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Resumen

Actualmente se reconoce que la educacién en el respeto hacia la diversidad cultural y
linglistica de sus ciudadanos desempena un papel principal en el abordaje de los retos
socioecondmicos, demograficos, medioambientales y tecnoldgicos a los que se

enfrentard Espaiia en los afios venideros.

La Comunidad de Madrid, consciente de esta percepcidn social, viene realizando desde
el afio 2002 un programa de reformas de caracter estructural y de disefio curricular
gue, acorde a las directrices marcadas por la Unién Europea, la acerquen al objetivo
propuesto en el Consejo Europeo de Lisboa del afio 2000: “la economia basada en el
conocimiento mas competitiva y dindmica del mundo, capaz de crecer
econdmicamente de manera sostenible con mds y mejores empleos y con mayor
cohesién social”?, y la conviertan, como se acordd en el Consejo Europeo de Barcelona
del afio 2002, en un referente de calidad mundial en materia de educacién y

formacion.

Fruto de este ideario reformista, y con la finalidad de mejorar la calidad, la eficacia y la
eficiencia de los sistemas educativos y de formacién, fue la creacién, en el afio 2004,

del Programa de Colegios Bilinglies de la Comunidad de Madrid, destinado a fomentar

! Conclusiones de la Presidencia, Lisboa, 23 y 24 de marzo de 2000 (SN 100/00, apartado 5, p. 2).



el multilingliismo, la multiculturalidad y el aprendizaje permanente en los centros

educativos dependientes de su gestion.

Transcurridos mas de diez afios desde su fundacién, ha llegado el momento de revisar
la situacion de la educacién en esta Comunidad, y emprender, en este sentido,
estudios orientados a evaluar los resultados alcanzados. Atendiendo a esta finalidad,
este novedoso estudio pretende analizar si la competencia linglistica conseguida por
los alumnos que finalizan el primer ciclo de la etapa de Educacién Primaria es
equivalente, como dispone la Orden 5958/2010 por la que se regulan los colegios
publicos bilinglies de la Comunidad de Madrid, al nivel A1 del Marco Comun Europeo

de Referencia para las Lenguas.

Para desarrollar este cometido, hemos disefiado un estudio descriptivo, observacional
y transversal, en el que la metodologia de investigacion empleada ha sido de corte
mixto, cualitativo y cuantitativo, empleando como instrumento de recogida de datos
un cuestionario individual, impreso, multivariable y estructurado, constituido por

cuestiones dicotdmicas y nominal-politdmicas y con respuestas cerradas.

El cuestionario se ha elaborado en base a los contenidos que establece como objetivo
la Comunidad de Madrid en la asignatura de Lengua Extranjera: Inglés, en el apartado
“Lengua a la que los alumnos estan expuestos”, y en los subapartados “Gramatica” y
“Vocabulario-temas”, para los alumnos que finalizan el segundo curso de la etapa de

Educacién Primaria.

Los resultados del estudio muestran que, efectivamente, los alumnos que finalizan el

primer ciclo de la etapa de Educacidon Primaria alcanzan, como dispone la Orden



5958/2010 de la Comunidad de Madrid, un nivel de competencia linguistica

equivalente al nivel Al del Marco Comun Europeo de Referencia para las Lenguas.

Como posibles lineas de investigacion futuras, proponemos abordar temas
relacionados con: las necesidades formativas y dotacionales de los docentes; el papel
gue juegan los alumnos con necesidades educativas especiales en la ensefianza
bilinglie; la influencia del entorno familiar en la seleccion del alumnado de los centros
bilinglies; las repercusiones de la ensefianza bilinglie sobre la competencia linglistica
en castellano, y la influencia de la ensefianza bilinglie en la consecuciéon de los

objetivos de otras materias.

Palabras clave: programa bilinglie, Comunidad de Madrid, Educacidon Primaria,

rendimiento alcanzado, lengua a la que los alumnos estan expuestos.






“Hombre que habla dos lenguas vale por dos”

Rey Carlos V de Francia (1338-1380)






Introduccion







Introduccion

1. Introduccion

Hoy en dia, el concepto de sujeto multilinglie, entendido como el individuo que es
capaz de expresarse en diferentes lenguas, empieza a caer en desuso y a ser sustituido
por el concepto de sujeto multilinglie y multicultural. Este concepto, de perspectivas
mas amplias, supone, ademas de la capacidad del sujeto para expresarse en otras
lenguas, el conocimiento de la cultura de los paises que hablan esa lengua y el

acercamiento a la forma de pensar de sus habitantes.

La competencia multilinglie y multicultural ha sido motivo de analisis dentro del Marco
Comun Europeo de Referencia para la Ensefianza de Lenguas Extranjeras (Consejo de
Europa, 2001) y definida como “la capacidad de utilizar las lenguas para fines
comunicativos y de participar en una relacién intercultural en que una persona, en
cuanto agente social, domina —con distinto grado— varias lenguas y posee

experiencia de varias culturas”?.

Asimismo, este Consejo, en su “Guia para formular politicas lingtisticas de educacién”,
define cudles tienen que ser los planteamientos que deben guiar el desarrollo de estas

politicas:

e Reconocer que todos los sujetos disponen de la capacidad de ser multilinglies.

> Marco Comdn Europeo de Referencia para las Lenguas, p. 167.




Introduccidn

Entender que el multilingliismo supone la adquisicion de un conjunto de
recursos linglisticos y destrezas comunicativas que capaciten al individuo para
desenvolverse en ambitos socioculturales diferentes.

Fomentar la interculturalidad a través del conocimiento de la cultura de los
paises que hablan dicha lengua y del acercamiento a la forma de pensar de sus
habitantes.

Entender la competencia multilinglie como una competencia transversal que
incluye todas las lenguas que se estudian.

Definir un repertorio linglistico comun y dotarlo de la flexibilidad suficiente
como para permitir que cada individuo modifigue y complemente este
contenido en funcidn de sus necesidades comunicativas.

Establecer cuales son los requisitos minimos que se deben superar para
considerar que un individuo ha alcanzado la competencia comunicativa en la
lengua objeto de estudio, asumiendo que el objetivo de esta competencia no es
alcanzar el nivel de comunicacién que tiene el nativo, sino el de adquirir un
repertorio linglistico y unas habilidades comunicativas suficientes para
desenvolverse adecuadamente en contextos socioculturales de exigencia

comunicativa.

