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I. INTRODUCCION

La organizacién pedagdgica de la ensefianza de idiomas se ha visto modificada,
en estos Lltimos afos, por una serie de cambios que, inevitablemente, han repercu-
tido en la formacion y el ejercicio de la profesiéon del cuerpo docente involucrado
en este tipo de ensefanza. El presente articulo analiza como estas novedades que se
han ido introduciendo en la ensefianza de la materia «lengua extranjera», sobre
todo en las primeras etapas educativas, estan influyendo en la preparacién y/o reci-
claje del profesorado responsable de transmitir un saber considerado como una de
las destrezas bdsicas que todo alumno, en edad escolar, debe adquirir.

Esta contribucion se basa en las conclusiones recogidas por el reciente estudio
publicado por la red Eurydice sobre la ensefianza de idiomas en elcontexto escolar
de Europa !. En €l se pasa revista a la situacion de la ensenanza de lenguas extran-

* Unidad Europea de Eurydice. Coautora del estudio de Eurydice titulado en version francesa
L'enseignement des langues étrangéres en milieu scolaire en Europe (2001) y en version inglesa
Foreign Language Teaching in Schools in Europe (2001).

I El estudio completo se encuentra disponible en Internet, en la pagina web de Eurydice
http://www.eurydice.org/Documents/ProfileFLT/Fr/FrameSet.htm, ademds de una sintesis del estu-
dio con el titulo en version francesa de L'essentiel de ... L' enseignement des langues étrangeres en
milieu scolaire en Europe y en version inglesa de Profile of ... Foreign Language Teaching in Scho-
ols in Europe.
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jeras en un total de 29 sistemas educativos europeos 2 que abarcan, principalmen-
te, la ensefianza preescolar, primaria y secundaria.

El estudio de Eurydice describe y analiza con todo detalle la organizacion
pedagdgica de la ensefianza de idiomas, los objetivos y contenidos de los progra-
mas de estudios, las medidas adoptadas en los dmbitos de la formacién y contrata-
cion del profesorado, asi como los tipos de ayudas a alumnos de lengua materna
diferente a la(s) lengua(s) oficial(es) de ensefanza.

Esta obra aporta igualmente una perspectiva histérica sobre las numerosas refor-
mas llevadas a cabo en el dmbito de la ensefianza de lenguas extranjeras desde los afios
70 hasta nuestros dias. De este modo, se ha intentado poner de manifiesto los esfuerzos
cada vez mds importantes, realizados tanto a nivel nacional como a nivel europeo, con
el dnimo de promover el aprendizaje de no una, sino de varias lenguas extranjeras.

1. CAMBIOS RECIENTES EN MATERIA DE ENSENANZA DE
LENGUAS EXTRANJERAS EN LOS SISTEMAS EDUCATIVOS
EUROPEOS

Para un gran nimero de paises europeos, la década de los 90 ha sido un perio-
do particularmente activo en lo que a reformas en el dmbito de la ensefianza de
idiomas se refiere. Numerosos cambios de cardcter estructural y de contenido
curricular se han producido en la organizacion de dicha ensefianza, siendo algunos
de ellos de un gran alcance, ya que han supuesto un reajuste en diferentes parcelas
del sistema educativo. Sin lugar a dudas, la primera etapa educativa es la que ha
suscitado una mayor atencién por constituir un momento clave en el aprendizaje
lingiiistico del alumno, siendo por tanto objeto de un mayor nimero de novedades,
como veremos a continuacion.

IL.1. Un primer contacto precoz con la lengua extranjera

Existe una marcada voluntad politica de introducir el estudio de las lenguas
extranjeras en los primeros afios de la escolarizacién del alumno. Voluntad expre-

2 Se trata de los paises de la Unién Europea, de la Asociacién Europea de Libre Comercio/Espa-
cio Econémico Europeo y de los paises candidatos a la adhesién.
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sada tanto por las instancias europeas como por los responsables nacionales en
materia de educacién. La Comisién Europea en su Libro Blanco sobre la Educa-
cion y la Formacion de 1995 insiste en la necesidad de «potenciar la sensibiliza-
cioén en materia de lenguas y culturas comunitarias, asi como su aprendizaje pre-
coz» (COMISION EUROPEA, 1995:74).

