francesa y germanoparlante de Bélgica. y la Republica Che-
ca) establecen un nimero preciso de palabras que los alumnos deberdn incorporar a su vocabula-
rio. Bélgica (Comunidades francesa y germanoparlanie) y Luxemburgo también distinguen entre
elementos de vocabulario que hay que dominar de forma activa y aquellos cuyo conocimiento
pasivo resulta suficiente.

Muchos curriculos insisten en el hecho de que el Iéxico no deberia aprenderse de forma aislada,
sino en un contexto o situaciéon comunicativos. Sin embargo, ninguno estd en contra de los ejer-
cicios especificos que permiten a los alumnos consolidar sus conocimientos o reactivarlos. Las
actividades propuestas deben ser variadas, incluyendo actividades ludicas (por ejemplo, en Hun-
gria y Eslovenia), o actividades mas tradicionales que se basan en la lectura de textos (por ejem-
plo.en Francia y Luxemburgo). Varios curriculos aconsejan al profesorado qué vocabulario de-
berian ensenar. Se le anima a que se asegure de que corresponde a los temas v situaciones
comunicativas que los alumnos necesitan dominar (por ejemplo. en las Comunidades francesa y
germanoparlante de Bélgica), también se les anima a distinguir lo que ha de constituir vocabula-
rio 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 curriculos de Austria y Bulgaria in-
sisten en el hecho de que la traduccion nunca deberia ser el tnico medio de transmitir el signifi-
cado de una palabra (se recomienda el uso de sinénimos, los gestos, etc.).

Reflexion sobre la lengua

Ademas de estos tres campos conectados con la estructura de la lengua, la mayoria de los curri-
culos enuncian objetivos que invitan a la reflexion sobre la lengua. Los curriculos especificos de
primaria no suelen incluir objetivos especificos relacionados con la reflexion sobre la lengua.
Sin embargo, esto no aparece en los curriculos de Francia, Italia y Luxemburgo.

Grafico 5.10: Objetivos explicitos en los curriculos relacionados con la reflexion sobre la
lengua,
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Fuente: Eurydice

Notas complementarias

Alemania: Esta informacion muestra la situacion tal v como se describe en los curriculos de todos los Lander.

La reflexion sobre la lengua deberia permitir a los alumnos comprender mejor c6mo funciona la
lengua extranjera. consolidar sus conocimientos de la lengua materna v, de modo mas general,
desarrollar destrezas lingiiisticas v comunicativas. La comparacion de las caracteristicas lingiiis-
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ticas de dos lenguas es un medio excelente para estimular este proceso de reflexion. De este mo-
do. el curriculo 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 COMPRENSION
DE LAS PERSONAS DE OTRAS CULTURAS

Aprender otra lengua es abrirse a la cultura de las comunidades que la hablan. Esta apertura no
s6lo permite la adquisicién de nuevos conocimientos, sino también el desarrollo del respeto y la
comprension hacia personas de culturas diferentes. Muy pocos curriculos de primaria (los de la
Comunidad francesa de Bélgica y Holanda) no incluyen, en la parte dedicada a las lenguas ex-
tranjeras, objetivos explicitos relacionados con la adquisicion de conocimientos culturales.
Liechtenstein introdujo objetivos de este tipo en su nuevo curriculo adoptado en 1999. Por lo que
respecta al desarrollo de actitudes de respeto y comprensién, la seccion dedicada a la lengua en
los curriculo de unos pocos paises no hace mencién explicita a objetivos de este tipo. Estos pai-
ses son Bélgica (Comunidad flamenca), Francia (secundaria), Irlanda, Luxemburgo (primaria),
Holanda (primaria), Suecia, Reino Unido (Escocia), Estonia y Letonia. 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 asimilacién son extremadamente variados y re-
lacionados tanto con las convenciones de la vida cotidiana como con la geografia o las institucio-
nes politicas de los paises/regiones donde se habla la lengua extranjera estudiada. El curriculo 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 nérdicos. Esta diversidad de contenido en
los conocimientos culturales responde en parte a la diversidad de sus formas de utilizacién. En
algunos curriculos (por ejemplo, las Comunidades francesa y germanoparlante de Bélgica y Lu-
xemburgo), los alumnos tienen que familiarizarse con ciertas pricticas culturales con el fin de
evitar la ambigiiedad y el fracaso en la comunicacion. Otros curriculos (especialmente los de
Portugal y Bulgaria) subrayan como el estudio de las culturas extranjeras puede inducir a la re-
flexion. Esta reflexion puede, por ejemplo, ayudar a los alumnos a ser mds 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 plurilingiies (por ejemplo, en Alemania).

Ademis del interés por la comunicacién y la reflexién, el estudio de los diferentes aspectos de la
cultura sin duda permite a los alumnos desarrollar actitudes de respeto y comprensién por los de-
mas. 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 demas, la superacion de los estereotipos, la aceptacion de lo ajeno y la diferencia. La adquisi-
cion de valores tales como la solidaridad, o la adopcién de actitudes positivas hacia los valores
europeos también aparecen en algunos curriculos, como los de Portugal y Hungria.

Los curriculos presentan algunas orientaciones didacticas para lograr objetivos relacionados
con el conocimiento y la comprension 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 curriculo francés, por lo tanto, insiste en que los profeso-
res se abstengan de separar los aspectos culturales del dmbito general de ensenanza de lenguas
(el desarrollo de las destrezas comunicativas, y competencias gramatical y Iéxica, etc.). Varios
curriculos (por ejemplo, en Italia, Austria y Lituania) sugieren que los profesores desarrollen la
tolerancia de los alumnos animdndoles a comparar su cultura con la de otros paises extranjeros.
Algunos (como los de Finlandia, Islandia y Eslovenia) también sugieren la creacion de contactos
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transversales y promover la cooperacion entre profesores. El fomento de la correspondencia y
los intercambios entre alumnos de diferentes paises es también una forma de ampliar los hori-
zontes de los alumnos (por ejemplo, en Grecia y Polonia). Finalmente, el curriculo francés re-
cuerda a los profesores que un conocimiento sutil y preciso de la lengua de otra persona es ya de
por si un excelente pasaporte a un mejor entendimiento mutuo.

3.4. FAVORECER EL APRENDIZAJE AUTONOMO Y EL DESARROLLO PERSONAL

En todos los paises. el fomento de la autonomia en el proceso de aprendizaje v el desarrollo per-
sonal del alumno se consideran objetivos globales de la educacion en general. Estos objetivos no
s6lo se encuentran en los curriculos de lenguas extranjeras, sino también en los de otras materias.
El andlisis ofrecido en el presente subapartado sélo examina los objetivos que aparecen en los
curriculos de lenguas extranjeras.

Varios curriculos enuncian objetivos instrumentales que deberian permitir a los alumnos apren-
der de forma mas auténoma. Algunos de los objetivos son tan generales que pueden figurar en
los curriculo de otras materias: adquirir destrezas en el andlisis y sintesis en combinacion con es-
trategias para la resolucion de problemas. desarrollar la sensibilidad para la observacion. etc.
Otros son mis especificos de las lenguas extranjeras: aplicar los conocimientos y experiencia ad-
quiridos en el estudio de otra lengua extranjera, aprender a usar un diccionario 0 una gramatica
de forma efectiva: acostumbrarse a no comprender algunos detalles en mensajes orales o escri-
tos. etc. Los alumnos también deberian ser capaces de reflexionar sobre el proceso mediante el
que aprenden lenguas extranjeras y descubrir los métodos de trabajo y técnicas de aprendizaje
que mds les convienen. En algunos curriculos, por ejemplo el de Noruega. dos de los objetivos
son que los alumnos establezcan sus propios objetivos y se autoevalden,

Como ocurre con la autonomia, la mayoria de los objetivos relacionados con el desarrollo perso-
nal resultan extremadamente generales y sélo algunos de ellos estdn directamente relacionados
con el aprendizaje de una lengua extranjera. Se espera que los alumnos desarrollen destrezas so-
ciales, su creatividad y capacidad de concentracion, su perseverancia, etc. También se les invita a
adoptar una actitud positiva hacia las lenguas extranjeras, quiza incluso a mostrar una auténtica
motivacion para aprenderlas. La propia capacidad de comunicarse y. ain mds. el placer de verse
capaz de expresarse en otra lengua deberia aumentar su confianza en si mismos. Debe recalcar-
se, ademds, que las lenguas extranjeras son como una ventana abierta a otras realidades. y que su
estudio ofrece a cada individuo posibilidades de realizacion personal y profesional.

4. MECANISMOS PARA EL SEGUIMIENTO DE LA APLICA-
CION DE LOS CURRICULOS

Cada sistema educativo tiene sus propios medios para hacer un seguimiento de la puesta en pric-
tica de los curriculos. Sin embargo. varia el tipo de mecanismos y la forma en que funciona. En
muchos paises 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 implantacion de los cu-
rriculos evaluando los resultados de pruebas externas organizadas a nivel nacional, un método
utilizado tanto en paises que disponen de un cuerpo de inspectores como en aquellos que no .

7. Aqui solumente se presentan las encuestas y/o las evaluaciones nacionales busudas en muestras representativas
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Ademas de los controles peridgdicos de las diferentes materias, hay bastantes paises que han rea-
lizado encuestas y/o evaluaciones a escala nacional sobre la implantacion de los curriculos en la
clase y sobre la ensenianza de lenguas extranjeras en general. Estas encuestas y/o evaluaciones
nacionales tratan principalmente los tres aspectos siguientes:

» Las destrezas y actitudes de los alumnos:
» |as caracteristicas de la ensenanza;

« la accesibilidad de los documentos oficiales.

En la mayoria 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 educacion y de la comu-
nidad educativa en su conjunto. Sin embargo. algunos paises han evaluado todos los aspectos a la
vez, como parte de una revision general del funcionamiento del sistema de ensenanza de lenguas
extranjeras.

Estas encuestas nacionales o comparativas, que abarcan un reducido niimero de paises, permiten
contrastar los requisitos establecidos por los curriculos con la realidad de la ensenanza en el aula,
De un modo mds general, dan una idea de cudles pueden ser los puntos fuertes y débiles de la en-
senanza de lenguas extranjeras. Este tipo de informacién a menudo resulta bastante itil para los
responsables y les ayuda a tomar las medidas adecuadas en lo referente a la organizacion de la
ensenanza, formacion del profesorado o los curriculos mismos.

4.1. EVALUACION 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 paises, incluyendo Espana. Francia, Portugal, Suecia y Finlandia® evaluaron la compe-
tencia lingiiistica de los alumnos que habian estudiado inglés durante al menos cinco afos”. 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 paises que habian llevado a cabo
encuestas previamente pudieron observar cémo habian cambiado los niveles de aprovechamien-
to a lo largo de los anos. En Finlandia y Suecia los alumnos habian mejorado claramente en los
diez anos Gltimos, mientras que en Francia el nivel se habia mantenido estable.

En algunos casos, estas encuestas nacionales se han complementado con evaluaciones que abar-
caban varios paises. Espana, Francia y Suecia, por ejemplo, han participado en un estudio com-
parativo'® destinado a evaluar los conocimientos y destrezas en inglés de alumnos de 15y 16
anos. Los resultados de este estudio muestran que en general los alumnos suecos tenian un nivel
mejor que los franceses y los espanoles, que tuvieron resultados muy parecidos.

R. Otra encuesta nacional, realizada en 1999 evaltia el dominio del inglés de los alumnos que estudian esta lengua en el
noveno curso de la peruskoulw grundskola. El National Board of Education publicd los resultados en septiembre de
2000 (Operushallitus (2000). Peruskoulun 9. vuosiluokan englannin (Al-kieli) oppimistulosten kansallinen arvioinii).

9, Véanse las conclusiones de estas evaluaciones en G. Bonnet (1998,

10, Evaluacion comparada de la enseaanza vy aprendizaje de la lengua inglesa. Espana. Francia. Suecta. Informe prepara-
do por Guillermo Gil Escudero y Isabel Alabau Balcells. INCE, Madrid, 1997.
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Otras evaluaciones inclufan el rendimiento de los alumnos de [enguas extranjeras, sin centrarse
en una lengua concreta. En Inglaterra '. OFSTED (Office for Standards in Education) publicé un
estudio en 1996", cuya conclusién era que el nivel de dominio conseguido por un alumno no pro-
gresaba adecuadamente entre ¢l Key Stage 3 (de 11 a 14 anos) y Key Stage 4 (de 14 a 16 anos).

Mas recientemente, en 1998, se solicité al Scortish Executive Education Department una investi-
gacion sobre el motivo del declive del interés por las lenguas extranjeras en secundaria superior
en Escocia'. Las conclusiones de este estudio demostraron que los alumnos que estaban pensan-
do acceder a la educacién superior no consideraban el dominio de una lengua extranjera como
una competencia esencial. En 1998 otro informe™ publicado por los inspectores escolares de Es-
cocia, sobre la calidad de la ensenanza de lenguas extranjeras en centros de primaria y secunda-
riaentre 1994 y 1998, tuvo como resultado la creacion de un grupo de accion para las lenguas, Su
objetivo era revisar la practica y la coherencia de la ensenanza de lenguas en los centros escola-
res escoceses' . Ademas. un proyecto piloto que formaba parte del programa para la evaluacién
de niveles de rendimiento se creé en 1998 y se realizard un extenso estudio que se prolongard
hasta 2001. El Assessment of Achievement Programme (AAP) relacionado con las lenguas ex-
tranjeras tiene como finalidad evaluar el nivel de competencia en la expresion oral y compren-
sion auditiva en alemdn y francés en alumnos que asisten al séptimo curso de primaria (alumnos
de 11 anos). También tiene como objetivo medir los niveles en comprensién lectora, en compren-
sion auditiva y expresion oral y expresion escrita en alumnos que asisten al segundo curso de se-
cundaria (alumnos de 13 afos), asi como para alemdn y francés.