Pero el concepto actual de sujeto multilinglie y multicultural no ha surgido de la noche

a la manana, sino que es el fruto de siglos de evolucién en el campo de la lingliistica, la

sociologia y la psicopedagogia. El conocimiento y uso eficaz de una lengua ha sido, a lo

largo de la historia, objetivo primordial de sociélogos, linglistas, psicélogos vy

pedagogos, que al tiempo que iban desgranando cdmo se llevaban a cabo los procesos
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de adquisicién del conocimiento y del lenguaje, han ido desarrollando enfoques
metodoldgicos que pretendian plasmar la forma mas eficaz de aprender y ensefar una
lengua. Asi, y como veremos mas adelante con mayor detenimiento, se pasé de un
método inicial en el que el conocimiento de la estructura gramatical era el objetivo
principal del aprendizaje, a un método basado Unicamente en la funcién comunicativa
de la lengua, y de ahi al método actual de ensefianza dual, en el que se usa la lengua

para aprender contenidos curriculares al tiempo que se aprende a usar dicha lengua.

Hoy en dia, autores, sociedades cientificas e instituciones nacionales y europeas
coinciden en dos cosas: una, la imposibilidad de que se pueda llegar a elaborar un
método de ensefanza-aprendizaje ideal; y dos, la definicidn de los requisitos que
deberia cumplir un hipotético método de ensefianza-aprendizaje, los cuales, de forma

resumida, se podrian concretar en los siguientes puntos:

e Favorecer el conocimiento y respeto de otras culturas.

e Fomentar el desarrollo de actitudes positivas hacia el aprendizaje de otras
lenguas.

e Desarrollar el aprendizaje de otras lenguas en base a la negociacién de
contenidos relevantes para el alumno.

e Desarrollar la capacidad cognitiva del alumno.

e Favorecer la elaboracién de estrategias de aprendizaje nuevas.

e Asegurar la transversalidad del conocimiento y la transferencia de aprendizajes
entre las diferentes lenguas que se estudien.

e Desarrollar una conciencia metalingliistica que favorezca la comprensién de

otras lenguas.
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Teniendo en cuenta las consideraciones anteriormente expuestas, nuestro deseo es
contribuir a determinar, en la medida que este estudio lo permita, si el nivel de
competencia en lengua inglesa que deben alcanzar los nifios durante su periodo de
formacién escolar, en la etapa de Educacién Primaria, se encuentra acorde con sus
capacidades cognitivas, o si, por el contrario, y en el deseo de padres, profesionales de
la educacién e instituciones educativas de formar ciudadanos que puedan
desenvolverse adecuadamente en una sociedad cada vez mas competitiva y
dependiente del conocimiento, somete al alumnado, como apuntan un nimero cada
vez mayor de voces discrepantes, a una metodologia de ensefanza demasiado
exigente y a un esfuerzo intelectual, quizas, mayor del que corresponderia a su
desarrollo cognitivo. Esto podria ser causa, como apuntan los resultados obtenidos en
las pruebas de evaluacidén nacional e internacional de nuestro sistema educativo, como
la prueba LEA® o el informe PISA®, de por qué existe una tasa de fracaso escolar
superior a la media de los paises de nuestro entorno, o de por qué se registra un
empobrecimiento del nivel de competencia linglistica en la lengua materna superior al

gue se registraba hace diez afios.

El estudio que presentamos a continuacién consta de dos partes claramente
diferenciadas: una primera, de caracter eminentemente teérico —Marco Teérico—, en

la que hacemos una contextualizacidon histérica y normativa de la ensefianza de

* Prueba de Lectura, Escritura y Aritmética. Tiene como objetivo comprobar los conocimientos

adquiridos por los alumnos que finalizan el segundo curso de la etapa de Educacion Primaria.
Posteriormente, con la entrada en vigor en diciembre de 2013 de la Ley Organica para la Mejora de la
Calidad Educativa, esta prueba serd sustituida por una nueva prueba de evaluacién que se llevara a cabo
en el tercer curso de la Etapa de Educacién Primaria.

4 Programme for International Student Assessment (Programa Internacional para la Evaluacion de
Estudiantes) desarrollado por la Organization for Economic Co-operation and Development
(Organizacion para la Cooperacion y el Desarrollo Econémicos). Tiene como objetivo evaluar, con
caracter trienal, la competencia en lectura, matematicas y ciencias naturales, a estudiantes de catorce,
quince y dieciséis afios. En Espafia, el examen PISA de 2015 se realizé a los alumnos que cursaban el
cuarto curso de la etapa de Educacién Secundaria Obligatoria.
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lenguas extranjeras; y una segunda, de cardcter eminentemente practico —Marco
Empirico—, en la que llevamos a cabo una descripcion de la metodologia empleada en
el estudio, una presentacion y discusion de los resultados obtenidos en nuestra

investigacidn y, por ultimo, una exposicion de las conclusiones obtenidas.

A través de las secciones que componen el marco tedrico, iremos viendo cémo, con el
paso del tiempo, psicopedagogos vy linglistas han ido modificando la concepcién y el
enfoque metodoldgico para la ensefianza de lenguas extranjeras en base a los cambios
demogréficos, sociales, politicos y econdmicos que han ido aconteciendo,
principalmente, en Europa y Norteamérica. En una primera seccidn, comentaremos
cédmo y por qué se pasé de una ensefianza basada en el conocimiento gramatical a otra
centrada en la capacidad de comunicacién. Seguidamente, en una segunda seccion,
describiremos cdmo y por qué el concepto de sujeto multilinglie y multicultural se ha
implantado con tanta fuerza en la Unidn Europea. Finalmente, en una tercera seccion,
describiremos los pasos que ha ido dando la Comunidad de Madrid, a través de su
Programa de Colegios Bilinglies, para adaptarse a la normativa y recomendaciones

propuestas por la Unidn Europea en materia de enseifanza de lenguas extranjeras.