La mayoria de los paises europeos también lo han entendido asi, tratando de
adaptar sus estructuras educativas a la iniciacion a una o varias lenguas extranjeras en
edades cada vez mds tempranas. Dos estrategias para un primer contacto con el idio-
ma (que puede ir de la simple iniciacién al aprendizaje mds formalizado) han sido
puestas en prictica en etapas educativas dénde, en muchos casos, su ensefianza no es
todavia obligatoria. Por un lado, se han formalizado una serie de experiencias piloto,
organizadas y financiadas por los ministerios de educacidn, que han involucrado a un
cierto porcentaje de poblacién escolar, en edades a veces tan tempranas como los tres
anos (Espana, Italia, Austria). Por otro lado, la autonomia curricular de la que gozan
los centros escolares en un buen niimero de paises ha hecho posible la elaboracién de
un curriculum para las etapas de preprimaria y primaria, en el que se ha dado cabida
a la ensefianza de una lengua extranjera como materia obligatoria u optativa (Bélgica,
Alemania, Espaiia, Francia, Portugal, Reino Unido, Repiiblica Checa).

A pesar de este consenso entre la accién comunitaria y las politicas nacionales,
conviene mencionar que los expertos en la materia no acaban de ponerse de acuer-
do sobre la conveniencia de una iniciacion temprana del alumno a las lenguas
extranjeras. La precocidad del aprendizaje de un idioma no siempre constituye un
factor de éxito cuando se evaliia el nivel de conocimientos adquiridos por el alum-
no al final de la ensefianza obligatoria, segtin un estudio publicado por la Comi-
sion Europea en 1998. Sin embargo, los expertos si parecen estar de acuerdo sobre
la necesidad de mantener una cierta continuidad en el aprendizaje de idiomas a lo
largo de los diferentes niveles educativos por los que pasa el alumno. De este
modo, ha de preverse una transicion bien estructurada entre las etapas de preesco-
lar, primaria y secundaria, asi como una correspondencia entre la oferta de idio-
mas en estos niveles de ensenanza con el fin de consolidar las ventajas ligadas al
aprendizaje lingiiistico en edades muy tempranas. Es evidente que el seguimiento
mis 0 menos entusiasta de estas recomendaciones ha de repercutir necesariamen-
te en el desarrollo e implementacién del curriculum, en la propia organizacion de
la ensefianza y, por supuesto, en la formacion del profesorado encargado de impar-
tir la asignatura «lengua extranjera».
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Estos tanteos respecto al momento mds propicio para el comienzo de la ense-
fianza de idiomas no han impedido consolidar el hecho de que la mayoria de los
alumnos europeos entre los 8 y los 10 afios empiecen a estudiar de manera obliga-
toria una lengua que, para aquellos que han tenido la oportunidad de un contacto
temprano, ya no es tan «extranjera.

I1.2. Tendencia a la diversificacion de la oferta lingiiistica

Ampliar la oferta de lenguas extranjeras en los niveles de primaria y secunda-
ria preocupa, en teoria, a la mayoria de los paises europeos, que suelen proponer a
los alumnos entre dos y seis idiomas a elegir en primer o segundo lugar dentro del
grupo de materias obligatorias. Se trata principalmente del inglés, el francés, el
alemdn, el espaiiol, el ruso, el italiano y el neerlandés. En algunos casos, esta lista
se amplia de manera extensa con el fin de dar cabida a lenguas de grupos minori-
tarios residentes en el pais. Los ejemplos mas destacados son los de Francia con
un listado de 12 lenguas y del Reino Unido (Inglaterra y Gales) con 19, donde se
incluyen lenguas como el chino, el japonés, el hebreo moderno o el turco. En otros
casos, como Espana, Finlandia y Hungria, el curriculum no establece una lista pre-
cisa de las lenguas extranjeras entre las que el alumno debe elegir, de modo que
cualquier idioma puede, teéricamente, ser ofertado.