El nivel de competencia de los alumnos también fue el tema de un estudio nacional en Bulgaria
durante el ano académico 1995/96'". Se seleccionaron alumnos del altimo curso de Educacion
Secundaria general y de los centros escolares de secundaria bilingiies que entraban en el estudio.
Los resultados debian ayudar a las autoridades competentes a establecer niveles de competencia
a escala nacional para medir el rendimiento de los alumnos. El estudio sélo media las destrezas
de comprension lectora y expresion escrita. Una conclusion fue que habia un altisimo nivel de
correspondencia entre las exigencias del curriculo y el rendimiento de los alumnos, Sin embargo,
esta conclusion debe considerarse parcial, dado que no se evaluaron las destrezas orales en abso-
luto. El equipo de investigacion ha indicado la necesidad de evaluarlas.

En Chipre. un estudio llevado a cabo en 1997/98 por el Ministerio de Educacion y Cultura, en co-
laboracion con el British Council' evaluaba la ensenanza 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 podria haber sido mds especifico. También sefialaba el informe que resulta necesario
establecer una norma de rendimiento medio para cada curso y para cada drea educativa en toda la
ensenanza obligatoria. Por dltimo. este estudio también evaluaba las actitudes de los alumnos
hacia el inglés como lengua extranjera. Resulté que esta materia era tan bien considerada que
ocupaba el tercer puesto detrds de las matematicas y la educacion fisica.

11. Elinforme final del estudio Hevado a cabo por la Nuffield Foundation sobre la ensefianza de lenguas y competencia lin-
gilistica en el Reino Unido (Languages: the next generation) se publico el 10 de mayo de 2000, Aungue no se trata de
un estudio encargado por el gobierno, este tiene intencion de estudiar las recomendaciones del estudho y ha nombrado
un grupo de trabajo interdepartamental a tal efecto.

12. OFSTED. (1996). Subjects and Standards: Issues for School Development Arising from OFSTED Inspection Findings
1994-5: Kev Stages 3 & 4 and Posi-16, Londres: HMSO.

13. Foreign Languages in the Upper Secondary School: A Study of the Canses of Decline (SCRE ). 1995,

14, Standards and Quality in Primary and Sccondary Schools, 1994-1998, Modern Languages.

15, El grupo emite su mforme en el 2000

16. Stefanova P., Schopov T. (1996). Foreien Language Teaching ar Secondary School Level: Results Survey. Foretyn
Language Teaching, No 6.

17. Un documento titwlado Review of English Teaching i State-funded Schools and Institutes in the Republic of Cypris
fue entregado al Ministerio de Educacion en sepriembre de 1998,
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En la actualidad, la Comunidad germanoparlante de Bélgica estd 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 minimas exigidas y preparar modelos de pruebas de
evaluacion) . Del mismo modo, en Espaia el INCE (Instituto Nacional de Calidad y Evalua-
cion) estd preparando actualmente una evaluacion de la ensenanza del inglés en distintos niveles
educativos.

4.2. EVALUACION DE LAS CARACTERISTICAS DE LA ENSENANZA

La préctica 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 metodolégico
utilizado por los profesores, especialmente en los aspectos siguientes: uso de la lengua meta en
clase, la cuestion de los recursos y el tipo de material utilizado, asi como el papel dado a la gra-
matica en el marco del proceso de ensefianza y evaluacion.

En Irlanda, los inspectores de lengua extranjera publicaron un informe en 1992"
siguientes conclusiones:

que contenia las

« se ha progresado significativamente en la ensefianza del francés, especialmente en lo referente
a la comprensién auditiva y la comprension lectora;

* hay que prestar mds atencion a la correccién en la expresion de los alumnos, por ejemplo, la
pronunciacion y la gramdtica:

* 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, ensefianza in-
tegrada de las cuatro destrezas: el profesor debe tener libertad para elegir el libro de texto: el ti-
po de ejercicios y tareas previstos para la evaluacién no debe tener mas que un impacto
limitado sobre el método didictico. Debe mantenerse un buen ritmo de trabajo con el libro de
texto de clase; puede conseguirse un alto nivel de motivacion de los alumnos, por ejemplo,
mediante el uso de métodos activos y estimulantes, y de textos interesantes,

En 1992, la inspeccion educativa de Holanda analizé el papel de las cuatro destrezas principales
(expresion oral, expresién escrita, comprension auditiva y comprensién lectora) en la ensefianza
de lenguas extranjeras en centros de secundaria inferior (basisvorming), con un acento especial
en la expresion oral y la comprensién auditiva, La inspeccion reveld que un gran nimero de pro-
fesores opinaba que los alumnos necesitan una s6lida base de gramdtica y vocabulario antes de
poder alcanzar los objetivos clave asociados con las cuatro destrezas principales. Desde enton-
ces, los inspectores han observado que la practica y la evaluacion de las cuatro destrezas ha ga-
nado terreno en comparacion con las mas directamente relacionadas con la gramdtica y el léxico.
Los inspectores consideran que esto es una evolucion positiva, En 1997, como en 1992, apunta-
ron de nuevo en su informe anual™ que el uso de la lengua meta como lengua vehicular en el aula
todavia era bastante limitado. Se llegé a la misma conclusion una vez mds en 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 obtenian califi-
caciones equivalentes al minimo requerido o superiores.

18. La inspeccion educativa publicard las conclusiones de esta investigacion en 2001.

19. Observations and advice on the teaching of French in posi-primary schools, 1992

20. Moderne vreemde talen, pags. 30-31 en Verslag van de staat van ket onderwijs in Nederland over het jaar 1997 's-
Gravenhage: SDU-Uirgeveri). 1998. — Inspectie van her onderwijs.
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En Inglaterra. ¢l ya mencionado estudio sobre la organizacién de la ensenanza, publicado por
OFSTED en 1996, extraia las siguientes conclusiones:

« para muchos alumnos de Key Stage 4 el abanico de experiencias y actividades no era lo bastan-
te variado;

« amenudo se impartia la ensefanza en la lengua meta. y esto resultaba muy beneficioso para los
alumnos. Sin embargo, los profesores de Key Stage 3 la usaban mds que los de Key Stage 4;

+ en la mayoria de los centros. la composicion de los grupos para lenguas extranjeras dependia
del rendimiento escolar en esta materia. Sin embargo, en algunos centros, se empleaban otros
criterios para formar grupos. que era idéntica para varias materias: esto se consideré menos
eficaz.

* ¢ltipo y nivel de los recursos variaba considerablemente de un centro a otro. No obstante, fre-
cuentemente habia escasez de libros de texto apropiados que cumplieran los requisitos del Na-
tional Curriculum. Hay pocos departamentos de lengua extranjera que tengan suficiente equi-
po informitico. y generalmente el uso planificado de este equipo no estaba suficientemente
desarrollado.

También en 1996. la National Foundation for Educational Research (NFER ) llevé a cabo un es-
tudio sobre profesores de lenguas extranjeras para examinar su practica y sus opiniones respecto
al uso de la lengua meta™. Este estudio reveld que existia una discrepancia entre el principio de
maximo uso de la lengua meta, apoyado por la mayoria de los profesores. y la practica real em-
pleada por ellos en el aula.

En Chipre, el estudio antes mencionado llevado a cabo por el Ministerio de Educacion y Cultura
en colaboracion con el British Council, también examind los aspectos metodologicos de la ense-
nanza. Entre otras cosas, resulté que el uso de lengua auténtica en clase seguia siendo superficial.
puesto que se limitaba a los materiales empleados.

Entre 1995 y 1998, Rumania investigd como adaptaban los profesores los curriculos a su entorno
educativo. Las conclusiones de este estudio subrayan la necesidad de incluir niveles de aptitud
en el curriculo. El sistema de calificacion debe perfeccionarse. Se recomienda prescindir del sis-
tema de puntos (en una escala numérica del 1 al 10) y sustituirlo con un sistema de descripeion
de niveles de aptitud para cada materia individual del curriculo. Por consiguiente, se remitieron
al Consejo Nacional de Curriculos las siguientes propuestas:

« incorporar criterios de aptitud en el curriculo con el fin de establecer un sistema nacional de
evaluacion:

* incorporar algunas sugerencias y recomendaciones relativas a la metodologia, en especial para
la ensenanza de lenguas extranjeras a los estudiantes muy jovenes (los de siete anos):

« hacer propuestas mas claras. mds pertinentes con respecto a las materias optativas ofrecidas
por el curriculo. de modo que resulte mds sencillo elegirlas asi como ensenarlas. Para las len-
guas extranjeras. estas sugerencias se refieren a tendencias generales, temas y medios de ense-
fanza’.

21. Dickson. P.(1996). Using the tareet language: a view from the classroom. Slowgh: NFER

22, Nowl curriculum national: statwe, componente, structura, publicado en; Programe scolare pentrucinvatamaniyl primar,
MEN. Directia Relarii Publice, buletinele informarive 24, 25,26, 27, 28 (con aclaraciones y vrienticiones sohre Ly apli-
cacion de los curriculos de lenguas extranjeras ).
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En 1990, Eslovenia publicd un estudio sobre la ensenanza del inglés a alumnos de 11 a 15 anos™.
Entre otras cuestiones, este estudio trataba del curriculo de 1983, que fue revisado y reemplaza-
do por otro documento en 1999. Entre las conclusiones del informe resultan de especial interés
las relativas a la metodologia:

» ¢l nimero de lecciones (dos por semana) impartidas a los alumnos en los dos afios dltimos de
ensenanza obligatoria eran inadecuados;

« ¢l aprendizaje era demasiado mecdnico, sin dejar apenas lugar al trabajo original y creativo.
Prevalecia un enfoque audiovisual en el aula:

» la gramitica desempenaba un papel especialmente importante en el proceso de aprendizaje.
Los elementos gramaticales no siempre estaban situados en un contexto realista. Ademas, la
evaluacion 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 retroproyectores y los casetes
con frecuencia, pero el uso de videos y ordenadores era relativamente escaso. En general, ha-
bia 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 especificos. L.a mayoria de los
profesores estaba adecuadamente cualificada.

Por dltimo, otros paises tales como Bélgica (Comunidad francesa)™ ¢ Italia estian actualmente
llevando a cabo estudios sobre la practica docente de los profesores de lenguas extranjeras.

4.3. EVALUACION DE LA ACCESIBILIDAD DE LOS DOCUMENTOS OFICIALES

En Lituania, el curriculo obligatorio. que habia sido aprobado por el Ministerio de Educacion en
1996, era el tema de varios estudios. Estos se realizaron entre 1995 y 1996 y tenian como finali-
dad medir la pertinencia y la adecuacion del nuevo curriculo.

Las autoridades chipriotas y rumanas examinaron hasta qué punto eran accesibles para los profe-
sores los documentos que contenian el curriculo de lenguas extranjeras. En Chipre, el estudio de
1997-98 mostraba que el curriculo presentaba los objetivos con claridad, y que era facilmente
accesible, no sélo por parte de los profesores sino también por parte de los formadores de profe-
sores y editores.

Los articulos publicados en Tribuna Invatamantului, una de las publicaciones educativas mds
importantes de Rumania, indicaba la actitud positiva de los profesores hacia el nuevo curriculo
de lenguas extranjeras, publicado en 1998, Su forma y contenido les parece pertinente a su expe-
riencia. y les motivaba el utilizarlo. Aun asi, tenfan algunas objeciones. Propusieron al Consejo
Nacional de Curriculos que simplificara la jerga empleada y evitara una presentacion demasiado
analitica de los objetivos.

23. Nevenka Seliskar (1990). Angleski jezik. En: Evalvacija zivljemja in dela osnovne sole. Zavod RS za solstvo, pigs, 163-
169,

24, Evaluation des compétences lingiistiques en néerlandais des enfants bruxellois francophones werminant I enyeigne-
ment primaire, pags. 48-98, I.L. Wolf.

200



Capitulo 6 Acciones de la Comunidad Europea

CAPITULO 6

ACCIONES DE LA COMUNIDAD EUROPEA

INTRODUCCION

Siempre se ha reconocido la importancia de la promocion de las competencias lingiiisticas para
el éxito de Europa. La Unién en numerosas ocasiones ha reafirmado la necesidad de promover la
ensefanza de lenguas en el contexto de la construccién de Europa.

La segunda fase de los programas Sécrates y Leonardo da Vinci (que tratan de la educacion y la
formacion profesional respectivamente) comenzo en 2000 v se desarrollard a lo largo de un pe-
riodo de siete anos hasta el 2006. El aio 2001 ha sido declarado "Ano Europeo de las Lenguas”.
Es, por lo tanto, un buen momento para examinar los logros obtenidos en el campo de la ense-
nanza y el aprendizaje de lenguas,

El presente capitulo comienza repasando el desarrollo de [a politica comunitaria en el campo de
la ensenanza y el aprendizaje de lenguas, continda con una visién general de las acciones practi-
cas que se han emprendido. luego trata con cierto detalle las acciones Lingua del programa S6-
crates, y examina las principales innovaciones del mundo de las lenguas extranjeras, para con-
cluir con una vision rdpida a las tendencias futuras en este campo.