A través de las secciones que componen el marco empirico, presentaremos tanto el
objetivo que nos marcamos al inicio de esta tesis como el planteamiento metodolégico
y los resultados obtenidos en su desarrollo. Tras definir en un primer momento la
hipdtesis de trabajo y los objetivos principal y especificos que nos marcamos al iniciar
este estudio, describiremos, de forma detallada, la metodologia de trabajo que hemos
empleado en la investigacién, haciendo especial hincapié en tres elementos clave: el

primero, los contenidos que deben adquirir los alumnos que cursan el segundo curso
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de la etapa de Educacidén Primaria en los centros de titularidad publica y privada
concertada de la Comunidad de Madrid; el segundo, las caracteristicas y el proceso de
elaboracién del cuestionario de evaluacién disefiado para la recogida de los datos; vy el
tercero, la descripcién de las caracteristicas de la muestra seleccionada. A través de
una segunda seccion presentaremos, de forma pormenorizada, los resultados que
hemos obtenido tras llevar a cabo el pertinente tratamiento estadistico de los datos
recogidos. Finalmente, en una tercera seccién, contrastaremos y discutiremos los
resultados obtenidos, presentaremos las conclusiones de esta novedosa investigacién
y ofreceremos, para cerrar la seccién, una visién prospectiva de la realidad educativa
en la Comunidad de Madrid, asi como algunas de las propuestas que serviran de base

en nuestras futuras lineas de investigacion.

Por ultimo, se recogen en bloques diferenciados de los anteriormente comentados la
bibliografia consultada en la elaboracién de esta tesis, asi como los distintos anexos

con la documentacién que ilustra nuestro trabajo.




Marco teorico







Marco tedrico

2. Marco teorico

2.1 Tendencias lingiiisticas en la ensefianza de lenguas extranjeras
2.1.1 Evolucion historica
2.1.2 Los métodos Gramatical y Directo y el Movimiento de Reforma
2.1.3 La Ensefanza Situacional de la lengua y el método Audiolingual
2.1.4 Laetapa de los métodos humanisticos
2.1.4.1 Los nuevos métodos para la ensefianza de lenguas
surgidos al amparo del Cédigo Cognitivo
2.1.4.2 Laensenanza de la lengua a través del Enfoque
Comunicativo
2.2 El multilingiiismo y la Unién Europea
2.3 El Programa de Colegios Bilingiies de la Comunidad de Madrid
2.3.1 Lalegislacion espafiola entre los afios 1970y 2014
2.3.2 El Convenio Hispano-Britanico
2.3.3 El desarrollo del Programa

2.3.4 Laorganizacion, la metodologia y las caracteristicas del Programa
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2.1 Tendencias linguisticas en la
ensefianza de lenguas extranjeras

2.1.1 Evolucion historica

Desde un punto de vista histérico-pedagdgico, los métodos desarrollados para la
adquisicidon de una segunda lengua han ido adaptdndose a las necesidades sociales,
educativas y de comunicacion de cada época, apoyandose, la mayor parte de las veces,
en las corrientes psicopedagdgicas existentes. Hechos como la revolucién industrial, las
grandes guerras mundiales, la promulgacidon de leyes sobre el libre mercado vy la
aparicién de organizaciones como la ONU (Organizacion de Naciones Unidas) o la
OTAN (Organizacién del Tratado del Atlantico Norte) han contribuido de forma
exponencial al proyecto de aprendizaje de otras lenguas, pasandose, en poco tiempo,
de sociedades monolinglies a sociedades multilinglies, considerandose hoy en dia que

el setenta por ciento de la poblacién mundial habla varias lenguas.

Aunque el afan de los lingtliistas por diseiar el procedimiento mas completo y eficaz
para ensefiar una lengua alcanzé su maximo apogeo en la primera mitad del siglo XX,

los intentos por alcanzar este fin se remontan a la Edad Media.

Hasta el siglo XV, el latin era la lengua de referencia en comunicacién oral y escrita,

encontrdndose presente en todos los ambitos de la sociedad. Los cambios politicos
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gue vivié Europa durante el siglo XVl impulsaron el desarrollo de las lenguas verndculas
y fueron relegando el latin a un segundo plano, quedando su uso practicamente
restringido a los ambitos de la educacién y de la religidn, y siendo el inglés, el italiano y
el francés las lenguas que surgieron como referentes en los dmbitos de la familia, la
politica, la economia y el comercio. El conocimiento memoristico de la gramatica latina
y el dominio de su retérica se convirtieron, durante los siglos XVII y XVIII, en el
paradigma de la sabiduria, considerandose su estudio el Unico método eficaz para

desarrollar las capacidades intelectuales del individuo.

Cuando a finales del siglo XVIII los cambios sociales trajeron consigo la inclusidon de las
antiguas lenguas verndculas —ya lenguas modernas— en los planes de estudio, su
ensefianza se llevd a cabo siguiendo los mismos postulados que durante los siglos
anteriores se emplearon para la ensefanza del latin. Esta sistematica de trabajo
basada en el estudio de los aspectos gramaticales de la lengua, pero
descontextualizada de la realidad y carente de una intencién comunicativa practica, se
denomind “Método de gramatica-traduccidn” y se mantuvo vigente hasta finales del

siglo XIX.

A mediados del siglo XIX, el método gramatical empezé a cuestionarse al no satisfacer
adecuadamente las necesidades de comunicacidén entre individuos que hablaban
diferentes lenguas, lo que dificultaba considerablemente, las relaciones culturales,
politicas y comerciales entre los distintos estados europeos. Conscientes de esta
situacion, pedagogos, psicélogos, socidlogos y lingliistas de la época encabezaron un
“Movimiento de Reforma” que se encargd de disefiar la fundamentacion tedrica y los

procedimientos linglisticos especificos que debian constituir la base de un enfoque
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metodoldgico alternativo, que, centrandose en el aspecto comunicativo de la lengua,
potenciase la comunicacidon oral en detrimento de la palabra escrita. El resultado final
fue la aparicion de un método basado en el aprendizaje infantil, natural o primario de

la lengua, el cual se denominé “Método Directo”.