No obstante, en la prdctica, pocos son los centros escolares capaces de
impartir mds de tres o cuatro idiomas, bien porque la inscripcién de los alum-
nos interesados no llega al minimo requerido, bien porque no disponen de pro-
fesores especializados para ensefiar determinados idiomas considerados de
menor difusion. Ademas, existe otro factor que limita en gran medida la diver-
sificacion en la ensefianza de idiomas, sobre todo en lo que a la primera lengua
extranjera obligatoria se refiere. Se trata de la imposicién curricular de estudiar
una determinada lengua (generalmente el inglés), sin posibilidad de eleccién
por parte del alumno. Asi, los alumnos de Dinamarca, Grecia, Paises Bajos,
Suecia, Liechtenstein, Noruega, Chipre y Letonia, estudian obligatoriamente el
inglés como primera lengua extranjera. La imposicién de otras lenguas es muy
poco frecuente, siendo casi siempre el resultado de una particular situacién
politico-lingiiistica (el francés en la Comunidad germanoparlante de Bélgica o
el alemdn en Luxemburgo) o de una tradicién con reminiscencias historicas (el
danés en Islandia).
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De lo expuesto anteriormente se deduce que no siempre una extensa oferta de
idiomas implica una gran diversidad en la organizacién de su ensefianza. Se pro-
duce pues una situacioén de desajuste entre la teoria y la préactica de la diversifica-
cion lingiiistica que las autoridades educativas tratan de remediar con soluciones
puntuales que no consiguen resolver, en la mayoria de los casos, mds que la urgen-
cia inmediata. Conscientes de esta problematica, un buen nimero de paises orga-
nizan cursos fuera del horario escolar, impartidos por personal externo al centro
(personas nativas, personal de embajadas, etc.) que carece, en muchos casos, de la
titulacion pedagdgica y especifica adecuada para la ensefianza de idiomas.

No es fécil encontrar soluciones al dilema de la diversificacién, sobre todo
cuando el éxito de cualquier posible estrategia pedagdgica se basa en variables
ajenas al propio contexto educativo. En las primeras etapas de la ensefianza, las
decisiones sobre qué lenguas conviene estudiar las toman fundamentalmente los
padres, que suelen guiarse mas por los condicionantes socioeconémicos del
momento que por otro tipo de razones culturales. Lo verdaderamente importante
es que sus hijos dominen la(s) lengua(s) que goce(n) de reconocimiento interna-
cional y que les sirva(n) de comodin a la hora de insertarse en el mercado laboral.

En este contexto, las autoridades europeas se enfrentan al reto de promocionar
en primer lugar el aprendizaje de las lenguas habladas en Europa, con la finalidad
de construir un espacio multilingiie que facilite la libre circulacién de profesiona-
les, de estudiantes o de simples ciudadanos de a pié. En este sentido, toda una
generacion de programas comunitarios en materia de educacion (Lingua, Sécrates,
Leonardo da Vinci) han ido surgiendo a lo largo de los afios 90, con acciones diri-
gidas a fomentar estrategias que favorezcan el mantenimiento de la diversidad lin-
giiistica europea.

I1.3. Nuevos enfoques en didictica de lenguas extranjeras

LLa mayor parte de los programas de idiomas en vigor actualmente en los paises
europeos han sido publicados en la década de los 90, siendo algunos de ellos muy
recientes (1999 en Islandia, Polonia y Eslovenia). Todos ellos persiguen principalmen-
te los mismos objetivos: el desarrollo de la competencia comunicativa en la lengua
extranjera; la adquisicion de las cuatro destrezas lingiiisticas (leer, escribir, escuchar y
hablar); el conocimiento del contexto social y cultural del pais o paises en el/los que se
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habla(n) la lengua extranjera objeto de estudio asi como la capacidad de abrirse a otras
culturas, favoreciendo de este modo la tolerancia y el respeto a la diferencia.