1. DESARROLLO DE LA POLITICA 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 tnico en el que hubiera libre movimiento de
personas, capital, productos y servicios. Desde el principio. se asumid que la verdadera libertad
de movimiento de las personas s6lo seria posible si habia una comunicacion real entre los ciuda-
danos. El conocimiento de las lenguas y culturas extranjeras era considerado, y continda siéndo-
lo, el principal requisito previo de tal comunicacion,

El Consejo de la Educacion reclamé en 1976' acciones practicas por parte de los Estados miem-
bros destinadas a extender la ensenanza y el aprendizaje de lenguas. tales como garantizar que
todos los alumnos aprendan al menos una lengua extranjera. o facilitar los periodos de formacion
en el extranjero para profesores de lenguas extranjeras y auxiliares de conversacion. En 1983 el
Consejo de Europa admitié que era necesario que la Comunidad promoviera, impulsara y facili-

1. Resolucidn del Consejo y los Ministros de Educacion reunidos en el seno del Consejo del 9 de febrero de 1976 (Didrio
Oficial n=C3% del 19/02/76). Esta comprendia un programa de acciones en materia de educacion, e incluia numerosos
ohjetivos relacionados con la ensenanza y aprendizaje de lenguas extranjeras.

. Consejo europea de Stutigart de 1983: en la parte de la declaracion solemne de la Union Europea que trata de la coope-
rucion cultural. tos fefes del Estado o del gobierno faciun una referencia particutar o fa necesidad de fomentar, de animar
v de facilitar la ensefianza de lenguas en los Estados miembros. Boletin de la CE 6/83, 1.6.1.
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tara la ensefianza de lenguas extranjeras en los Estados miembros. En 1984, el Consejo para la
Educacion se mostré de acuerdo en que era necesario permitir a los alumnos aprender dos len-
guas extranjeras antes del final de la ensefianza obligatoria y mantener esas destrezas a lo largo
de las siguientes fases de ensenanza, entre otras recomendaciones destinadas a dar un nuevo im-
petu a la ensenanza y el aprendizaje de lenguas extranjeras.

Si bien las primeras acciones de la Comunidad tenian como finalidad concienciar a los Estados
miembros de la importancia del plurilingliismo en una Europa sin fronteras, en afos posteriores,
se empeza a considerar las acciones para el aprendizaje de lenguas en un contexto social y cultu-
ral atin mds amplio. El Consejo Europeo de Milan* hizo hincapié en la contribucién fundamental
de las lenguas a la construccién de una Europa de los ciudadanos y subray6 la importancia del
aprendizaje temprano de las lenguas, y mencionaba que un mayor nimero de alumnos deberia
aprender dos lenguas extranjeras y deberia tener la posibilidad de participar en intercambios.

El 28 de julio de 1989°, se adopté el programa Lingua. Su objetivo era mejorar la cantidad y la
calidad de la ensefanza de lenguas en la Union Europea. Entré en vigor el 1 de enero de 1990.
Mis adelante en este capitulo, se tratard de €l en detalle.

El Tratado de Maastricht de 1992° hacia referencia, en su articulo 126. al campo de la educacién,
que fue incluido asi en el Tratado de la Unidn por primera vez. Declara que "la Comunidad con-
tribuird al desarrollo de la educacion de calidad impulsando la cooperacion entre los Estados
Miembros” y que "las acciones de la Comunidad deben encaminarse a... el desarrollo de la di-
mension europea, especialmente a través de la ensenanza y la difusion de las lenguas de los Esta-

dos miembros:...".

En 1995 una Resolucién’ del Consejo hizo uso de las nuevas competencias conferidas a la Co-
munidad en este campo y constaté que la promocién de la diversidad lingiiistica se habia con-
vertido en uno de los asuntos mds importantes en la educacién. Mostraba el deseo de permitir a
cada ciudadano acceder a la riqueza cultural que tiene sus raices en la diversidad lingiiistica de la
Uni6én. Ponia 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 ensefian
en los Estados miembros. Se referia, entre otras cosas, a las siguientes:

» promover la movilidad de profesores y alumnos:

la promocion de métodos diddcticos innovadores:
* la ensenanza temprana de lenguas;
* ladefinicion de las destrezas de los profesores de lenguas:

* la necesidad de que los alumnos aprendan dos lenguas distintas a la lengua materna durante al
menos dos anos:

* la necesidad de una mejora en la oferta educativa de las lenguas menos extendidas y menos en-
senadas.

Lk

. Conclusiones de la reunion del Consejo y los Ministros de Educacion en el seno del Consejo del 4 de junio de 1984.

4. Reunidn de 1985 del Consejo de Europaen Mildn: adopcidn del informe Final del Comité Ad-Hoc "Sobre una Europa de
los Pueblos™; Boletin de la Comunidad Europea 6/85. 1.4.4.

. Decision del Consejo 89/489/CEE, Diario Oficial L 239, 16 de agosto de 1989,

. Tratado de Maastricht, articulo 126.

7. Resolucion del Consejo. de 31 de marzo de 1995, relativa a la mejora de la calidad y la diversificacién del aprendizaje y

de la ensenanza de las lenguus en los sisternas educativos de la Unién Europea.; Diario Oficial NY C 207 12/08/95.

oh LA

202




Capitulo 6 Acciones de la Comunidad Europea

Cada uno de estos temas fue posteriormente recogido en acciones comugitarias (véase mas
abajo).

El Afio Europeo de la Educacion y de la Formacion a lo Largo de Toda la Vidaen 1996 ponia 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 Uni6n, 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-
fiar su propio proceso de aprendizaje a lo largo de toda su vida: la adquisicion de conocimientos
va no se considerard como una actividad que tiene un plazo de finalizacién, sino una aventura ri-
ca y diversa que dura toda la vida.

El Libro Blanco de la Comisién Ensenanza y Aprendizaje — hacia la sociedad cognitiva * subra-
yaba que ciertas competencias clave. incluyendo fas competencias lingliisticas, serfan necesarias
para que todos los ciudadanos fueran capaces de desempefiar un papel plenamente en la sociedad
del futuro: proponia el objetivo de que todos los ciudadanos fueran capaces de hablar dos len-
guas de la Union Europea ademas de su lengua materna.

Con el Tratado de la Union Europea se establecio formalmente una ciudadania europea: los Esta-
dos miembros ven en la ciudadania europea: ”...una Unién adin mas estrecha entre los pueblos de
Europa. en la que las decisiones se tomen lo mds abiertamente posible y lo mds 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 Union y los ciudadanos. Para que estas relaciones nuevas funcionen con
efectividad los ciudadanos deben ser capaces de tomar parte en los debates politicos que tras-
ciendan las fronteras de sus comunidades locales o nacionales; esto serd mas facil 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 Educacion, Formacion, Investigacion: La eliminacion de obstaculos a la
movilidad transnacional ™ llegaba a la conclusion de que "el aprendizaje de al menos dos lenguas
comunitarias se ha convertido en una condici6n previa para que los ciudadanos de la Union Eu-
ropea se beneficien de las oportunidades profesionales y personales que se les abren con el mer-
cado tinico”.

¥. Libro Blanco: Ensefar y aprender — hacia la soctedad cognitiva (COM (95)590 final, 29 noviembre 1995), EUR-OP,
Lux, 1996,

9. Tratado de Amsterdam: Enmiendas al segundo pirrafo del Articulo A del Tratado de la Unién Europea.

10, htpi/feuropa.en.int/comm/education/lvhpen.himl
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2. VISION GENERALDE LAS ACCIONES COMUNITARIAS

2.1. ELPROGRAMA LINGUA 1990-199%4

El 28 de julio de 1989, se adopt6 el programa Lingua. Su finalidad era mejorar la cantidad y la
calidad de la ensenanza de lenguas en la Unién Europea. Entré en vigor el 1 de enero de1990.
Lingua tenia cinco componentes: cooperacion entre instituciones dedicadas a la formacién de
profesores de lenguas; apoyo a la formacién continua de profesores de lenguas; el fomento de las
competencias lingiiisticas en el mundo laboral; intercambios de jovenes para el aprendizaje de
lenguas: el desarrollo de materiales diddcticas para las lenguas menos extendidas y menos difun-
didas, y medidas complementarias,

En el periodo que va de 1990 a 1994 el programa Lingua:
* permitié a 19.000 profesores de lenguas extranjeras recibir formacién en el extranjero;

« ayud6 a 83.000 jévenes y a sus profesores a tomar parte en Proyectos Educativos Conjuntos
con otro centros en el extranjero;

« cred 800 asociaciones transnacionales para fomentar la formacién de profesores de lenguas
extranjeras;

« concedio a 32.000 estudiantes universitarios ayudas de desplazamiento.

2.2. LASACCIONES LINGUA DENTRO DEL PROGRAMA SOCRATES 1995-1999

Con la creacion de dos nuevos programas, mds amplios (el programa Sécrates de accion en el
campo de la educacién general, adoptado el 14 de marzo de 1995, y el programa Leonardo da
Vinci en el campo de la formacién profesional, adoptado el 6 de diciembre de 1994), Lingua sa-
1i6 reforzado y quedé parcialmente integrado como una medida horizontal en cada uno de ellos.

Dentro del programa Sécrates, la accién Lingua tuvo cinco acciones lingiifsticas distintas, que se
tratan con mads detalle en el apartado 3:

+ programas de cooperacion entre instituciones de formacién de profesores de lenguas:
 ayudas a profesores de lengua para formacién continua en el extranjero;
» Ayudantias Lingua para futuros profesores de lengua en centros educativos;

« desarrollo de instrumentos para el aprendizaje y la ensenanza de lenguas y la evaluacién de las
competencias lingiiisticas:

* proyectos de colaboracion para el aprendizaje de lenguas entre grupos de alumnos en diferen-
tes paises participantes.

Ademis de las acciones en Lingua, otras acciones del programa Sécrates, tales como Comenius
(cooperacion en ensefianza escolar) y Erasmus (cooperacion en ensefianza universitaria) tam-
bién tuvieron una dimension lingiifstica.
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2.3. LAACCION ERASMUS DENTRO DEL PROGRAMA SOCRATES 1995-1999

Una parte significativa del presupuesto del programa Sécrates se destina a permitir a los estu-
diantes que cursen estudios en una universidad de otro pafs participante. En muchos casos, los
estudiantes requieren una preparacion lingiiistica para hacer esto satisfactoriamente. Las univer-
sidades del pafs de origen pueden ofrecer a sus estudiantes una ensefianza de lenguas adecuada
antes de su partida, como parte del apoyo a la organizacién de la movilidad de los estudiantes.
Ademas. las universidades de destino pueden organizar cursos de lengua integrados con ¢l fin de
extender el aprendizaje de otras lenguas habladas en los paises participantes a un mayor nimero
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 alli donde la ensenanza se imparte
por medio de un idioma poco extendido y poco difundido. Aproximadamente 1.000 estudiantes
al ano se han beneficiado de este accion hasta el momento.

2.4. LAS ACCIONES LINGUISTICAS EN EL PROGRAMA LEONARDO DA VINCI
1995-1999

Las lenguas también fueron un elemento clave en el programa Leonardo da Vinci para la coope-
racion en formacion profesional. Fomento el desarrollo de competencias lingiiisticas orientadas
al mundo profesional y laboral a través de proyectos piloto transnacionales y programas de inter-
cambio.

El plurilingiiismo es un objetivo clave en este campo porque en una Europa de libre circulacion.
para los trabajadores en particular. el dominio de varios idiomas hace algo mis que fomentar el
desarrollo personal: también contribuye a crear un auténtico sentimiento de ciudadania europea.
Abre nuevas perspectivas para el empleo y la movilidad profesional mas alld de las fronteras na-
cionales. El plurilingiiismo también anima a los jovenes a sacar mas provecho de la dimension
europea en la formacion, extendiendo el abanico de paises donde existen tales oportunidades.
Ademads, numerosos estudios han demostrado que una alta proporcion de empresas pierden una
cuota de mercado apreciable porque, literalmente. no hablan el idioma de sus clientes, en parti-
cufar cuando se trata de una de fas fenguas menos extendidas.

En la primera fase del programa Leonardo da Vinci, 174 proyectos piloto y 13 intercambios o pe-
riodos de practicas de un total de 3.733 asociaciones transnacionales creadas estaban especifica-
mente relacionadas con [a promocion de Ia formacion en [enguas 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 formacion, ya sea una empresa u otro organismo de
un tinico pais actia como contratista para la asociacion.

Todas las lenguas susceptibles de recibir apoyo en las asociaciones Leonardo da Vinci han sido
representadas por lo menos una vez. Ademads 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 nordicas, en particular el sueco y el finés. Pero las tres lenguas europeas con mds hablantes
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nativos fueron las primeras entre 1995 y 1999, concretamente el inglés (lengua meta en 147 aso-
ciaciones), el aleman (en 114) y el francés (93). seguidos del espanol (79) y el italiano (57).

Muchos proyectos han tenido un enfoque multisectorial que se aprecia en titulos tales como "for-
macién en lenguaje comercial” y "formacion lingiiistica para la pequena y mediana empresa
(PYMEs)": han primado las destrezas transferibles a varios sectores y categorias 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 implicacion en los proyectos por parte de muchos mas sectores que
aquellos en los que resulta evidente la necesidad de lenguas extranjeras, como los viajes interna-
cionales y el turismo. Entre los ejemplos estdn el sector de la construccién (desarrollo de semina-
rios multilingiies interactivos en CD-ROM), piscifactorias (materiales lingiiisticos para directi-
vos y personal) y, en una interesante conexion entre universidad e industria, la manufacrura de
papel en Finlandia (formacién en lengua inglesa para el personal). Hay PYMEs implicadas en to-
das estas asociaciones.

Un nimero significativo de iniciativas se centran en las necesidades de colectivos desfavoreci-
dos: algunas son especificas para personal que trabaja en organizaciones de patronos o emplea-
dos, que también estdn representadas en las asociaciones.