Aunque el Método Directo alcanzd gran repercusién en Europa, pronto surgieron
discrepancias entre los tedricos de la lingtistica y los pedagogos que formaban parte
del Movimiento de Reforma. Para los linglistas, este método adolecia de la base
tedrica suficiente como para permitir al educador alcanzar su objetivo tanto en
contextos comunicativos exigentes como educativos. Los resultados quedaban
demasiado expuestos tanto a la fluidez linglistica como a la capacidad comunicativa
del educador. Para intentar corregir este problema, a principios del siglo XX, en paises
como Francia, Inglaterra o Estados Unidos, empieza a complementarse su propuesta
metodoldgica, incluyendo actividades educativas basadas en la lectura de textos
escritos y en el estudio de las estructuras gramaticales necesarias para el dominio de la

lengua.

La segunda mitad del siglo XX constituye la etapa mas fecunda en lo referente al
disefio de propuestas metodoldgicas encaminadas a perfeccionar el proceso de
enseflanza-aprendizaje. Asi, durante este periodo, editores, pedagogos y linglistas
apoyan al desarrollo de métodos de enseiianza con enfoques tan diversos entre si que
llegan, en ocasiones, a orientar el proceso de aprendizaje por caminos contrapuestos.
La “Ensefianza Situacional de la Lengua” y el “Método Audiolingual” podrian ser, en
opinién de los expertos en metodologia del aprendizaje, los mas representativos de

esta época.
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A finales del siglo XX y principios del siglo XXI, empieza a tomar cuerpo la idea de la
imposibilidad de conseguir el método de ensefianza perfecto a base de introducir
cambios en la metodologia docente. Pronto empiezan a surgir nuevos enfoques
metodolégicos que ponen el énfasis en el resultado del proceso de instruccidn, y no en
el método de ensefianza empleado para su consecucién. Estos nuevos enfoques
centran el aprendizaje en la competencia comunicativa de la lengua y su relacion con
el contexto sociocultural en el que se emplea, prestando especial atencién a los
intereses y necesidades especificas del alumno y a las experiencias personales de los
interlocutores. Las destrezas linglisticas se ensefiaran mediante programaciones que
integren la estructura de la lengua en el proceso comunicativo. Los exponentes mas
representativos de este “Enfoque Comunicativo de la Lengua” seran la “Ensefianza de

la Lengua Basada en Contenidos” y la “Ensefianza de la Lengua Basada en Tareas”.

Para concluir este apartado, antes de pasar a comentar de forma mas detallada los
principales avances psicopedagdgicos y metodoldgicos surgidos a lo largo de la historia
en lo concerniente a la ensefianza de lenguas extranjeras, es necesario aclarar lo que
se entiende por enfoque o corriente psicopedagégica y por método de aprendizaje, ya
gue, aunque estos conceptos se mezclan continuamente a lo largo de la exposicidn,
presentan caracteristicas que los diferencian de forma clara. En referencia al primer

concepto, Cerezo (2007) escribe al respecto:

se refieren a los movimientos y/o teorias que se caracterizan por tener una linea del
pensamiento e investigacion definida sobre la cual se realizan aportes
permanentemente, y que les dan coherencia, solidez y presencia en el tiempo a los
discursos que la constituyen. Estas “corrientes” describen, explican, conducen y

permiten la comprension de lo pedagdgico ante las exigencias del contexto y pasan a
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ser referentes que modifican los contextos sociales y pedagdgicos de la escuela y las

lineas de discurso o de la practica en que se definen diversas pedagogias. (p. 3)

Y en referencia al segundo concepto, Hernandez (1999), citando el Longman Dictionary

of Language Teaching and Applied Linguistics en su edicién de 1997, define el método:

como una forma de ensefar una lengua que se basa en principios y procedimientos
sistematizados que a su vez representan la concepcion de como la lengua es ensefiada
y aprendida. [...] Los métodos difieren unos de otros en su concepcién sobre la
naturaleza del lenguaje y su aprendizaje, en los propdsitos y objetivos de ensefianza,
en el tipo de programa que promueve, las técnicas y procedimientos que recomienda y
el papel que le asignan al profesor, a los aprendices y a los materiales instructivos. (p.

142)

Avanzando en la definicién de estos conceptos, Richards y Rodgers (2003) apuntan las

principales caracteristicas que los diferencian. Asi, afirman que los enfoques:

tienen en comun un conjunto esencial de teorias y creencias acerca de la naturaleza de
la lengua y del aprendizaje del idioma, y un conjunto, derivado de aquél, de principios
para la ensefianza de un idioma. Ninguno de ellos, sin embargo, conduce a una serie
especifica de normas y técnicas que haya que utilizar en la ensefianza de un idioma.
[...] A causa de este nivel de flexibilidad y de la posibilidad de que haya distintas
interpretaciones y aplicaciones, los enfoques suelen permanecer en reserva mucho
tiempo. Permiten la interpretacién y la aplicacién individuales. Pueden ser revisados y

actualizados en el transcurso del tiempo segun aparecen nuevas practicas. (p. 240)

Mientras que los métodos constituyen un:
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sistema docente especifico basado en una teoria concreta de la lengua y del
aprendizaje de idiomas. Contiene especificaciones detalladas sobre el contenido, los
papeles de profesores y alumnos, y los procedimientos y técnicas de ensefianza. Posee
una relativa fijeza en el tiempo y hay por lo general poco ambito para la interpretacion
individual. [...] Al estar frecuentemente vinculados a alegaciones muy especificas y
practicas obligatorias, suelen caer en desgracia cuando esas prdcticas se pasan de

moda o quedan desacreditadas. (loc. cit.)

2.1.2 Los métodos Gramatical y Directo y el

Movimiento de Reforma

Como ya se ha comentado en el apartado anterior, el conocimiento memoristico de la
gramatica latina y el dominio de su retérica se convirtieron, durante los siglos XVIl y
XV, en el paradigma de la sabiduria, considerandose su estudio el Unico método
eficaz para desarrollar las capacidades intelectuales del individuo. Cuando, a finales del
siglo XVIII, los cambios sociales trajeron consigo la inclusién de lenguas modernas en
los planes de estudio, su ensefianza se llevd a cabo tal y como se hacia en la ensefianza
del latin: basandose en el estudio de los aspectos gramaticales, pero de forma
descontextualizada de la realidad y sin intencién comunicativa practica. A este método

se le denomind “Método de Gramatica-Traduccion”.
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Aunque el Método Gramatical, desarrollado en Estados Unidos por el profesor de
lenguas clasicas B. Sears® en 1845, se pueda considerar como el método de referencia
durante los siglos XVIII, XIX y principios del siglo XX, ya ha caido practicamente en
desuso. Sin embargo, a pesar de no contar con una teoria psicopedagdgica que lo
sustente y carecer de defensores, su sencillez metodoldgica y facilidad de aplicacién
favorecen que se siga utilizando hoy en dia, aunque, eso si, Unicamente en contextos
donde el aprendizaje de la palabra escrita predomine sobre la necesidad de

comunicacion (Liu, 2007).