En mayor o menor medida, todos los programas europeos de lenguas extranjeras
en la etapa obligatoria de la ensefianza han sido elaborados siguiendo las premisas
de una misma corriente didictica, la comunicativa. Entre los postulados de dicha
corriente, inspirada sobre todo por autores como S.D. Krashen, cabe destacar la
similitud encontrada entre los mecanismos que caracterizan el aprendizaje del idio-
ma extranjero y los que intervienen en la adquisicion de la lengua materna. Asi, una
exposicion a la lengua extranjera a través de experiencias proximas al contexto real
(como la inmersion) facilita el desarrollo de la competencia comunicativa (en su
doble vertiente receptiva y productiva) del alumno, que es capaz de poner en practi-
ca, con bastante rapidez, los conocimientos lingiiisticos adquiridos. Sin embargo, los
expertos estiman que esta corriente pedagégica presenta una serie de limites y
hablan ya de una era «post-comunicativa» (COMISION EUROPEA, 1997).

Parece claro que no es fécil reproducir situaciones de verdadera autenticidad lin-
giiistica en un contexto «artificial» como es el escolar. La propia configuracién fisi-
ca de la clase, la constitucion de grupos, el niimero de alumnos por clase, los hora-
rios establecidos, etc. constituyen, sin duda, una serie de obstaculos que limitan las
posibilidades de interaccion real del profesor con los alumnos y de €stos entre ellos.

Los responsables nacionales son conscientes de los limites de la aplicacion de
los programas de lenguas extranjeras en un contexto escolar, y un buen nimero de
ellos realizan periédicamente encuestas y/o evaluaciones con el fin de medir las
dificultades reales a las que se enfrentan profesores y alumnos en una clase de
idiomas. En los dltimos afios, paises como Irlanda, Inglaterra o Rumania han lle-
vado a cabo evaluaciones sobre la utilizacion de la lengua extranjera en clase y el
tipo de material puesto a la disposicién del alumno.

De nuevo, cabe resaltar que los responsables europeos de la educacion no han
pasado por alto el valor de disponer de una metodologia adecuada en la ensefian-
za de idiomas. Sin duda, el programa Lingua es el que ha puesto en marcha un
mayor nimero de iniciativas con el fin de promover y difundir nuevos materiales
diddcticos para la ensefianza y el aprendizaje de idiomas, sobre todo, en dmbitos
en los que el mercado editorial no siempre ofrece los productos mds adaptados 3.

3 Se trata principalmente de la actual accién 2 de Lingua (anterior accién D).
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I1l. ADAPTACION DEL PROFESORADO DE LENGUAS
EXTRANJERAS AL NUEVO CONTEXTO EDUCATIVO

III.1. Soluciones de urgencia ante un problema acuciante

La tendencia hacia una ensenanza de idiomas cada vez mas temprana ha gene-
rado una serie de problemas para el profesorado que se ocupa de los primeros
niveles educativos. El centro escolar no siempre dispone de profesores con forma-
cion adecuada para impartir una o varias lenguas extranjeras, sobre todo cuando se
trata de una iniciacién o experimentacion en los primeros afios de la escuela pri-
maria, o incluso de la preprimaria.

Las diferentes soluciones adoptadas por los paises europeos dependen, en gran
medida, de la mayor o menor tradicién con la que cuentan a la hora de ensefar
idiomas a nifios en los primeros afnos de su escolarizacion. En aquellos paises que
disponen de disefios curriculares donde, desde hace mds de treinta afos, las len-
guas extranjeras gozan de un cardcter obligatorio en los primeros afios de la esco-
laridad, cuentan igualmente con un cuerpo docente en el que se integran profeso-
res que poseen las destrezas lingiiisticas y las competencias pedagdgicas necesa-
rias a la hora de impartir un idioma extranjero. Dichas aptitudes forman parte de la
formacion inicial del profesorado de preprimaria y primaria de paises ndrdicos
como Dinamarca, Finlandia, Noruega o Islandia, ademds de Luxemburgo.