La ensenanza 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 metodologias de inmersioén y simulacién. Dan prio-
ridad a la capacitacién del alumno para "aprender a aprender”, con o sin ayuda de un tutor.

Se ha producido una extensa innovacién en los proyectos que ha explotado las oportunidades
creadas por los nuevos avances en las Tecnologias de la Informacion (TT). Para 1999, el nimero
de proyectos que empleaban materiales de aprendizaje de lenguas en soporte informdtico en el
periodo de 1995 a 1999 ya habia sobrepasado con mucho al de los que se basaban en productos
tradicionales impresos. Sin embargo, estos tltimos siguen siendo muy usados en casi todas las
formas de aprendizaje, vy se usan a menudo para complementar los enfoques basados en material
informadtico. El uso de Internet y el correo electrénico, y el crecimiento de las redes locales se
han multiplicado con un niimero creciente de productos por Internet.

La divulgacion es la clave para asegurar que las conclusiones y las buenas précticas sean mas di-
fundidas y explotadas. Se han celebrado varios seminarios internacionales con esta finalidad, los
cuales se han centrado en el Aprendizaje de Lenguas usando Tecnologias de la Informacion y de
la Comunicacion, Destrezas Lingiiisticas/Comunicativas y Competitividad, y Formadores en T1
y Lenguas.

2.5.ACCIONES EN FAVOR DE LENGUAS REGIONALES O MINORITARIAS

El programa Socrates tiene como objetivo las lenguas oficiales de ta Unién Europea, ademés del
irlandés y el luxemburgués y las lenguas nacionales de los paises de participacion reciente. Na-
turalmente, se hablan otras muchas lenguas en Europa.

Desde 1983, se han destinado recursos para proyectos que apoyen o fomenten las lenguas autdc-
tonas habladas tradicionalmente por parte de la poblacién de un Estado miembro de la Unién.
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Alrededor de 45 lenguas en 60 comunidades lingiiisticas estan presentes; no se incluyen dialec-
tos, lenguas migratorias ni lenguas artificiales. Entre los proyectos subvencionados se incluyen
cursos de lenguas, materiales diddcticos y de apoyo, programas de television y de radio, forma-
cion de profesores e intercambios, actos culturales y publicaciones, trabajos relacionados con la
normalizacion de la lengua y sensibilizacion sobre lenguas y culturas regionales y minoritarias.
La Comisién también ha apoyado el intercambio de experiencia e informacion en este campo.

2.6. LAS ACCIONES LINGUA EN LA SEGUNDA FASE DEL PROGRAMA SOCRATES
2000-2006

Las medidas Lingua se mantendrdn y se desarrollardn en la segunda fase del programa Sécrates,
que se extenderd de 2000 a 2006.

El fomento del aprendizaje de lenguas es una cuestion clave a lo largo de todo el programa, El fo-
mento de la ensenanza y del aprendizaje de lenguas estd presente en las acciones relacionadas
con la ensefianza en el medio escolar (Comenius), la educacién superior (Erasmus) y la educa-
cion de adultos y otros itinerarios educativos (Grundtvig).

La accién 4 (Lingua) aborda el fomento del aprendizaje de lenguas y la diversidad lingiiistica
desde un punto de vista estratégico a lo largo de todo el programa. Apoya las otras acciones So6-
crates a través de medidas disenadas para estimular y apoyar la diversidad lingiiistica en toda la
Unién, para contribuir a mejorar la calidad de la ensenanza y el aprendizaje de lenguas y para fo-
mentar el acceso a las oportunidades de educacion y formacion a lo largo de toda la vida apropia-
das a las necesidades de cada individuo.

Incluye actividades nuevas que pretenden elevar el nivel de concienciacion con respecto al
aprendizaje de lenguas, motivar a los ciudadanos a que aprendan lenguas, mejorar el acceso de
los ciudadanos a las oportunidades de aprendizaje de lenguas y difundir informacion sobre las
buenas practicas metodolégicas en la ensenanza de lenguas.

2.7. LAS ACCIONES LINGUISTICAS EN LA SEGUNDA FASE DEL PROGRAMA LE-
ONARDO DA VINCI 2000-2006

Las medidas lingiiisticas se mantienen y desarrollan en el marco de la segunda fase del programa
Leonardo da Vinci, que, igual que el Sécrates, va de 2000 a 2006.

Una de las medidas clave en el programa tiene que ver con las competencias lingiiisticas y esta
destinada a la "promocion de las competencias lingiiisticas, incluidas las lenguas menos usadas y
ensenadas, y la comprension de culturas diferentes en ¢l contexto de la formacion profesional .
La finalidad principal de esta medida es la de aumentar la comunicacion plurilingiie y multicul-
tural en el entorno de la formacién y el trabajo. Lo que pretenden los proyectos es disenar. expe-
rimentar y validar, evaluar y difundir materiales diddcticos, asi como métodos pedagogicos inno-
vadores que se adapten a las necesidades especificas de cada drea ocupacional y sector de la
economia. Esto incluye el uso de auditorias lingiiisticas, v también enfoques metodoldgicos in-
novadores basados en el autoaprendizaje de lenguas y la difusion de los resultados.
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Su contenido estd destinado de manera especifica a un grupo destinatario en la formacién profe-
sional y debe reflejar la comunicacion y la actuacion orientada a las tareas que se necesitan en
una situacién laboral concreta. Contribuyen a concienciar a las empresas, sobre todo las PYMEs,
de la importancia de la comunicacion efectiva en una lengua extranjera en un entorno ocupacio-
nal, y suministrarles las herramientas necesarias para desarrollar una estrategia apropiada para la
formacion en idiomas.

Pueden recibir apoyo de la Comunidad los tipos de proyecto siguientes:

» Las auditorias lingiiisticas/de comunicacion (herramientas de diagnoéstico para ayudar a las
empresas, en particular las PYMEs, las autoridades publicas y los sectores industriales, a iden-
tificar sus necesidades de comunicacién y planificar los cursos de formacion en idiomas o los
programas de aprendizaje auténomo que fueran necesarios, iniciativas para elevar la concien-
ciacion destinadas a fomentar las auditorias lingiifsticas y de comunicacién; y herramientas y
métodos de formacion para formar a los auditores lingiiisticos/de comunicacion).

* Herramientas de aprendizaje y/o de formacion (programas de formacion, sistemas para eva-
luar, validar y/o reconocer destrezas lingiiisticas; materiales, enfoques y métodos para la for-
macion y el aprendizaje de lenguas y competencias interculturales: herramientas para formar a
formadores; preparacioén lingiiistica y cultural para la movilidad transnacional).

» Proyectos de divulgacion. La finalidad de estos proyectos es ampliar el campo de aplicacion
para los resultados de proyectos previos, permitiendo de esta forma que se transfieran y adap-
ten metodologias y/o herramientas a otros sectores y otras lenguas fuente y/o meta.

K/ L&g ACCIONES LINGUA EN EL PROGRAMA SOCRATES 1995 -
1

Este apartado trata en mas detalle los resultados y logros de las cinco acciones Lingua dentro de
la primera fase del programa Socrates, a las que se hizo referencia en el subapartado 2.2 més arri-
ba.

Las lenguas meta son todas las 11 lenguas oficiales de la Unién, mas el luxemburgués y el irlan-
dés. También pueden serlo el noruego y el islandés, y las lenguas de los paises del Espacio Eco-
némico Europeo (EEE) que participen en el programa.

Se concede prioridad a las lenguas de uso menos extendido y menos ensefiadas de la Comunidad.
La definicion de lo que es una lengua de uso poco extendido y poco ensenada varia. en la practi-
ca, de una region a otra en cada Estado miembro. Por ejemplo, aunque en la Unién en su conjun-
to la ensenianza del danés como una lengua extranjera no estd muy extendida, en un Linder con-
creto de Alemania se ofrece dentro del curriculo 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 ensenadas que otras: el danés, el neerlandés, el finés, el griego, el irlandés, el lu-
xemburgués, el portugués y el sueco.

En los dltimos afos, el programa Socrates se ha abierto a paises de Europa central y oriental y
Chipre, candidatos al ingreso en la Unién. Esto supone que las lenguas oficiales de Rumania.
Hungria, la Repiblica Checa, Chipre, Polonia, Eslovaquia, Letonia, Lituania, Estonia, Bulgaria
y Eslovenia se podran incluir en el programa.
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La finalidad basica de las acciones Lingua es doble:

« contribuir a crear las condiciones en las que puedan florecer la ensenanza 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 accién Lingua en materia de desarrollo de instrumentos para el aprendizaje de
lenguas contribuye a asegurar que exista una oferta adecuada de materiales de aprendizaje y de
ensenanza para todas las lenguas de la UE; otras acciones se encaminan hacia la mejora de la for-
macion de los profesores de lenguas. y la motivacién de los jovenes 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 UNA MEJOR FORMACION DEL PROFESORADO

Como queda claro en el capitulo 4, el papel del profesor de lenguas extranjeras ha experimentado
un cambio considerable en los dltimos anos, que probablemente continuard.

La creciente aceptacion del cardeter plurilingiie de Europa, y por consiguiente de la necesidad de
competencias lingiisticas, hacen que la labor de los profesores de lenguas sea mds exigente que
antes. Con las oportunidades que ofrecen las nuevas tecnologias, los profesores estin empezan-
do a desempenar funciones de gestores de la informacion y de los recursos del aprendizaje. Su
funcion de catalizadores de proyectos e intercambios transnacionales es bien conocido. En la ac-
tualidad, cada vez se pide a mas profesores generalistas 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 una cultura del plurilingiiismo resulta
crucial, no solamente al transmitir a sus alumnos sus propias destrezas de hablar, leer, escribir y
comprender una lengua extranjera, sino también al motivar a otros para que deseen aprender una
lengua extranjera. No es tarea ficil animar a un joven a invertir sus energias en aprender varias
lenguas extranjeras, y requiere una preparacion adecuada. El Consejo de Europa en 1995 declaro
explicitamente que todos los profesores de lenguas extranjeras deberian recibir una minima for-
macion. Sin embargo, la ensenanza de lenguas no es siempre eficaz. Aunque casi el 90% de los
jovenes han estudiado una lengua extranjera en el colegio, son muchos los que terminan sus estu-
dios secundarios sin ser capaces de mantener una conversacion en esa lengua' ",

La formacién de profesores de lenguas constituyé, por lo tanto, una prioridad dentro de Lingua
en la primera fase de Socrates, y continuard siéndolo. Tres de las cinco acciones estaban relacio-
nadas con esta actividad. A fin de mejorar la calidad de la formacion recibida por los profesores
de lenguas extranjeras la Comunidad colabora con los Estados miembros de las siguientes ma-
neras:

11. Eurobardmetro 41, julio 1994; ver también las Cifras Clave de la Educacion en Europa 1994, Comision Europea, Eury-
dice. Eurostat, Luxemburgo 1995, ISBN Y2-826-9143-8,
12, Eurobardmetro 47,2 The Young Europeans, publicado en 1997, (Trabajo de campo abril — junio de [997),
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« animando a los centros responsables de la formacion del profesorado de lenguas extranjeras de
diferentes Estados miembros a colaborar a fin de crear conjuntamente materiales, modulos,
curriculos o cursos de formacion del profesorado que se inspiren en las practicas mds eficaces
en toda Europa.:

« ofreciendo ayudas individuales a profesores para que puedan pasar de dos a cuatro semanas en
el extranjero mejorando sus competencias lingiifsticas o pedagogicas:

+ ofreciéndoles a los futuros profesores de lenguas la posibilidad de pasar de tres a ocho meses
ensefiando en un centro escolar en el extranjero, donde pueden mejorar sus competencias pe-
dagogicas y lingiiisticas y hacer una aportacion a la vida lingiiistica y cultural del centro esco-
lar receptor.

3.3. COOPERACION ENTRE CENTROS DE FORMACION DEL PROFESORADO DE
LENGUAS"

A través de los programas europeos de cooperacién para la formacion del profesorado de len-
guas, los centros responsables de la formacién del profesorado de lenguas establecen relaciones
de trabajo mds estrechas con sus homélogos por toda Europa y producen cursos practicos de for-
macién 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 formacién inicial o permanente del profesorado de lenguas extranjeras, y tienen como objeti-
vo mejorar la practica docente de los profesores de los niveles de pre-primaria, primaria, secun-
daria, formacién profesional y ensefianza de adultos.

Los programas de cooperacion europeos han trabajado con todas las lenguas Lingua, y muchas
de las actividades estaban relacionadas con metodologias aplicables a cualquier lengua meta.
Las actividades emprendidas incluyen la creacion, por ejemplo, de:

* materiales nuevos para nueve lenguas meta, destinados a formar auxiliares de lenguas extran-
jeras y otros hablantes nativos sin formacién a quienes se encarga la imparticién de clases de
lengua en centros escolares;

« materiales de formacion para profesores de alumnos en el tramo que va de los 3 a los 8 afos, en
el que pueden ensefarse algunas materias en parte a través de una lengua extranjera;

+ cursos de formacién sobre el uso eficaz de la literatura juvenil en la ensefianza de lenguas ex-
tranjeras;

» proyectos de formacidon del profesorado para la utilizacién eficaz de las tecnologias de la in-
formacion y la comunicacion en las clases de lenguas:

* moédulos de formacion de profesores para ensefar otras materias (por ejemplo. geografia, cien-
cias, matemadticas) a través de una lengua extranjera;

* una red de asociaciones de profesores de lenguas en 10 paises, sobre la gestion de la "ensenan-
za diferenciada” (ensenanza a grupos de niveles desiguales) en la clase de lengua.