Este método deriva del empleado en las escuelas renacentistas para difundir las
lenguas clasicas —griego y latin—, y se basa en el concepto de que el lenguaje se
adquiere mediante el estudio, la observacién y el analisis de un conjunto de reglas
gramaticales que, seguidamente, debian ser aplicadas en la traduccién de textos
antiguos. La lengua nativa del alumno se emplea como sistema de referencia para la
adquisicion de la segunda lengua (Stern, 1987). La correccién del error constituye uno
de los pilares esenciales de este método, debiendo ser rectificado de forma inmediata

y memorizado para no volver a ser reproducido (Howatt, 1984).

El salto a la ensefanza de lenguas modernas como el inglés, el francés o el alemdn, no
aporté grandes novedades a este método, pues las técnicas y los procedimientos
empleados para la ensefanza de las lenguas modernas eran exactamente los mismos
qgue los desarrollados para las lenguas clasicas (Martin, 2009), aunque el aprendizaje
de las lenguas modernas, a diferencia del de las clasicas, persiga un objetivo

comunicativo. El trabajo en el aula seguia un guion deductivo y mentalista,

> B. Sears publicé en 1845 “El método ciceroniano o prusiano para la ensefianza de los elementos de la
lengua latina” (The Ciceroniano or the Prussian Method of Teaching the Elements of the latin language).
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centrandose en la adquisicion de vocabulario y en la asimilacion de reglas gramaticales
gue seguidamente eran aplicadas a la traduccidn bidireccional de textos literarios de
complejidad creciente. El nexo de comunicacion entre alumno y profesor era el idioma
materno del alumno, pues se asumia que los patrones gramaticales eran comunes para
las diferentes lenguas, y por tanto, exportables de unas a otras. El alumno aprendia el
nuevo idioma sobre la base del que ya habia adquirido, considerandose ilégico que
durante el proceso de aprendizaje no se tradujesen las expresiones en lengua
extranjera y se buscase su equivalente en la lengua materna. Vygotski (1995), en
referencia a este método, sostiene que cuanto mayor era el dominio de la lengua
nativa, menos costosa era la adquisicién del nuevo cédigo lingliistico: “el éxito en el
aprendizaje de una lengua extranjera es contingente de un cierto grado de madurez en

la nativa” (p. 149).

Desde un punto de vista pedagdgico, el principal inconveniente que se aprecia en este
método radica en la falta de aprovechamiento de las habilidades de escucha activa y
produccién oral. Al alumno no se le ensefiaba a pensar en la nueva lengua ni a
interactuar con interlocutores nativos formando parte de un contexto real, lo que
abocaba al aprendiz a memorizar situaciones artificiales y descontextualizadas que
raramente podian ser aplicadas a la vida real y que terminaban por generar un alto

grado de frustracién y el abandono del aprendizaje.

La Revolucion Industrial y la expansion colonial que vivié Europa durante los siglos XIX
y principios del XX trajeron consigo la aparicion de un comercio internacional que
generd necesidades de comunicacion que hasta entonces no habian sido concebidas.

Esta situacién dio paso a la aparicién de textos escritos que, con diversa fortuna,
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intentaban ensefar al individuo a desenvolverse en contextos comunicativos reales,
haciendo hincapié en la produccién oral en detrimento del conocimiento gramatical.
Tomando como punto de partida este nuevo enfoque, a mediados del siglo XIX,
pedagogos como Marcel y Gouin en Francia o Prendergast en Inglaterra empiezan a
plantearse métodos alternativos para la ensefanza de segundas lenguas. Estos
métodos, aunque con desarrollos diferentes, tenian como denominador comun la
forma en la que el nifo adquiria la lengua materna y el andlisis de las herramientas que
este empleaba para interpretar, interiorizar y reproducir los significados que luego
aplicaba en la negociacidn de situaciones asociadas a contextos comunicativos

especificos.

Aunque el recorrido de estos métodos fue breve al no contar con un soporte
institucional que permitiese su desarrollo dentro del sistema educativo vigente, sirvié
para sensibilizar a los linglistas de la época sobre la necesidad de desarrollar nuevos
enfoques para la ensefianza de lenguas extranjeras. Asi, a finales del siglo XIX,
lingliistas como Passy en Francia, Sweet en Inglaterra o Viétor en Alemania, utilizando
como punto de partida las ideas reformistas planteadas por Marcel, Gouin y
Prendergast, ente otros, encabezaron lo que se dio a conocer como el “Movimiento de
Reforma”, y disefiaron los fundamentos tedricos que debian constituir la base de un
nuevo enfoque metodolégico para la ensefianza de idiomas centrado en el
conocimiento fonético y en el analisis cientifico de la lengua objeto. Entre sus

recomendaciones figuraban:
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e Rechazar la traduccién como método de ensefianza-aprendizaje y establecer la
produccién oral como punto de partida para la adquisicion de la segunda
lengua.

e Emplear la lengua materna Unicamente para introducir contenidos complejos o
para verificar el grado de comprensién del alumno.

e Trabajar las destrezas linglisticas siguiendo un orden especifico: escuchar,
hablar, leer y escribir.

e Utilizar contextos significativos a la hora de ensefiar nuevos significados.

e Introducir las reglas gramaticales gradualmente a medida que se avanza en la
complejidad de los contenidos.

e Formar al profesorado en fonética para que pueda pronunciar correctamente

los sonidos de la lengua que enseia.