La situacién se presenta de manera muy diferente en los paises en los que la
ensefianza de idiomas en los primeros afos de la escolaridad constituye una practica
mds reciente. Asi, durante la década de los 90, un nutrido grupo de paises han con-
cedido un lugar prioritario a las lenguas extrajeras a la hora de revisar o disefiar sus
nuevos programas. Sin embargo, las reformas curriculares no siempre se han visto
acompanadas de cambios consecuentes en los programas de formacion del profeso-
rado de los niveles de preprimaria y primaria, lo que ha llevado a los responsables en
educacion a tener que resolver, de una manera urgente, los problemas estructurales
generados por dichos cambios. En algunos casos, como el de Escocia, el mismo afio
(1993) en el que se introdujo la lengua extranjera como materia obligatoria en la
escuela primaria, se puso en marcha un programa especifico de formacién perma-
nente dirigido a los profesores generalistas de esta etapa educativa. Sin embargo, las
instituciones escocesas de formacién inicial del profesorado de primaria todavia no
han realizado los cambios necesarios para adaptarse a esta nueva realidad. Espaa
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representa un caso diferente. La decision de anticipar en varios afios la ensefianza
obligatoria del idioma extranjero se ha visto acompafada de una serie de reformas,
en el marco de la LOGSE de 1990, en la formacion inicial del profesorado de edu-
cacion infantil y primaria. De este modo, los docentes que imparten la materia «len-
gua extranjera» han de ser Maestros especialistas en dicha asignatura.

La urgencia desencadenada, en algunos paises, por la escasez de profesorado de
primaria que sea competente en la ensefianza de idiomas, ha hecho que se contemplen
soluciones como la contratacion de personal de refuerzo, sin la formacion pedagdgi-
ca adecuada. En buena parte de paises de Europa central y oriental, en los que la ense-
fianza de otras lenguas diferentes al ruso representa un fenémeno bastante reciente, es
frecuente recurrir a personal que, aunque no posee la titulacién pedagdgica adecuada,
si cuenta con un conocimiento suficiente de la lengua extranjera ofertada. En Bulga-
ria 0 en la Repiiblica Checa, por ejemplo, en caso de necesidad, el director del centro
escolar puede contratar a personal extranjero residente en su ciudad e incluso solicitar
la ayuda de estudiantes autéctonos que se encuentren realizando los tltimos afios de
carrera en una especialidad relacionada con estudios filolégicos o lingiiisticos.

Figura 1. Modos de contratacion o de seleccion del profesorado de lenguas
extranjeras en la enseflanza primaria. Afio escolar 1998/1999.

Concurso/Oposicién para titulados en lenguas extranjeras

e - Personal sin
Profesorado con titulacién pedagégica i titulacién pedagogica
adecuada y con conocimientos BG o adecuada, pero con
acreditados en lenguas extranjeras Ccz "\‘ conocimientos suficientes

/ BDKNLAPFINS \ en lenguas extranjeras

IS LI NO y
EE LV SI SK_"

UK (SC)

Profesorado en activo sin titulacién adecuada
para impartir la lengua extranjera, pero que ha recibido una formacién complementaria

Fuente: Eurydice.

364 Revista Espaiiola de Educacién Comparada, 7 (2001), 357-372



Nuevas tendencias en la ensenanza de lenguas extranjeras en... Maria Luisa Garcia

Nota explicativa: En el caso de formaciones complementarias destinadas al profe-
sorado en activo, se entiende por contratacion o seleccion el hecho de confiar la ense-
nanza de idiomas a aquellos profesores que han seguido esta formacién.

Nota complementaria: Irlanda no aparece en ninguna de las categorias representa-
das en la figura 1, ya que la ensefianza de idiomas en el nivel primario se reduce a un
proyecto experimental muy reciente (1998/1999) y no generalizado en todos los centros
escolares. En el marco de esta experiencia piloto, es el propio profesorado generalista,
sin titulacién especifica en idiomas, el que se encarga de impartir la clase de lengua
extranjera.

II1.2. Hacia un profesorado cada vez mas especializado

Los cambios acaecidos durante la 1ltima década, sefalados anteriormente, en
cuanto a la anticipacién del aprendizaje de una lengua extranjera o la ampliacién
del abanico lingiiistico ofertado al alumno, han incidido necesaria y principalmen-
te sobre los profesores en activo. Ellos han sido los primeros en tener que adaptar-
se a una nueva realidad educativa para la que, en muchos casos, no han sido for-
mados.