13, Antes Accion Ade Lingua: a partir de 2001: proyvectos europeos de cooperacion Comenius para la formacidn de equi-
pos pedagogicos de los centros escolares..
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Los beneficios de la participacién en un programa de cooperacién europea van mucho mas alld
de la creacion de nuevos productos para la formacion del profesorado. Para los organismos parti-
cipantes. estos beneficios incluyen una mejor comprensién de los métodos y enfoques de la for-
macion del profesorado de lenguas en otros paises participantes, el intercambio de ideas y bue-
nas pricticas entre paises distintos. y la posibilidad de participar en una empresa conjunta en la
creacion de nuevos conocimientos y métodos.

La demanda entre organismos de formacion del profesorado ha sido constantemente importante

y el ndmero 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.

Grifico 6.1: Cooperacion entre los organismos responsables de la formacion del profesora-

do de lenguas.
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Fuenre: Comision Europea.

3.4.AYUDAS A PROFESORES DE LENGUAS PARA FORMACION PERMANENTE "

Entre 1995 y 1999, se destiné un presupuesto total de 39 millones de euros para ayudas de for-
macion permanente a profesores. Se calcula que para el final del periodo 1995-99, 34.600) profe-
sores de paises de la UE y de la AELC habian participado en cursos de formacion continua en el
extranjero’’. A esto hay que anadir los 19.000 profesores que participaron con el anterior progra-
ma Lingua entre 1990 y 1994,

14. Antes Accion Lingua B: a partir de 2001: becas Comenius de formacion individual..

15, Desde 1998 , bajo los dcuerdos con los paises asociados de Europa central y oriental, los ciudadanos de estos paises
pueden igualmente participar, sobre la base de la contribucién financiera de los paises en cuestion. Aun no hay cifras
disponibles acerca de los niveles de esta participacion
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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, manutencion y
matriculas, 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 Nacionales'.

En la mayoria de los casos, los cursos tienen como objetivo mejorar las competencias pedagdgi-
cas de los profesores, asi como sus competencias lingiiisticas, aunque algunos cursos, especial-
mente en el caso de los idiomas menos extendidos, se centren tan s6lo en las competencias lin-
giiisticas.

Hay mucha demanda para esta accion. En el dltimo afio para el que hay estadisticas completas, el
62% de los solicitantes no pudo obtener una ayuda. Hay informes de evaluacion externos que po-
nen de manifiesto la valoracién positiva que hacen los participantes de esta accion, su determina-
cibén de proseguir con este tipo de formacién continua de manera regular y los beneficios que se
derivan de esta accion para su perfeccionamiento profesional.

Conviene mencionar que en general mas de la mitad de los profesores participantes siguieron
cursos que se celebraban en el Reino Unido e Irlanda. Esto refleja la importancia del inglés en los
curriculos escolares en toda la Unién Europea, como se mostraba en el capitulo 3. También tu-
vieron mucha demanda los cursos en otras lenguas habladas por un gran nimero de ciudadanos
europeos y que se ensefian en muchos centros escolares: en general alrededor del 20% de los par-
ticipantes asistieron a cursos en Francia o en la zona francéfona de Bélgica, alrededor de un 10%
en Espaiia y en paises de habla alemana, y mds del 4% en Italia. Sin embargo, la accién 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 niimero limitado de centros
que ofrecen hasta ahora estas lenguas de uso menos extendido. esta participacién constituye has-
ta cierto punto un éxito en lo que se refiere al fomento de la enseflanza 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 ensenadas.

Grafico 6.2: Ayudas al profesorado para formacion permanente
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Fuente: Comisién Europea.

16. Las Agencias Nacionales son organismos oficiales en cada pais participante, gue administran ciertas acciones del pro-
grama Socrates en nombre de la Comision Europea.
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3.5. AYUDANTIAS PARA FUTUROS PROFESORES DE LENGUAS

Entre 1995 (un ano piloto con un presupuesto limitado) y 1999, se destiné un presupuesto total
de 13,2 millones de euros para esta accion. Se calcula que para finales del periodo 1995-1999,
mis de 2.800 futuros profesores de paises de la UE y la AELC habian participado en las Ayudan-
tias Lingua", normalmente en paises en los que la lengua principal era una de las que luego ense-
fiarian en su propio pais. aunque se hacen excepciones para animar a los auxiliares a viajar a pai-
ses donde se hablan lenguas menos difundidas.

Las Ayudantias duran entre tres y ocho meses. Los auxiliares reciben sus gastos de viaje mds una
beca mensual para cubrir las necesidades badsicas, calculada de acuerdo con el coste de la vida en
el pais receptor. La subvencién media por auxiliar ronda los 4.000 euros.

Los informes de evaluacion de participantes confirman que las Ayudantias Lingua reportan im-
portantes beneficios para los auxiliares y los centros escolares receptores. Los auxiliares mejo-
ran notablemente tanto sus competencias pedagdgicas como su dominio de la lengua o lenguas
hablada(s) en el pais receptor, asegurando asi que estan mejor preparados para su futuras carreras
como profesores de lenguas, y que sus futuros alumnos también se beneficiardn de la mejora de
sus competencias. Los auxiliares que viajan a paises con lenguas menos difundidas a menudo se
sienten motivados para continuar aprendiendo las lenguas en cuestion a su regreso, y son poten-
ciales catalizadores para la introduccion 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 formacion, para anadir mas lenguas a su curriculo o para me-
jorar la ensenanza de las lenguas existentes, Los auxiliares también participan en la organizacion
de otros proyectos europeos, entre los que destaca el intercambio de alumnos bajo los Proyectos
Educativos Conjuntos. En muchos casos. ademads, participan activamente en proyectos que im-
plican a la comunidad local en el centro escolar en el que trabajan.

Hay diferencias significativas entre las Ayudantias Lingua y las ayudantias organizadas bajo los
acuerdos bilaterales que existen desde hace mucho tiempo entre ciertos paises. Los auxiliares
Lingua son futuros profesores de lenguas. A menudo son hablantes de lenguas que aidn no se en-
senan en el centro escolar receptor, Por lo tanto, aportan al centro y a su comunidad local un re-
curso lingiiistico y cultural que de otro modo no podrian disfrutar, Este potencial de sensibiliza-
cion de los alumnos hacia una cultura europea diferente, a menudo menos conocida, y de
contribucion a la superacion de los prejuicios serd aun mds importante en el contexto del creci-
miento de la Union Europea. dado que los auxiliares y los centros escolares de los paises candi-
datos ya estin participando en el programa Sécrates. Aunque muchos auxiliares Lingua se cen-
tran en el trabajo en el aula principalmente. a menudo hay oportunidades para desarrollar
actividades mds 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 los beneficios y el potencial de la Unién Europea,
y puede inspirarles para que recaben mds informacion sobre como podrian ellos también partici-
par en tales programas. Ademds. muchos auxiliares Lingua tienen sélidos conocimientos de te-
mas europeos y pueden ayudar a los centros escolares a desarrollar los conocimientos de los
alumnos sobre la realidad de la Unién Europea y agudizar una vision critica de ella. a la vez que
se combaten los estereotipos equivocados.

17. Antes Accion Lingug C; desde 2001, Ayudantias de Lengua Comenius.

18. Desde 1998, bajo los acuerdos con los paises asociados de la Europa central v oriental, los auxiliares ¥ 1os centros es-
colares de recepcion de estos paises pueden igualmente participar, sobre la base de la contribucion financiera de los pa-
ises en cuestion, Adn no hay cifras disponibles sobre los niveles de esta participacion.
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Los auxiliares Lingua van a todos los paises que participan en Sécrates. Resulta alentador com-
probar que casi un 36% de ellos han desarrollado su labor en paises 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 0 aumentar sus competencias en
estos idiomas.

La demanda ha subido espectacularmente desde que empez6 la accién. En el dltimo afio para el
que existen estadisticas, la demanda por parte de los auxiliares fue seis veces superior al nimero
de Ayudantias disponibles, y se ha doblado la demanda por parte de los centros escolares recep-
tores.

Grafico 6.3: Ayudantias para futuros profesores de lengnas.
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3.6. UNAAMPLIA GAMA DE MATERIALES DIDACTICOS Y DE EVALUACION DE
LENGUAS DISPONIBLES"™

Esta accion tiene como finalidad contribuir a mejorar la calidad de la ensefianza de lenguas y fo-
mentar la diversidad lingiiistica, aumentando tanto el nimero de personas que aprenden lenguas
como el nimero de lenguas enseniadas y usadas. Para ello, fomenta la elaboracién y difusién de
nuevas herramientas para la enseflanza y el aprendizaje de lenguas y para la evaluacién de las
competencias lingiiisticas.

La subvencién comunitaria se concede a proyectos de cooperacién transnacionales para el
desarrollo de recursos para los alumnos que no estén todavia disponibles en el mercado. En mu-
chos casos la naturaleza de su objetivo (bien porque estdn relacionados con lenguas menos di-
fundidas y ensefiadas, o porque adoptan una metodologia innovadora o van dirigidos a necesida-
des de aprendizaje especiales) dificulta la gestion de su produccién en un entorno
exclusivamente comercial. Dicho de otro modo. esta accién Lingua proporciona apoyo al des-

19. Antes accion Lingua D : desde 2001, accién Lingua 2.
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arrollo de métodos y herramientas de aprendizaje en dreas para las que el mercado no ofrece los
productos necesarios, o aquellas para las que los recursos estdn diseminados fuera de los canales
convencionales de produccion y distribucion.

Las actividades de los proyectos incluyen la elaboracién de nuevos métodos diddcticos, materia-
les y curriculos, la adaptacion de los existentes a otras lenguas o grupos de alumnos, y el desarro-
llo de instrumentos de evaluacion.

He aqui algunos ejemplos de proyectos™:

« materiales diddcticos destinados a sensibilizar a los nifos sobre la diversidad lingiiistica, cre-
ando una actitud positiva hacia el aprendizaje de lenguas y desarrollando las competencias
metalingiiisticas:

* paquete multimedia para 13 lenguas que combina la adquisicion de la lengua con la adquisi-
cién de conocimientos socioculturales;

+ materiales diddcticos destinados a desarrollar y evaluar las destrezas orales de los alumnos:

« desarrollo de pruebas de lengua diagnésticas en 14 lenguas que puedan administrarse a través
de Internet:

« materiales para ensenar al menos dos lenguas romances (en combinaciones diferentes) a alum-
nos en la Educacién Secundaria:

* un curso de lectura para aleman, danés y neerlandés utilizando textos auténticos;

+ materiales de aprendizaje multimedia en danés para alumnos sordos.

Grafico 6.4: Desarrollo de instrumentos para el aprendizaje y la ensenanza de lenguas y
evaluacion de competencias.
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20. Para obetener informacion detallada sobre los produtos desarrolludos hasta la fecha, visite el Catdlogo Lingua en la pa-
gina web de la Comisién Europea. DG de Educacion y Cultura:
http://europa.ew.int/comm/education/socrates/lingug/catalogue/home_en.htm.
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3.7. MAS JOVENES ALUMNOS MOTIVADOS, MAS LENGUAS OFERTADAS EN LOS
CENTROS ESCOLARES”

Cada afio, una media de unos 30.000 jovenes de 14 anos en adelante trabajan conjuntamente con
sus homélogos en el extranjero en un proyecto relacionado con su educacién y formacion, viajan
al extranjero para trabajar con ellos en persona, y pasan un tiempo con sus familias. Estos son los
Proyectos Educativos Conjuntos. Este uso prictico de las lenguas extranjeras permite a los alum-
nos mejorar sus competencias lingiiisticas y su motivacién para aprender idiomas, ddndoles asi
mads confianza a la hora de poner en prictica sus competencias lingiiisticas.

Las lenguas habladas en los paises 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
paises participantes forman o no parte del curriculo. Si no forman parte, los alumnos participan-
tes reciben una introduccion bdsica a la lengua del otro pais antes de su estancia en el extranjero.
El alojamiento en las familias estimula todavia mds el aprendizaje de la lengua asi como de la
cultura del pais 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 Unién Europea me-
nos difundidas y enseniadas. Por lo tanto, esta accién da la oportunidad a muchos alumnos euro-
peos de encontrar y experimentar lenguas que normalmente no aprenderian en su centro escolar.

Aparte de esto. es evidente que mejoraran los conocimientos que tienen los alumnos de las len-
guas comunes que se usen durante los trabajos del proyecto. También hay ejemplos de centros
escolares que han introducido nuevas lenguas extranjeras en sus curriculos como resultado de su
implicacién en esta accion. Ha fomentado la diversidad lingiiistica con mucho éxito: en 1997,
menos del 20% de todos los proyectos incluian 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
tenian socios del Reino Unido o Irlanda. También se ha producido un ligero descenso del francés
(del 23% al 15%), que en 1997 tenia una demanda aproximadamente igual a la del alemin, el es-
panol y el italiano.

Durante una reciente evaluacion externa del programa Sécrates, se hizo referencia a esta accion
que “hace posible, de acuerdo con los profesores entrevistados, motivar a 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 accién tiene como objetivos prioritarios la rama laboral
y la profesional (que cuentan con mds de la mitad de los participantes)”. Los participantes reco-
nocen de forma positiva los resultados practicos de esta accion. La participacién 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 habia estimulado como resultado de esta
accion. Segtn un 75% de los entrevistados, los alumnos también progresaron en la comprension
de la lengua hablada y en la expresion oral. Estd claro que la incorporacion de la movilidad en un
contexto coherente de ensefanza contribuye a mejorar el rendimiento de los alumnos y, por con-
siguiente, la calidad de su formacién.