A principios del siglo XX, empiezan a surgir propuestas metodoldgicas que intentan
aunar, por un lado, los fundamentos tedricos sugeridos por los lingliistas del
Movimiento de Reforma, y por otro lado, los planteamientos naturalistas que, para el
aprendizaje de lenguas, defendieron los pedagogos que precedieron a este
Movimiento. El resultado de esta combinacién fue la aparicién en Francia y Alemania y
posteriormente en Estados Unidos, lo que se denomindé como “Método Directo” o

“Método Natural”, siendo, posiblemente, Sauveur y Berlitz sus maximos exponentes.

Mediante este método, se intenta establecer “una conexién directa entre la palabra
extranjera y la realidad a la que esta denomina [...] sin la ayuda de la lengua materna”
(Hernandez, 1999, p. 143). Este método rechaza frontalmente el aprendizaje

nemotécnico y propicia el aprendizaje de la segunda lengua de la misma forma que el
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niflo adquiere la primera lengua, es decir, primero se aprende a hablar y después a leer
y escribir (Richards, 2001). Se asume “que el aprendizaje de la lengua extranjera y la
lengua materna constituyen procesos similares, solo que comenzados en diferentes
edades” (Hernandez, 1999, p. 143). El profesor deja de ser la fuente de donde proviene
el conocimiento para pasar a ser el hilo conductor que acompafie al alumno durante el
proceso de aprendizaje. Las estructuras gramaticales y el vocabulario se van
adquiriendo a medida que el contexto comunicativo creado por el profesor lo requiere.
Los contextos se trabajan una y otra vez hasta que el alumno reproduce a la perfeccién
el vocabulario y las estructuras gramaticales trabajadas. La lectura deja de ser una
tarea obligada para pasar a convertirse en un mecanismo recomendado y destinado a

profundizar en aquellos temas que han despertado el interés del alumno.

Richards y Rodgers (2003, pp. 21-22) recogen los principios y procedimientos que

podrian sintetizar este método:

La ensefianza en el aula se hacia exclusivamente en la lengua objeto.

e Solo se ensefiaba el vocabulario y las estructuras cotidianas.

e Las destrezas de comunicacién oral se desarrollaban en una progresion
graduada cuidadosamente y organizada alrededor de intercambios con
preguntas y respuestas entre los profesores y los alumnos en clases pequefas e
intensivas.

e Lagramatica se ensefiaba de forma inductiva.

e Los nuevos elementos de ensefianza se introducen oralmente.

e El vocabulario concreto se ensefiaba a través de la demostracién, objetos y

dibujos; el vocabulario abstracto se ensenaba por asociacion de ideas.
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e Se ensenaba la expresidén y la comprension oral.

e Seincidia especialmente en la pronunciacién y en la gramatica.

Para concluir este apartado, cabria decir que, aunque este método alcanzd gran
popularidad entre los estudiantes que, por motivos laborales, sociales o culturales,
necesitaban adquirir una competencia lingliistica rdpida y suficiente en una lengua
extranjera, no ocurrid lo mismo entre los representantes de las instituciones
educativas de la época. A diferencia de las escuelas de idiomas privadas, como las
escuelas Berlitz, los centros educativos de la red publica no contaban con los
elementos que, a juicio de psicdlogos y pedagogos, eran fundamentales para el éxito
del aprendizaje, como por ejemplo: hablantes nativos con la competencia lingliistica
necesaria para enseiar la lengua; tiempo suficiente para desarrollar el método en el
aula; o motivacion suficiente en el alumnado al carecer los contenidos de relevancia
significativa. El resultado de este proceso fue la progresiva incorporacion al método de
textos de lectura sencillos, donde al tiempo que se iban introduciendo las reglas

gramaticales basicas, se iba avanzando en el conocimiento de la lengua.

2.1.3 LaEnsenanza Situacional de la lengua

y el Método Audiolingual

Como ya hemos visto en el apartado anterior, las limitaciones que mostraban los
métodos Gramatical y Directo no permitian al alumno ni alcanzar una competencia
lingliistica adecuada en la lengua objeto, ni trasladar eficazmente las destrezas

adquiridas a situaciones de la vida real. Como consecuencia de esto, durante la
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segunda década del siglo XX, los pedagogos que trabajan en la red publica britanica
empiezan a oponerse frontalmente a seguir empleando estos métodos en la
enseflanza de lenguas. Dos seran los argumentos que justifiquen este rechazo: el
primero, el convencimiento de la necesidad de introducir la competencia lectora en el
proceso de adquisicion del lenguaje, dadas las dificultades que presentaban los
alumnos para adquirir un nivel conversacional adecuado utilizando Unicamente la
competencia oral; y el segundo, el convencimiento de la necesidad de aplicar un
caracter mas estructural a la ensefianza de lenguas extranjeras, ya que, si bien la
competencia oral debia ser la base del aprendizaje, la adquisicién de un vocabulario
elemental y el conocimiento de las reglas gramaticales basicas debian ser considerados
como un aspecto fundamental en el proceso de aprendizaje si se pretendia que el
alumno adquiriese un dominio eficaz de la lengua. Para estos pedagogos, la
adquisicion de un vocabulario base era considerada un factor clave para poder
desarrollar la competencia lectora, y la adquisicidn de las estructuras gramaticales mas
importantes, el substrato necesario para poder comprender cémo se estructuraban las

oraciones en el lenguaje oral.

Recogiendo este sentir, lingliistas britanicos de la época como Palmer, Hornby o West
empiezan a trabajar en un nuevo planteamiento metodolégico basado en el enfoque
oral del Método Directo, pero complementado con los requerimientos demandados
por los pedagogos de la época, es decir, una base lingliistica adecuada, una seleccién
de los contenidos de aprendizaje en funcién de su relevancia, una exposicién de las
actividades en el aula empleando técnicas de ensefianza especificas y, por ultimo, una
introduccién de los contenidos seleccionados siguiendo una secuencia temporal ldgica.

Dicha secuencia quedaria establecida de la siguiente manera: en primer lugar,
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adquisicidn, por parte del alumno, del vocabulario necesario para poder desarrollar la
competencia lectora®; en segundo lugar, lectura de textos en lengua extranjera de
complejidad creciente; y finalmente, en tercer lugar, introduccién controlada —a
través de los textos— de las reglas gramaticales necesarias’ para alcanzar el dominio

del inglés como lengua extranjera.