En este sentido, las autoridades educativas de los diferentes paises europeos
no acaban de decidirse entre la conveniencia de mantener, en los primeros niveles
educativos, un profesorado con un perfil profesional tradicionalmente generalista,
formado para ensefiar todas las materias que integran el curriculum, o recurrir de
manera mas o menos sistematica, al profesorado perteneciente al cuerpo de secun-
daria, y que por lo tanto estd especializado en la enseflanza de una o varias lenguas
extranjeras. La figura 2 muestra que €sta es la situacion mds frecuente entre los
paises europeos, sobre todo, entre aquellos candidatos a la adhesién a la Unién
Europea. Sin embargo, en algunos de estos paises, en los dltimos anos (Bulgaria
desde 1997 o Lituania desde 1998), ya se estdn operando reformas importantes en
la formacidn inicial del profesorado de primaria, tendentes a crear un nuevo perfil
de especializacién propio a la enseianza de idiomas en este nivel educativo.

Entre el grupo de paises que s6lo cuentan con docentes especialistas en la
ensefianza de uno o varios idiomas en la etapa primaria, s6lo Espafia posee un pro-
fesorado que se ha especializado durante su formacion inicial en una lengua
extranjera y su diddctica. En el resto de los paises que cuentan con especialistas
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para este nivel educativo, éstos han sido formados dentro de unos programas de
estudios de naturaleza mds filolégica y, en cualquier caso, destinados en primer
lugar a ensefiar en centros de secundaria.

Incluso en los paises donde la lengua extranjera no forma parte de las materias
obligatorias del curriculum de la etapa primaria, la mayoria tiende a introducirla
de manera optativa. En estos casos (Alemania, Irlanda, Portugal, Reino Unido, a
excepcion de Escocia, o Eslovenia), tanto los profesores generalistas de primaria
como los especialistas de secundaria pueden coexistir en un mismo establecimien-
to escolar, dependiendo la eleccién de uno u otro, de una cuestién de organizacién
interna del propio centro. En cualquier caso, cuando el profesor generalista se res-
ponsabiliza de la clase de lengua extranjera es porque posee los conocimientos
suficientes para llevar a buen término su tarea. En este sentido, los paises que han
optado por una iniciacién muy temprana a las lenguas extranjeras, de manera
extracurricular, tratan de reformar al unisono sus estructuras de formacion inicial
y/o permanente del profesorado.

Figura 2. Tipologia del profesorado de lenguas extranjeras en la ensefianza
primaria. Afio escolar 1998/1999.

Profesor generalista formado Profesor semi-especialista formado para
para impartir todas las materias impartir un grupo de materias, entre las que
del programa se encuentran las lenguas
extranjeras

L NL A S DK

P (2° ciclo)
LI

IRL I UK (E/W)
CZ EE V LT SI

e ———
EL
HU

E

BG PL

RO
SK

Profesor especializado en la ensefianza de lenguas extranjeras

Fuente: Eurydice.
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IIL.3. La formacién del profesorado: asimilacion de las novedades
estructurales y pedagdgicas en enseiianza de idiomas

En estos tltimos afios, la formaciéon del profesorado de primaria y de secunda-
ria, se ha hecho eco de las novedades que han ido apareciendo en la organizacion
de la ensefianza de idiomas. El curriculum, sobre todo el de primaria, ha ido mar-
cando una serie de nuevas exigencias diddcticas que han repercutido necesaria-
mente en los programas de formacion inicial del futuro profesor de idiomas. En la
actualidad, la mayor parte de dichos programas apuntan como objetivo principal el
de formar a un profesor de idiomas capaz, no sélo de comunicar en la(s) lengua(s)
extranjera(s) objeto de su eleccién, sino ademds de saber transmitir al alumno las
destrezas bdsicas que le permitan establecer una comunicacién en una lengua dife-
rente de la materna.