21. Antes accion Lingua E; a partir de 2001, Proyectos Lingiisticos Comenius.
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Grafico 6.5; Provectos Educativos Conjuntos para el aprendizaje de lenguas
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4. NUEVAS INICIATIVAS PARA FOMENTAR EL APRENDIZAJE DE
LENGUAS

Naturalmente, las acciones de los programas Socrates y Leonardo no son las tinicas formas que
tiene la Comision de fomentar la ensenanza y el aprendizaje de lenguas extranjeras. El presente
apartado da algunos ejemplos de otras iniciativas recientes en las que ha participado.

4.1.EL LIBRO BLANCO “ENSENAR Y APRENDER™

En numerosos paises es bastante normal que muchas personas sean capaces de utilizar tres len-
guas. En la Union Europea, tales personas estin en una inmejorable posicion para sacar el maxi-
mo provecho de la ciudadania europea y del mercado tnico. Les resulta mas ticil moverse entre
los distintos paises por motivos educativos, profesionales o de otro tipo. Sus competencias lin-
giiisticas resultan atractivas para los empresarios.

La Comisién Europea desea que todos saquen provecho de estas ventajas. En su Libro Blanco
sobre educacion general y formacion Ensenar y aprender: hacia la sociedad cognitiva, estable-
cia el objetivo de ayudar a todos los ciudadanos de la UE a dominar tres lenguas europeas.

El Libro Blanco toma en consideracion el aprendizaje de lenguas a todas las edades. Pone el
acento en las nuevas ideas y la practica mis adecuada. Proponia la promocion de esta prictica
mads adecuada mediante la concesion de una “etiqueta” europea. Este proyecto ya se ha puesto en
practica (véase mds adelante).

El Libro Blanco también se ha visto relacionado con progresos importantes en las dreas siguien-
tes: aprendizaje temprano de lenguas. en los niveles de ensefianza pre-primaria y primaria: el
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aprendizaje de otras materias por medio de una lengua extranjera: comprension plurilingiie (en-
tre gente que habla lenguas diferentes); la calidad de los programas y materiales de aprendizaje
de lenguas; intercambio de informacioén. Estas iniciativas han sido subvencionadas en parte por
las acciones Socrates/Lingua y por el programa Leonardo da Vinci.

4.2. LA ETIQUETA EUROPEA PARA INICIATIVAS INNOVADORAS EN LA ENSE-
NANZAY ELAPRENDIZAJE DE LENGUAS.

La finalidad de la Etiqueta es contribuir a despertar el interés por el aprendizaje de lenguas resal-
tando los proyectos innovadores de aprendizaje de lenguas en todas las etapas de la educacion
general y formacion profesional, desde la pre-primaria hasta la educacién de adultos. Las prime-
ras se concedieron en 1998, el ano piloto del plan. Se invit6 a los autores de los proyectos selec-
cionados a un acto europeo en Bruselas. donde expusieron su trabajo. Tras el éxito del afo piloto
todos los paises participantes acordaron que el plan de la Etiqueta deberia continuar y desarro-
llarse mas.

La Etiqueta estd coordinada por la Comisién Europea, pero la gestionan de manera descentrali-
zada los paises miembros, junto con Noruega e Islandia. La conceden unos jurados en cada Esta-
do miembro, siguiendo criterios acordados en el &mbito europeo y ademds otros criterios nacio-
nales. Puede concederse a cualquier iniciativa en el campo de la ensenanza y el aprendizaje de
lenguas, cualquiera que sea el organismo responsable. Los candidatos seleccionados pueden in-
corporar la Etiqueta y el logotipo que la acompaiia en sus locales y materiales publicitarios.

4.3. APRENDIZAJE TEMPRANO

Las posibilidades de crear una Europa de ciudadanos plurilingiies mejorardn ostensiblemente si
aquellos ciudadanos tienen acceso a un aprendizaje de lenguas en la escuela primaria o antes. Se
organizé una conferencia de expertos y responsables politicos, “El aprendizaje temprano y des-
pués”, en Luxemburgo en septiembre de 1997. Los Ministros de Educacion de la Union Europea
adoptaron a continuacién una Resolucién (98/C/1) en la que se invitaba a los Estados miembros
a estimular la ensenanza temprana de lenguas y la cooperacion europea entre centros escolares
que proporcionan esa ensefianza.

La Comisién ha hecho aportaciones al trabajo con una publicacion titulada “Las lenguas extran-
jeras en la ensefanza primaria y pre-primaria: contextos y resultados™. Publicado en alemién,
francés e inglés, se basa en un andlisis 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 relacién con la politica, la provisién y la préctica de las len-
guas extranjeras en las etapas de enseianza primaria y pre-primaria.

4.4. ELAPRENDIZAJE DE OTRAS MATERIAS POR MEDIO DE UNA LENGUA EX-
TRANJERA

Una excelente forma de progresar en una lengua extranjera es utilizarla con un propésito deter-
minado, de modo que la lengua se convierta en una herramienta en vez de un fin en si mismo. Asi

22, Blondin, 1998
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es como utilizamos nuestra propia lengua. El aprendizaje integrado de la lengua y el contenido
(Content and Language Integrated Learning — CLIL) supone ensefar una materia (como la geo-
grafia o las ciencias) por medio de una lengua extranjera. La Comisién ha colaborado en el
desarrollo de una red. llamada “Euroclic”, para profesores en activo, investigadores, formadores
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 boletin periédico y cada niimero se centra en
un tema monografico. Ademads, dispone de un sitio en Internet™ que comprende, entre otras co-
sas, un banco de materiales, un calendario de acontecimientos, y un foro de discusion para profe-
sores y ayudantes de lenguas.

4.5. COMPRENSION PLURILINGUE

Normalmente es mucho mas facil comprender una lengua extranjera que hablarla con fluidez.
Esto ocurre especialmente con lenguas que estdn estrechamente relacionadas por razones histori-
cas, como es el caso del alemin y el neerlandés o el espanol y el italiano. La comunicacion euro-
pea e internacional puede mejorar sustancialmente si hay mas personas que aprenden a compren-
der las lenguas de otros, de modo que los que participen en conversaciones o intercambio de
correspondencia plurilingiie puedan escribir o hablar en su propio idioma. y que les comprendan
en gran medida. Una comprension fluida también suele suponer un paso adelante hacia la conse-
cucion de una expresion fluida.

En 1997. se celebrd en Bruselas un seminario sobre comprensién plurilingiie en Europa™, bajo
los auspicios de la Comision. que ha apoyado la creacion de un sitio de Internet para el desarrollo
y el intercambio de informacion en esta drea”. La finalidad de la comprensién plurilingiie es la
de permitir a tantos europeos como sea posible el comprenderse mutuamente e interactuar, co-
municdndose en sus propios idiomas, una opcion realista en una Unién Europea donde hay tal ri-
queza de lenguas.

4.6. INDICADORES DE CALIDAD Y SISTEMAS DE CALIDAD

Se ha desarrollado una Guia de calidad para la evaluacion y el diseno de programas y materiales
de aprendizaje o ensenanza de lenguas. Esta gufa tiene como finalidad especifica la sensibiliza-
cién sobre el concepto de calidad en relacion con la ensefianza y el aprendizaje de lenguas mo-
dernas; servir de referencia o estimulo para autores de materiales y programas. profesores y for-
madores, editoriales, los responsables de los programas de formacién, etc.: y facilitar una
herramienta que ayude a los formadores de profesores o directores de proyectos a disenar o eva-
luar cursos, revisar materiales de aprendizaje y formacion, etc. La Guia se publica en CD-ROM.
una herramienta tanto para personas que e¢laboran métodos y materiales como para aquellos que
los utilizan™.

23, hup://www.euroelic,net

24. Hay un resumen a disposicion de los investigadores universitarios en el Centre de Recherche en Ingénierie Multilingue
en Paris, 2 Rue de Lille, F- 75343 PARIS (e-mail : crim@ inalco.fr).

25, hup:f/erimanaleofr/recomu/

26. Para obtener informacién sobre la Guia constltese
hitp:/feuropa.eu.int/en/comm/education/languages/Tang/teaching. himl
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4.7. INTERCAMBIO DE INFORMACION

La Comisién subvenciona el desarrollo de Lingu@netEuropa, un centro de recursos virtual para
la ensenanza y aprendizaje de lenguas extranjeras. Lo estd desarrollando un consorcio de 10 na-
ciones’.

Lingu@netEuropa proporcionard un contenido (til, al principio para profesores, formadores,
responsables de las politicas, los productores, y, mds adelante, para los estudiantes de lenguas en
general. Este contenido incluird informacién y enlaces a recursos en linea de calidad asegurada
de Europa y otras partes del mundo. Ofrecerd acceso a una coleccion tnica de recursos, desde
materiales diddcticos auténticos e informacién detallada de congresos y acontecimientos hasta
documentos sobre politicas y planificacion, y bibliografias de investigacion.

El acceso serd plurilingiie, al principio en cuatro idiomas (alemdn, francés, inglés y neerlandés).
Se estd desarrollando un interface comiin accesible, asi como conexiones a otros sitios de interés.
Los aspectos relacionados con la calidad se tratardn mediante una combinacién de asesoramien-
to experto y de interaccién con los usuarios.

4.8. COOPERACION INTERNACIONAL

La Comisién Europea es particularmente consciente de las aportaciones que pueden hacer otras
organizaciones que operan en el campo de la ensefianza 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 relacion de trabajo especialmente es-
trecha con el Consejo de Europa, que. ademads de sus otras actividades, fomenta la ensenanza y
el aprendizaje de lenguas entre sus 41 Estados miembros. Por ejemplo, la Comision fomenta ac-
tivamente el uso en sus proyectos del Marco Comiin de Referencia Europeo para la ensefanza, el
aprendizaje y la evaluacion de las lenguas extranjeras, marco que fue desarrollado por el Consejo
de Europa.

4.9. ELANO EUROPEO DE LAS LENGUAS 2001

Un ejemplo de esta cooperacion con el Consejo de Europa es el Afio Europeo de las Lenguas
2001, una celebracion de un afio de duracién 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 accederse a un prototipo en: www.linguanet-europa.org.
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formacion del profesorado)

Capitulo 6 Acciones de la Comunidad Europea

ANEXO
Estadisticas clave de la accion Lingua A (programas de cooperacion entre instituciones de

Antiguo programa Lingua

Programa Socrates/Lingua

1990 | 1991 | 1992 | 1993 | 1994 | 1995 | 1996 | 1997 | I1998| 1999
N* de solicitudes recibidas 51 62 19 42 56 45 76 68 30
N* de proyectos aprobados 12 25 32 38 43 31 3R 40 33
N* de instituciones participantes 40 1o 130 178 | 231 | 200 ( 260 | 260 219
en proyectos aprobados
N medio de instituciones por provecto 33 44 | 406 4.7 54 6.5 6.8 6.5 6.6
Presupuesto anual (en millones de ECU/euros) 0.3 1.5 20 | 226 | 3.00 | 3,00 | 325 | 325 325
Subyencion media por proyecto §7.240 | 39369 | 58866 | 69,000 |93.500 | 85.172 | 80:625] 100.606

Fuente: Comision Europea.

Estadisticas clave de la accion Lingua B (ayudas a profesores de lenguas para formacion

permanente)

PRESUPUESTO Y PARTICIPANTES

Antiguo programa Lingua Programa Socrates/Lingua
1990 [ 1991 | 1992 | 1993 | 1994 | 1995 [ 1996 | 1997 | 1998 | 1999 Total

Socrates/
Lingua

Presupuesto

anual (en = 56 | 65 | 80 | 88 88 | 68 | 7.1 7.5 39.0

millones de

ECU/euros)

lParticipames I_."llb 5.257 | 6.037 6.80217.867 7.790 | 5.684 | 6.500% | 6.800% 3-'1.64]“J

Fuente: Comision Europea. *Estimacion

Estadisticas clave de la accion Lingua C (Ayudantias Lingua para futuros profesores de

fenguas)

PRESUPUESTO Y PARTICIPANTES

[ Programa Socrates/Lingua
| 1995%=* 1996 1997 1998 1999 Total
Presupuesto
anual (en 1.0 29 2.5 29 39 13.2
millones de ‘
| ECUleuros)
} Participantes 201 | 507 582 650% | 875% | 2.815*

Fuente: Comision Europea,

*Estimacion

=* Curso piloto
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Estadisticas clave de la accion Lingua D (desarrollo de instrumentos pedagogicos para el

aprendizaje, ensenanza y evaluacion de lenguas)

Antiguo programa Lingua Programa Socrates/Lingua

1990 | J991'| 1992 | 1993 | 1994 | 1995 | 1996 | 1997 | 1998 | 1999
N de proyectos recibidos 58 52| 93 78( 162 111 93 76| 100
N® de proyectos aprobados 17\ 23| 43 46 51 43 41 31| 41
N¢ de instituciones participantes 238 | 220| 176| 263
N total de instituciones participantes
al menos en un proyecto 55| 54| 57| 64
Presupuesto anual (en millones
de ECU/euros) 055 099 328 | 379 42| 54| 35 3| 385

Fuenre: Comision Europea.