Las principales caracteristicas de este nuevo enfoque las resumen Richards y Rodgers

(2003, p. 48):

e La ensefanza de una lengua empieza con la lengua oral. Los materiales se
ensefian oralmente antes de presentarlos de forma escrita.

e Se utiliza la lengua objeto como la lengua de expresién en el aula.

e Los nuevos elementos de la lengua se introducen y se practican en situaciones.

e Se utilizan procedimientos de seleccién de vocabulario para asegurar que se
incluye el vocabulario general esencial.

e Se graduan los elementos gramaticales siguiendo el principio de que las formas
simples deberian ensefiarse antes que las complejas.

e Se introducen la lectura y la escritura una vez que se ha establecido una base

Iéxica y gramatical suficiente.

En este nuevo enfoque metodoldgico, el profesor es considerado como el Unico

responsable del proceso de instruccidon. Su funcidn consistird en escoger las situaciones

® L Faucett, H. E. Palmer, M. West y E. L. Thorndike publicaron en 1936 “The Interim Report on
Vocabulary Selection”, donde reflejaban el vocabulario que consideraban necesario para que un
estudiante pudiese leer textos escritos en inglés. Posteriormente, en 1953, M. West revisé y actualizd
esta guia en una nueva publicacidn: “A General Service List of English Words”.

"A.S. Hornby, E. V. Gatenby y H. Wakefield publicaron en 1953 “The Advanced Learner’s Dictionary of
Current English”, donde describieron las estructuras oracionales basicas para el aprendizaje de la lengua
inglesa.
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de la vida real donde se requiera la utilizacién de un determinado vocabulario v,
seguidamente, disefiar actividades donde se deban emplear las estructuras
gramaticales objeto del aprendizaje. Con el fin de evitar errores gramaticales y de
pronunciacion, el alumno debera limitarse a interactuar con el profesor siguiendo las
directrices que este le marca. Con el tiempo, y a medida que el alumno vaya
avanzando en el dominio de la lengua, se le permitird interactuar con el resto de los

alumnos, aunque siempre bajo la supervision del profesor.

Aunque en un primer momento este nuevo enfoque metodoldgico fue conocido como
el “Enfoque Oral” para la ensefianza de idiomas, el hecho de que los contenidos de
aprendizaje fuesen presentados siempre formando parte de situaciones de la vida real
dio paso a un cambio en la denominacién, empezdndose a llamar, a partir de 1950,
“Ensefianza Situacional de la Lengua”®. No obstante, debemos dejar claro que la
relacion del método con situaciones de la vida real es meramente testimonial, ya que
gueda reducida a la elaboracion de materiales didacticos sobre los que presentar el

vocabulario y las estructuras gramaticales.

Los cambios que se fueron sucediendo en Gran Bretaia para coordinar y sistematizar
la enseflanza de lenguas extranjeras durante las primeras décadas del siglo XX no
tuvieron su equivalente en Estados Unidos hasta su entrada en la Segunda Guerra
Mundial, momento en el cual se hizo imprescindible conocer las lenguas de los paises
gue participaban en ambos bandos de la contienda. Fruto de esa necesidad fue la

creacién, en 1943, del “Programa para la Formacion Especializada del Ejército”’,

® Situational Approach. Término original empleado en 1950 por A. S. Hornby en una serie de articulos
publicados en English Language Teaching.
? Army Specialized Training Program (ASTP).
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basado en el “Método del Informante”*°, desarrollado por el linglista americano L.
Bloomfield' en la Universidad de Yale. Su objetivo era la formacién, a través de un
programa intensivo de inmersion lingliistica, de traductores e intérpretes que pudiesen
satisfacer de forma eficaz las necesidades de comunicacién del personal militar.
Aunque de corto recorrido, este programa sirvié de punto de partida para que los
lingliistas americanos, como antes hicieran los britdnicos, empezasen a considerar la
importancia de la competencia oral en la ensefianza de una lengua extranjera y se
fuesen alejando, paulatinamente, tanto de los postulados naturalistas que preconizaba
el Método Directo como de las nuevas tendencias que fueron surgiendo con

posterioridad en favor del aprendizaje a través de la lectura®.

Fruto de ese alejamiento fue la creacién, en 1939, del English Language Institute,
dependiente de la Universidad de Michigan y destinado a la formacién del profesorado
americano encargado de la ensefianza del inglés como lengua extranjera. Fries®™,

formado en linguistica estructural* y director del instituto, sostiene que las diferencias

19 E] “Método del Informante” consistia en utilizar a “un hablante nativo de la lengua —el informante—
gue servia como fuente de frases y de vocabulario, proporcionando oraciones para imitar, y un linglista,
que supervisaba la experiencia de aprendizaje. El linglista [...] estaba entrenado para sonsacar del
informante las estructuras basicas de la lengua. De esta forma, los alumnos y el linglista eran capaces
de participar en conversaciones guiadas y aprendian a hablar la lengua, ademas de entender mucha de
su gramatica basica”. Richards y Rodgers (2003, p. 58).

" Leonard Bloomfield (1887-1949). Fildlogo y lingliista americano considerado como uno de los padres
del estructuralismo americano. Fue el principal fundador de la Sociedad Lingtistica de Estados Unidos.
Publicé en 1933 “Language”, donde realiza un andlisis de la linglistica de la época.

2 En 1923 se publica en Estados Unidos el “Informe Coleman”, poniendo de manifiesto las limitaciones
del Método Directo en la ensefianza de una lengua extranjera y recomendando la inclusion del
vocabulario y de las reglas gramaticales bdsicas en textos de lectura de complejidad creciente.

2 Charles Carpenter Fries (1887-1967). Fue el director del English Language Institute - University of
Michigan. Aplico los principios de la linglistica estructural a la ensefianza del inglés. Publico, en 1945,
Teaching and Learning English as a Foreign Language, donde expuso su teoria sobre el andlisis
contrastativo.