El lugar que ocupa el idioma extranjero en el programa de estudios del futu-
ro profesor de primaria varia de un pais a otro. Aunque en la mayoria, su presen-
cia es obligatoria y, en algunos casos, constituye una rama de especializacion,
todavia quedan unos pocos paises en los que la lengua extranjera no es més que
una asignatura dentro del grupo de optativas. Tal es el caso de Francia, Irlanda,
Portugal, Reino Unido, Islandia o Noruega, teniendo en cuenta que en los cuatro
primeros, la lengua extranjera es una materia que tampoco forma parte del curri-
culum obligatorio de los alumnos de la etapa primaria. En casos como Islandia o
Noruega, el cardcter optativo de esta materia es menos importante en si mismo,
ya que se trata de paises con una larga tradicion en la ensefianza de idiomas a lo
largo de la mayor parte de la escolaridad obligatoria del alumno. Ademads, la
admisién a los centros de formacién del profesorado se haya en gran medida
condicionada por el resultado obtenido en el examen de idioma, realizado al
finalizar la escuela secundaria.
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Figura 3. Tipologia del profesorado responsable de la lengua extranjera en
primaria y cardcter de la asignatura «lengua extranjera» en los programas
de formacion inicial del profesorado de idiomas. Afio escolar 1998/1999.

Tipologia del
profesorado de lenguas

extranjeras en primaria 4

Cardcter de la asignatura «lengua extranjera» en los programas
de formacion inicial del profesorado de lenguas extranjeras

Asignatura Rama de
obligatoria especializacion/
mddulo de Asignatura
especializacion optativa
Profesor generalista B de, Bnl,D EE, LT, SI F (de 5 a 11 afios),
ILL,NL,A IRL
FIN, S P (I ciclo del ensino
LI bdsico), UK 1S,
CZ, CY. IN NO (grunnskole)
Profesor DK
semi-especialista P (2° ciclo del ensino
bdsico), FIN
IS, NO (grunnskole)
Profesor especializado
en lengua extranjera E

Fuente: Eurydice.

4 Codigo de paises:
UE Union Europea

B Bélgica

B fr. Bélgica - Comunidad francesa

B de Bélgica - Comunidad germanopar-

lante

B nl Bélgica - Comunidad flamenca

D Alemania

E Espana

F Francia

IRL Irlanda

I Ttalia

L Luxemburgo

NL Paises Bajos
A Austria

P Portugal

FIN Finlandia

AELC/EEE Asociacién Europea de
Libre Comercio / Espacio Econémico Europeo

NO Noruega

IS Islandia

LI Liechtenstein

Paises candidatos

CZ Repiiblica Checa
EE Estonia

LV Letonia

LT Lituania

HU Hungria

PL Polonia

RO Rumania

SI Eslovenia

SK Eslovaquia

CY Chipre
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Tradicionalmente, la formacién del profesorado de secundaria se ha centrado
en el estudio de la lengua mas que en su didéctica. La introduccién de nuevos pro-
gramas de estudios cuyos objetivos se basan en el uso comunicativo de la lengua,
asi como en la apertura a otras culturas, ha hecho necesaria la revisién de los con-
tenidos en la formacién inicial de este colectivo docente. Se ha puesto un mayor
énfasis en los aspectos pedagdgicos de la formacién asi como en la adquisicion de
contenidos de tipo cultural, socioeconémico o politico. Los profesores de idiomas
de secundaria pueden elegir entre dos férmulas de formacién: el estudio de caric-
ter mds filolégico de la lengua extranjera, seguido de una formacién pedagdgica
especifica, o esta tiltima formacién completada por una especializacion lingiiistica
(tendente a un conocimiento prictico de la lengua). Estas son las dos vias princi-
pales que propone en la actualidad la ensefianza superior en los paises europeos.
El requisito minimo de admision a estos cursos es el estar en posesion del titulo de
ensefanza secundaria superior o equivalente. Algunos paises estipulan que los
idiomas formen parte de los exdmenes finales de secundaria, mientras que otros
supeditan la admision de los candidatos a los resultados obtenidos en las pruebas
que realizan las propias instituciones de formacién. En la mayoria de los paises de
Europa del este, los candidatos deben haber pasado un examen especifico de la
lengua extranjera que desean estudiar.

Las estancias en el pais cuya lengua se va a ensenar son cada vez mas tenidas
en cuenta como parte indispensable de la formacioén inicial del futuro profesor. Sin
embargo, en muy pocos casos estos desplazamientos son obligatorios (en algunos
Linder alemanes, en Suecia y en el Reino Unido). Para la mayoria, estas visitas se
consideran tan s6lo una actividad complementaria y, en cualquier caso, voluntaria
para el alumno.