Estadisticas clave de la accion Lingua E (Proyectos Educativos Conjuntos para el aprendi-

zaje de lenguas)

Antiguo programa Lingua Programa Socrates/Lingua
1990 | 1991 1992 1993 | 1994 | 1995 1996 | 1997 | 1998 | 1999
N2 de alumnos desplazados 18.057 | 23.053 | 29.979 | 31.670 | 32.466 | 29.840 | 25.592
N* de profesores desplazados 1.852 | 2435 | 3334 | 3.534 | 3.693 | 3.537 | 3.025
N® de alumnos y profesores
desplazados 19.909 | 25488 | 33.313 | 35.204 | 36.159 | 33.377 | 28.617 _

Fuente: Comisién Europea

(1) Obsérvese que para las acciones B, C y E, los afos se refieren a los cursos que duran de agosto a julio.
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SINTESIS Y CONCLUSIONES

Los origenes de la ensenanza de lenguas extranjeras tal y como se define en ¢l presente estudio se
remontan al siglo XVIII, pero no fue hasta un siglo mds tarde, durante la revolucion industrial y
el consiguiente auge del comercio, cuando la ensefianza de lenguas extranjeras se convirtio en
una parte integral de la ensefanza secundaria general. Tras la Segunda Guerra Mundial la ense-
fianza de lenguas extranjeras experimento otro periodo de gran empuje. y desde la década de los
80 se ha producido un desarrollo acelerado. En Europa occidental tuvo una importancia trascen-
dental la creacién de la Unién Europea, con su demanda creciente de ciudadanos plurilingiies ca-
paces de beneficiarse de la libre circulacién de personas, bienes v servicios dentro de sus fronte-
ras. Tras grandes acontecimientos politicos y los pasos dados hacia la integracion europea, la
ensefanza de lenguas extranjeras en el centro y este de Europa, region dominada durante déca-
das por el ruso. dio un gran salto hacia la diversificacion durante la década de los 90. Al mismo
tiempo, en toda Europa se revisaba el papel de las lenguas minoritarias o regionales en el seno de
los diferentes sistemas educativos. asi como el de las lenguas de un creciente niimero de inmi-
grantes de fuera de la UE.

La nueva demanda de una mayvor competencia lingiiistica ¢ intercultural ha condicionado las de-
cisiones politicas en todos los paises participantes y estd en el origen de un nimero considerable
de acciones comunitarias. Ha ejercido su influencia sobre los curriculos, y sigue ejerciéndola, y
ha propiciado un aumento de la demanda de mds profesores y mis cualificados en todos los nive-
les educativos. La creciente importancia de las competencias lingiiisticas ha encontrado su ex-
presion en la creciente obligatoriedad de su ensenanza: en la ensenanza de idiomas o al menos la
creacion de una sensibilizacion de otras lenguas y otras culturas a una edad temprana; en el au-
mento de la carga lectiva dedicada a la ensefianza de lenguas: y en una mayor diversidad de len-
guas ofertadas. Todas estas estrategias han conformado las politicas educativas de los paises par-
ticipantes en grados distintos. siempre con el objetivo de fomentar la comunicacion y el
entendimiento entre los ciudadanos de diferentes procedencias lingiiisticas y culturales.

EUROPA: UNA REGION DE DIVERSIDAD LINGUISTICAY CULTURAL

La rica mezcla de lenguas y culturas presentes en el seno de Europa y tratada en el capitulo | su-
pone un capital que todos los paises objeto de este estudio han tomado la firme decision de pre-
servar y fomentar con la ayuda de sus sistemas educativos. Mas de 40 lenguas autéetonas y su
uso activo en los diferentes sistemas educativos son una muestra clara de este deseo de proteger
el patrimonio lingtiistico europeo. Enfoques educativos de todos los paises reconocen el papel
dominante de la(s) lengua(s) estatal(es). y animan a los alumnos a aprenderla(s). 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 INCLUSION EN EL
CURRICULO HASTA LA INMERSION TOTAL

Aparte de las lenguas estatales, las lenguas minoritarias o regionales parecen ser aquellas para
las que mis se ha desarrollado la infraestructura educativa. Durante las dos tltimas décadas. di-
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versas instituciones europeas han publicado muchos estudios, documentos y orientaciones. en
los que animan a cada pais individual a ofrecer la ensefianza total o parcialmente en las lenguas
regionales o minoritarias habladas por la poblacién. Esto ha desembocado en una situacién en la
que todos los paises implicados se han comprometido a introducir una ensefianza de este tipo en
los centros que lo soliciten y en los que se considere suficiente el nimero de alumnos. Bajo de-
terminadas circunstancias, también puede exigirse que se demuestre la existencia de una finan-
ciacion adecuada y un niimero suficiente de profesores cualificados.

Se identificaron tres politicas distintas para proporcionar apoyo a las lenguas minoritarias o re-
gionales: (i) inmersion total, en la que la lengua minoritaria o regional es la tnica lengua de ense-
nanza y la lengua estatal se ensefia como una materia: (ii) inmersion parcial, en la que la lengua
minoritaria o regional y la lengua estatal son ambas lenguas de ensenanza; y (iii) otras medidas
de apoyo (en la mayoria de los casos la ensefanza 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 Jos niveles educativos o en todos los centros. Ademds, dado que ya disponen de cen-
tros en los que el inico medio de ensefianza es la lengua estatal, los padres pueden elegir entre
una amplia gama de centros escolares el que crean mas adecuado para las aspiraciones y necesi-
dades de sus hijos. Tan sélo unas pocas regiones imponen la lengua minoritaria como medio de
ensefanza para todos los alumnos, en forma de inmersién total o parcial.

DISTINTAS POLITICAS PARA FAVORECER LA INTEGRACION DE LOS NINOS DE
LENGUA MATERNA EXTRANJERA

Las estrategias de integracion de los alumnos de lengua materna extranjera en la educacién ordi-
naria han sufrido una revisién considerable a lo largo de las ltimas décadas, debido tanto al
principio de libre circulacion dentro de la UE como al creciente flujo de inmigracion de ciudada-
nos provenientes de pafses no miembros. Anteriormente, las medidas iban dirigidas exclusiva-
mente a los nifos que tenian una lengua y una cultura distintas a las de la mayoria, con vistas a
integrarlos en los grupos de educacién ordinaria tan plenamente como fuera posible. Sin embar-
go, recientemente los paises han ido aproximédndose a un modelo de educacion intercultural ba-
sada en la promocidn del respeto mutuo, la sensibilizacién y la competencia intercultural, y tiene
como objetivo enriquecer la experiencia educativa de todos los alumnos sin tener en cuenta su
formacion lingiiistica o cultural.

El fomento de la(s) lengua(s) oficial(es) del pais de residencia sigue siendo el punto de mira de
las medidas dirigidas a los alumnos de lengua materna extranjera, pero los paises mantienen opi-
niones diferentes sobre cémo conseguirlo. La mayoria de los paises objeto de este estudio estin a
favor de la integracion inmediata de estos ninos en la ensefianza ordinaria en los casos en los que
la lengua de ensefanza sea la lengua estatal u otra(s) lengua(s) oficial(es). En la mayoria de los
casos, el centro escolar ofrece apoyo a los alumnos en sus esfuerzos por adquirir el dominio de la
lengua de ensefanza proporcionando clases adicionales de la lengua en cuestién. Sin embargo,
unos pocos paises creen que la simple exposicién a la lengua dentro del entorno escolar es sufi-
ciente para que los 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 paises para integrar a alumnos de lengua materna extranjera es la recepcion inicial. En ge-
neral, los alumnos pasan entre uno y tres anos en estas clases de recepcion como preparacién pa-
ra su inclusion en la ensefianza ordinaria, donde se les seguird ofreciendo apoyo continuado en la
lengua de ensenanza.

Otro factor importante que influye en las politicas relativas a los alumnos de lengua materna ex-
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tranjera es la preocupacion por proteger y fortalecer la lengua materna y la cultura de los alum-
nos. Anteriormente. la motivacién para mantener la lengua materna se basaba en el posible deseo
de volver a su pais de origen, mientras que hoy en dia responde al convencimiento de que resul-
tan mds fdciles la escolarizacién y la socializacion si los nifos 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 pais receptor. o basarse en acuerdos bilaterales
con el pais de origen, o ser de la comunidad local que habla la lengua en cuestion.

UN INCREMENTO DE LA ENSENANZA DE LENGUAS EXTRANJERAS DURANTE
LA CARRERA ESCOLAR

UNA ENSENANZA MAS TEMPRANA. DOS LENGUAS EXTRANJERAS OBLIGATO-
RIAS. Y POSIBILIDADES DE ESPECIALIZACION

Como se subrayaba en el capitulo 3. los alumnos de la mayoria de los paises objeto de este estu-
dio comienzan estudiando una lengua extranjera obligatoria entre los 8 y los 11 anos. Ademds. en
la inmensa mayoria de los paises de la AELC/EEE y los paises candidatos a la UE (pero sé6lo en
la mitad de los paises de la UE) se convierte en obligatoria una segunda lengua extranjera en al-
gin momento de la ensenanza obligatoria. Especialmente en la década de los 90, muchos paises
introdujeron una lengua extranjera obligatoria en ensenanza primaria, o rebajaron la edad a la
que se ensefia. Un cierto nimero de paises que no exigen a todos los alumnos que estudien dos
lenguas extranjeras obligatorias incluyen al menos una lengua extranjera entre las opciones de
materias obligatorias.

La tendencia hacia la exposicion cada vez mds 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 estrategias supone realizar proyectos piloto organizados y financiados por los
ministerios de educacion, que tratan principalmente la ensenanza pre-primaria y primaria. La se-
gunda estrategia se basa en la autonomia curricular otorgada a los centros en varios paises con el
fin de que se ensene una lengua extranjera a todos los alumnos. como materia obligatoria o como
opcion curricular obligatoria.

En la Educacion Secundaria superior. la ensefianza de las lenguas extranjeras puede variar segtin
¢l tipo de ensenanza o el drea de estudio elegida. Los alumnos tienen la oportunidad de estudiar
mas lenguas aparte de las que son obligatorias para todos. o incluso especializarse, eligiendo la
rama de “lenguas extranjeras™. Todos los paises de Europa central y oriental tienen centros que
se especializan en lenguas extranjeras, En la mayoria de los casos el acceso a estos centros esta
condicionado a la superacion de un aprueba de acceso. Estos centros también existen en la mitad
aproximadamente de los paises de la UE: al contrario de lo que sucede en los paises candidatos,
el acceso no depende de la superacion de una prueba.

UNAAMPLIA GAMA DE LENGUAS OFERTADAS, PERO OPCIONES RESTRINGIDAS

En la mayoria de los paises, los curriculos enumeran las lenguas extranjeras entre las que pueden
elegir los alumnos. Normalmente ofrecen de dos a seis lenguas (inglés, francés, aleman. espanol,
ruso. italiano. holandés). El esfuerzo por diversificar la oferta gané impulso en la década de los
90. Sin embargo. en la practica pocos centros ofrecen todas las lenguas enumeradas en el curri-
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culo. Resulta significativo que en muchos paises 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 estadisticas sobre el desglose de alumnos por lengua extranjera estudiada muestran que es el
inglés por lo general la lengua mas estudiada, tanto en ensefanza primaria como en secundaria.
Los porcentajes mds altos de estudiantes de inglés se encuentran sobre todo en los paises de la
UE. S6lo estan por encima el francés y el aleman en algunos paises, aunque estas dos lenguas se
ensenan a menudo como segundas lenguas en los paises de la UE. El ruso, el alemidn y el inglés
aparecen con mucha frecuencia como segundas lenguas obligatorias en los paises de Europa cen-
tral y oriental.

La globalizacion de la economia, con la consiguiente necesidad de dominio de una lengua vehi-
cular internacionalmente reconocida es la razén mds importante de las que han llevado a los res-
ponsables educativos en algunos paises 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 imposicién 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 politicas destinadas a este fin.

AUMENTO DE LA CARGA LECTIVA DEDICADA A LAS LENGUAS EXTRANJERAS EN
TODOS LOS NIVELES ESCOLARES

El niimero 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 enseianza secundaria
postobligatoria. En general, se asignan tres o cuatro horas a esta materia, pero a menudo son al-
gunas menos los primeros anos en los que se imparte.

Otras caracteristicas organizativas sugieren que la ensenanza de lenguas extranjeras no cobra
importancia hasta el nivel de ensenanza secundaria. Asi pues, el tiempo destinado a las lenguas
extranjeras en proporcion al tiempo destinado a las dos materias centrales del curriculo (la len-
gua materna y las matemadticas) aumenta constantemente a lo largo de la carrera escolar. A los 10
anos, el nimero de horas adjudicadas a las lenguas extranjeras es menor de las adjudicadas a las
matematicas y la lengua materna. A los 16 anos, 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 introduccion de la ensefianza de lenguas extranjeras de forma cada
vez mds temprana en la carrera escolar es sin duda el de asegurar que todos los jévenes alcancen
un verdadero nivel de dominio de la lengua. Reservando a las lenguas una posicién mds impor-
tante en el curriculo y en los horarios desde el principio, es mds probable que tengan éxito las au-
toridades educativas.

UNA FORMACION DEL PROFESORADO ADAPTADA A LAS NUEVAS NECESIDA-
DES

UNA MAYOR DEMANDA DE PROFESORADO, ESPECIALMENTE EN EL NIVEL DE PRI-
MARIA

La necesidad que se percibe en la mayoria de los paises de comenzar la ensenanza de lenguas ex-
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tranjeras a la edad mds temprana que sea posible evidentemente afecta las politicas de formacion
del profesorado que estd a cargo de las primeras etapas de la carrera escolar. En aquellos paises
en los que la ensenanza de lenguas tiene una larga tradicion. hay suficiente niimero de profesores
de lenguas extranjeras en todos los niveles educativos. Por el contrario, se necesita formar a un
nimero mayor en los parses que han adoptado fa ensefianza de lenguas extranjeras mas reciente-
mente.