IIL4. Formacion permanente: un derecho no siempre conseguido

Durante décadas, una serie de organizaciones, de asociaciones y de orga-
nismos de diferente indole han manifestado un vivo interés por ayudar al pro-
fesorado a mantener y mejorar sus conocimientos en lenguas extranjeras. En
primer lugar, se encuentran las instituciones de ensefianza superior asi como
los responsables de la organizacién de la ensefianza de idiomas, apoyados por
las asociaciones de profesores, las organizaciones culturales y el sector del
voluntariado.
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Acceder a la formacién permanente se considera un derecho y un deber del
profesorado. Este tipo de formacién es ante todo un instrumento que asegura la
correcta aplicacion de las nuevas exigencias curriculares en la practica docente. A
pesar de su papel clave, la formacién permanente para los profesores de lenguas
extranjeras no constituye una obligacién en la mayoria de los paises europeos. Los
cursos de formacion se centran sobre todo en aspectos metodolégicos o puramen-
te lingiiisticos, que tratan de responder a una necesidad de formacién muy especi-
fica, ya que el profesor de idiomas necesita estar al dia de las novedades que van
apareciendo en el dmbito de la didictica ademds de renovar su competencia lin-
giifstica, en constante desgaste. No obstante, empiezan a aparecer cursos relacio-
nados con temas como, por ejemplo, el andlisis de los nuevos libros de texto, la
ensefianza de idiomas a alumnos con necesidades especificas, el desarrollo de la
programacion, el aprendizaje precoz o la aplicacién de las competencias lingiiisti-
cas al mundo laboral.

Por otro lado, cada vez se fomenta mas el que los docentes puedan acceder
a una formacién permanente en el extranjero. Sin embargo, esta posibilidad
retine tan s6lo a un nimero reducido de profesores dvidos, por supuesto, de
actualizar sus conocimientos lingiiisticos pero que, sobre todo, disponen de una
situacion econémica suficiente como para realizar un esfuerzo de este tipo, que
en general cuenta con un escaso respaldo financiero por parte de las autorida-
des educativas.

IV. CONCLUSION

Podemos concluir recordando que las novedades introducidas en la ensefian-
za de idiomas, en las primeras etapas educativas, reclaman un profesorado espe-
cialista, con una sélida formacion lingiiistica y pedagégica apropiada para un
alumnado cada vez mas infantil. Las nuevas orientaciones que han ido apare-
ciendo en los programas de estudios, en estos tltimos afnos, han de ir acompafia-
das de los necesarios ajustes no s6lo en la formacién inicial del futuro profesor
de lenguas extranjeras, sino en la formacién permanente del profesorado que se
encuentra ejerciendo en la actualidad y que necesita adaptarse con suma celeri-
dad a los cambios que van modificando el panorama europeo de la ensefianza de
idiomas.
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RESUMEN

El objetivo de este articulo es analizar como los cambios observados, principalmen-
te en la dltima década, en la organizacién pedagogica de la ensenanza de idiomas en los
paises europeos estin influyendo en el cuerpo docente involucrado en este tipo de ense-
flanza. Se pasa revista a las diferentes soluciones adoptadas por las autoridades educati-
vas para actualizar la formacion lingiiistica y diddctica del profesorado en servicio, asi
como de los candidatos a futuros profesores de lenguas extranjeras.

Este articulo se basa en las conclusiones del estudio sobre la ensefianza de idiomas
en contexto escolar en Europa, recientemente publicado por la red Eurydice.

RESUME

L’objectif de cet article est d’analyser comment les changements observés, principa-
lement pendant la derniére décennie, dans I’ organisation pédagogique de I’enseignement
des langues étrangéres dans les pays européens influencent le corps enseignant respon-
sable de cette matiere. L’article passe en revue les différentes solutions adoptées par les
autorités éducatives pour mettre a jour la formation linguistique et didactique des enseig-
nants en service ainsi que celle des futurs enseignants de langues.

Cet article est basé sur les conclusions de I'étude sur ’enseignement des langues
étrangeres en milieu scolaire en Europe, récemment publiée par le réseau Eurydice.
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