La falta de profesorado es a veces un problema agudo en los paises candidatos, que recurren a so-
luciones de emergencia para contratar profesores, a la vez que reforman su curriculo de forma-
cién del profesorado. En la mayoria de esos paises, se nombra a cualquier miembro del personal
docente capaz de ensenar una lengua (es decir. que tenga un minimo de formacion lingiiistica y
pedagdgica).

HACIA UNOS ENSENANTES CADA VEZ MAS CUALIFICADOS

Actualmente se da un importante debate en todos los paises: ;debe considerarse la exposicion
inicial a una lengua extranjera meramente COmo un primer contacto o ya parte de un curso espe-
cializado? El perfil del profesor dependerd de la alternativa escogida.

El andlisis del capitulo 4 muestra que en primaria el perfil mds comiin del profesorado es el del
generalista, cualificado para ensenar todas las materias del curriculo, y el especialista de la len-
gua meta.

Las lenguas extranjeras van incluyéndose gradualmente en las materias obligatorias en los curri-
culos de las instituciones encargadas de formar al profesorado de ensenanza primaria. En algu-
Nos casos, estas instituciones también ofrecen mddulos o grupos aparte que se especializan en la
ensenanza de lenguas extranjeras en el nivel de ensenanza primaria. Esto es un signo de que las
instituciones especializadas en la formacion del profesorado se estdn encargando de la tarea de
formar profesores capaces de ensenar lengua extranjeras.

Son diferentes los problemas de la formacidn inicial del profesorado de lenguas extranjeras del
nivel de ensenanza secundaria. En la mayoria de los paises. estos profesores suelen ser profeso-
res especialistas en la materia. aunque a veces el profesor de lenguas extranjeras puede que im-
parta otras materias, especialmente en secundaria inferior.

En el nivel de ensenanza secundaria. las autoridades educativas de la mayoria de los paises no se
enfrentan a los mismos problemas de seleccion del profesorado y de falta de profesorado que se
da en primaria. Las instituciones encargadas de la formacion, por lo tanto, se centran mds en pro-
porcionar una formacion que permita a los futuros profesores alcanzar un dominio suficiente de
la lengua extranjera y de las competencias metodologicas y diddcticas necesarias para ensenarla,

APERTURA A LA INNOVACION EN LOS CURRICULOS

Para proporcionar la ensenanza prescrita por los curriculos de primaria y secundaria (véase capi-
tulo 5), los profesores deben adquirir nuevos conocimientos y desarrollar nuevas competencias
metodologicas. Hoy dia. los profesores de lenguas extranjeras deben no sélo dominar la lengua
meta y tener conocimientos profundos de los aspectos culturales asociados a ella. También se es-
pera de ellos que conozcan el pais o paises donde se hable la lengua, y sean capaces de compren-
der todas las implicaciones de la comunicacion que consiste en los intercambios entre la cultura
de los alumnos y la cultura de la lengua extranjera, Para transmitir estos conocimientos, los pro-
fesores también deben aprender a poner en prictica enfoques diddcticos que estimulen la comu-
nicacion y sensibilicen a los alumnos de los aspectos culturales de la adquisicion de lenguas ex-
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tranjeras. Por tltimo. deben ser capaces de transmitir todos estos conocimientos a los jovenes, y
por lo tanto deben estar altamente versados en los mecanismos relativos a la adquisicion de len-
guas extranjeras.

De este modo la formacion de los futuros profesores de lenguas extranjeras de primaria ahora
también cubre la psicologfa del lenguaje. Los aspectos interculturales, que estdn incluidos en los
curriculos modernos, forman también parte de las nuevas orientaciones de la formacién. En la
inmensa mayoria de los paises, la formacion de los futuros profesores de lenguas extranjeras de
secundaria se completa con los conocimientos de lingiifstica, cultura, literatura e historia del pais
o0 paises donde se habla la lengua meta. A veces esta formacion llega a incluir un analisis compa-
rativo de las lenguas y culturas de las que se trate.

EL PAPEL CLAVE DE LA FORMA’C!ON PERMANENTE EN LA PUESTA EN PRACTICA
DE LA INNOVACION METODOLOGICA

El campo de la formacién permanente aparece alin mds dindmico y rico en elementos innovado-
res que la formacién inicial. En todos los paises se organizan muchos cursos, aunque a menudo
no son obligatorios. Diversos organismos piiblicos y privados proporcionan a los profesores los
medios necesarios para mejorar su dominio de la lengua, poner al dia sus conocimientos sobre
los resultados de la investigacion de la metodologia de la ensefianza de lenguas, y aprender cémo
poner en préctica los nuevos enfoques defendidos en los curriculos.

Dentro de este marco, los ministerios, las instituciones encargadas de la formacién y las univer-
sidades juegan un papel de coordinacién y fomento. No obstante, las posibilidades de introducir
esta formacién de una forma generalizada son limitadas, debido al cardcter voluntario de la parti-
cipacion.

La formacién 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 curriculos se
traduzcan en prictica en el aula, tanto mds cuanto que la formacién inicial de la mayoria de los
profesores en activo en Europa se remonta a hace mads de 20 afos. Son muchos los profesores que
recibieron una formacion inicial basada en métodos diddcticos mucho mas tradicionales, que
ahora deben abandonar. El éxito en la aplicacién de nuevos enfoques depende, por lo tanto, en
gran medida de la calidad y accesibilidad de la formacién permanente. En paises donde no sea
obligatoria tal formacion resulta importante pensar en estrategias que animen a participar al ma-
yor nimero posible de profesores.

COM lJNlCAle)N Y APERTURA INTERCULTURAL: OBJETIVOS PRIOROTARIOS
DE LOS CURRICULOS DE LENGUAS EXTRANJERAS

LLA PREPARACION DE LOS CURRICULOS DE LENGUA EXTRANJERA: RESPONSABI-
LIDAD DE LAAUTORIDAD CENTRAL

En la mayoria de los paises europeos, las autoridades responsables de la confeccion de los curri-
culos crean grupos de trabajo al efecto nombrados por el ministerio de educacion y que trabajan
bajo su supervisién. Algunos paises tienen organismos permanentes dependientes del ministerio.
Solamente dos paises encargan la redaccion de los curriculos a un organismo independiente del
ministerio.

Casi todos los curriculos utilizados en el curso 1998/99 se remontan a la década anterior. Los
utilizados en los paises de Europa central y oriental son especialmente recientes, debido a los
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cambios experimentados en los sistemas educativos como consecuencia de los trascendentales
documentos politicos de ese periodo. Ademas, la decision de extender la ensenanza obligatoria
de lenguas extranjeras a todos los centros siempre ha venido acompanada de la publicacion de
curriculos nuevos.

EL ENFOQUE COMUNICATIVO COMO FUNDAMENTO DE LA ENSENANZA ESCOLAR
DE LENGUAS EXTRANJERAS

El andlisis comparado de los curriculos llevado a cabo en el capitulo 4 muestra que los objetivos
bdsicos de la ensefianza de lenguas extranjeras y los enfoques metodolégicos principales son los
mismos en todos los paises. Todos los curriculos hacen referencia, implicita o explicitamente, 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 curriculos destacan los
objetivos y contenidos relacionados con la comunicacion. Estos se enuncian encuadrados en
cuatro grandes dreas de competencia, conocidas como las cuatro macrodestrezas: comprension
auditiva, comprension lectora, expresion oral y expresion escrita. La mayoria de las veces, se les
da un tratamiento equivalente en términos de prioridad. Sin embargo. algunos paises dan mis
importancia a las destrezas orales (expresion oral y comprensién 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 gramdtica y su importancia quedan asi subordinados
a los objetivos relativos a la comunicacion. Las tnicas diferencias observadas entre los diversos
paises se reducen bdsicamente al grado de esta subordinacion. Asi pues, algunos curriculos no
formulan ningin objetivo explicito de aprendizaje gramatical y sélo establecen objetivos comu-
nicativos que requieren de modo implicito que el alumno alcance un nivel determinado de com-
petencia gramatical. Por el contrario, otros curriculos enuncian objetivos gramaticales claros. o
incluso incluyen listas de elementos gramaticales que deben ser objeto de estudio.

LOS ASPECTOS CULTURALES: UNA DIMENSION IMPORTANTE DE LA ENSENANZA
DE LENGUAS EXTRANJERAS

Ademas de cubrir las destrezas comunicativas, la ensenanza de lenguas extranjeras, tal como la
conciben casi todos los curriculos, también debe hacer que el alumno profundice en su conoci-
miento vy su comprension de los hablantes de la lengua extranjera que estudia, asi 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 reflexion personal sobre la cultura propia.

Muchos curriculos también establecen objetivos relacionados con la adquisicion de un grado de
autonomia en el aprendizaje de una lengua extranjera y, de manera atin mas general, relacionados
con el desarrollo personal. Varios curriculos destacan que el aprendizaje de una o varias lenguas
mads constituye una promesa de enriquecimiento personal y profesional.

La puesta en prictica del enfoque comunicativo supone un importante desafio para los distintos
actores y las autoridades educativas, por cuanto que exige la existencia de los medios apropia-
dos. No solo 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 ensenanza 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, Asi pues, resulta (til 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 capitulo 5 describe numerosas evaluaciones de la ensenanza de lenguas extranjeras. Estos es-
tudios o encuestas, llevados a cabo a escala nacional o internacional, a menudo resultan dtiles
para las autoridades educativas que quieren informarse no sélo de las competencias adquiridas
por los alumnos y su actitud hacia la materia sin también sobre como se ensena 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 lingiiistica alcanzada, y para
proporcionar herramientas de diagnéstico ttiles sobre las condiciones requeridas para que tenga
éxito su aplicacion.

LAS ACCIONES COMUNITARIAS Y LAS POLITICAS NACIONALES EUROPEAS
PARA LA ENSENANZA DE LENGUAS EXTRANJERAS: OBJETIVOS COMPARTI-
DOS

La Unién Europea siempre ha defendido la necesidad de animar a los Estados miembros a que
aumenten su sensibilizacién sobre la importancia del plurilingiiismo para la construccion de Eu-
ropa, y para tomar medidas en el campo de la ensenanza de lenguas extranjeras.

Las primeras iniciativas comunitarias en materia de cooperacion en educacion, descritas en el
capitulo 6, estaban dirigidas principalmente a sensibilizar a los ciudadanos sobre la importancia
de la rica diversidad lingiiistica 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 participacion de nuevos paises en algunos programas de la UE ha dado un nuevo
impulso al desarrollo de la ensefianza de lenguas extranjeras. Ademds, el dominio de lenguas ex-
tranjeras es considerado hoy dia una competencia que debe perfeccionarse a lo largo de la vida
personal profesional, y amenudo se valora como un elemento clave en la construccion de la ciu-
dadania europea.

Durante la década de los 90 se pusieron en marcha numerosas iniciativas que tenfan como finali-
dad el fomento de la ensenanza de lenguas extranjeras, lanto a escala europea como nacional.
Durante los diez anos tltimos, como se destacaba en el capitulo 2, se han acometido en los siste-
mas educativos europeos muchas reformas que han afectado la ensefianza de lenguas extranje-
ras. En el nivel comunitario, toda una generacién de programas nuevos en el drea de la educa-
ci6n (Lingua, Sdécrates y Leonardo da Vinci) han integrado una dimensién lingiiistica mas o
menos importante dentro de su dmbito de actuacion.

Los objetivos prioritarios de las reformas nacionales y las iniciativas europeas en el campo de le
ensenanza de lenguas extranjeras han seguido el mismo camino. En los tltimos anos se observa
una voluntad de alentar a que se alcance el dominio de varias lenguas, de empezar a ensenarlas
desde una temprana edad, y de fomentar una cultura del plurilingiiismo ofreciendo un abanico
mads amplio de lenguas en los curriculos. Las autoridades europeas y nacionales también han re-
conocido el papel clave de los docentes a la hora de traducir innovacion en prictica. y que la me-
jora de la calidad de su formacién debe por consiguiente constituir un objetivo absolutamente
prioritario. A escala europea, hay muchas acciones en el campo de la ensefianza de lenguas ex-
tranjeras que suponen el desarrollo de una cooperaciéon mas estrecha entre las instituciones de
formacién del profesorado, con vistas a promover la movilidad no sélo de las personas sino tam-
bién de la pericia. Estas medidas en el dmbito europeo complementan los esfuerzos de los paises
individuales, que encuentran mas dificultades a la 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 regién verdaderamente
plurilingiie. en la que todos sean capaces de comunicarse al menos en dos idiomas de la Unién.
ademds de su lengua materna. Se ha progresado mucho en la creacion de un entorno mas favora-
ble para el aprendizaje de lenguas extranjeras y en la provision de los medios necesarios a todos
los ciudadanos europeos para practicar y perfeccionar sus competencias lingiiisticas a lo largo de
sus vidas.

Podria expresarse la esperanza, a la vista de las tendencias observadas. de que en un futuro cerca-
no Europa se convierta verdaderamente en una region en la que el dominio generalizado de los
idiomas produzca un acercamiento entre los ciudadanos, sin que la libre circulacién la compren-
sion mutua y la solidaridad se vean ya obstaculizadas por la barrera lingiiistica.
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Unidades Nacionales dependen de los Ministerios de Educacién de 30 paises: 15 Estados
Miembros de la UE, los tres paises de la AELC/EEE, diez paises de Europa central y oriental,
Chipre y Malta. Estas Unidades proporcionan y contrastan la informacién necesaria para
mantener la actividad de la red. La Unidad Europea, creada por iniciativa de la Comisi6n
Europea y con sede en Bruselas, es responsable de la gestién de la red, de la coordinacién de
sus actividades, de la elaboracién de los estudios comparativos y de la creacién y adminis-
tracién de la base de datos.

EURYDICE en Internet: http://www.eurydice.org
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