14 «g| estructuralismo americano, génesis del método aural-oral, se desarrollé a partir de las reflexiones
de los antropdlogos americanos. Al estudiar las lenguas indigenas, se dieron cuenta de la importancia y
valorizacién de la lengua hablada frente al registro escrito, y abandonaron la idea de que el estudio de
una lengua debia limitarse a los textos escritos”. Kondo, CM; Fernandez, C; Higueras, M. (1997). Historia
de la Metodologia de Lenguas Extranjeras. Fundacion Antonio Nebrija, Madrid, pp. 37-39 en Martin, MA.

28



Tendencias lingliisticas en la ensefianza de lenguas extranjeras

gue existen entre las estructuras gramaticales y fonoldgicas de las lenguas materna y
objeto son la causa de los problemas de aprendizaje que presenta el alumno. Si se
analizan y contrastan estas estructuras, se pueden anticipar las dificultades que se iran
presentando durante el proceso de aprendizaje, y mediante una adecuada
programacion y secuenciacion de las actividades a desarrollar, y la elaboracién de un
material de ensefianza especifico, soslayar las interferencias en el aprendizaje. El
alumno primero debe escuchar y aprender a pronunciar correctamente, y
posteriormente, y a medida que vaya avanzando en el conocimiento de la lengua, ir
aprendiendo a hablar, leer y escribir. Durante este proceso, la lengua objeto debe ser
la Unica empleada como medio de ensefanza, y las reglas gramaticales, el vocabulario
y las estructuras bdsicas de la oracidn se irdn introduciendo secuencialmente en
funcién de su frecuencia de uso y su complejidad (Fries, 1945). Aunque este nuevo
enfoque metodoldgico, desarrollado por los lingliistas de la Universidad de Michigan y
conocido como “Enfoque Oral”, “Enfoque Estructural” o “Enfoque Aural-Oral”,
comparte muchos elementos con el modelo britanico del “Enfoque Oral”*, presenta
en su génesis un elemento claramente diferenciador: su vinculacién a la corriente

psicoldgica del Conductismo.

A mediados del siglo XX, la escuela americana de psicologia empieza a desarrollar lo
gue se conoce como “Psicologia Conductista”, centrada en el estudio de la conducta

humana y en como se lleva a cabo el proceso de aprendizaje. Entre los principales

(2009). Historia de la metodologia de ensefianza de lenguas extranjeras. Universidad de Extremadura, p.
64.

> El hecho de gue los contenidos de aprendizaje se presentasen formando parte de situaciones de la
vida real dio paso a que el modelo britanico del “Enfoque Oral” para la ensefianza de idiomas cambiase
su denominacion a partir de 1950 y empezase a llamarse “Ensefianza Situacional de la Lengua”.
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defensores de esta teoria se encuentra B. F. Skinner'®, quien sostiene que el individuo
funciona en base a un proceso de estimulo-respuesta. Afirma que lo que ocurre en la
mente no se puede medir; en cambio, lo que el individuo hace tras recibir un estimulo
se puede observar y cuantificar. A través de estimulos protocolizados se puede
introducir la informacion deseada en el cerebro, y mediante el analisis de las
respuestas desencadenadas por estos estimulos se pueden estudiar las conductas y

comportamientos del individuo (Skinner, 1953).

En relacidon al proceso de ensefianza y aprendizaje de una lengua, Skinner (1957)
afirma que “no tenemos razones para suponer [..] que la conducta verbal sea
diferente, en ningln aspecto fundamental, de la conducta no-verbal, o que se
necesiten nuevos principios para explicarla” (p. 10). El lenguaje, por tanto, debe ser
considerado como un conjunto de habitos adquiridos en base a un proceso mecanico,
y su aprendizaje, como un proceso de condicionamiento basado en el principio de

estimulo-respuesta (Bolinger, 1972).

En este proceso de aprendizaje, el alumno juega un papel pasivo y receptivo, siendo
considerado como un documento en blanco sobre el que hay que ir transfiriendo
informacién. Pero ademas, la informacion que se transfiere debe seguir un método
determinado, que consiste, basicamente, en repetir los conceptos que se deben
adquirir (estimulo) hasta producir respuestas correctas de forma automadtica
(respuesta condicionada) que, seguidamente, seran empleadas en didlogos

programados, y mas adelante, en conversaciones libres. Esto supone una adquisicién

'® Burrhus Frederic Skinner (1904-1990). Doctor en psicologia por la Universidad de Harvard en 1931.
Funddé la revista "Journal of the Experimental Analysis of Behavior”. Fue el descubridor del
condicionamiento operante. Entre sus libros destacan: La conducta de los organismos (1938), Walden
11(1948), y Sobre el conductismo (1974).
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memoristica de los contenidos sin tener en cuenta ni las capacidades del alumno ni lo
gue desea, necesita o le interesa. El profesor juega un papel activo, siendo el Unico
responsable de controlar y conducir el proceso de adquisicién de la lengua, vy
procedera, en base a los resultados obtenidos por el alumno, a reforzar su trabajo de
manera positiva (notas altas, felicitaciones...) animando a su repeticién o de manera
negativa (notas bajas, castigos...) animando a su supresidon (Skinner, 1957; Brown,
1993). De manera andloga, el aprendizaje de una segunda lengua supondra la
adquisicion de un nuevo repertorio lingliistico a través de los mecanismos de la

repeticion y el refuerzo (Zandén, 1988).

Intentando ocupar el vacio que durante la primera mitad del siglo XX habia generado el
declive del Método Directo, el profesor N. Brooks'’, de la Universidad de Yale,
desarrolla, en 1964, lo que se conoce como “Método Audiolingual” para la ensefianza
de la lengua extranjera. Este método, que rapidamente alcanzé gran popularidad
dentro y fuera de Estados Unidos, surge al amparo de la Segunda Guerra Mundial y se
ve rdpidamente impulsado por la necesidades de comunicacidon que generaron la
Guerra Fria, el desarrollo de politicas internacionales y los avances en el campo de la

investigacion®®.

Este método auna el enfoque estructuralista de los lingliistas americanos con los

postulados conductistas de la escuela americana de psicologia, y se postula,

v “Audiolingual Method”. Término original: “Audiolingualism”. Método utilizado en las escuelas y
universidades de Estados Unidos y Canadd para la ensefianza de lenguas extranjeras.

% “Tras el lanzamiento del primer satélite soviético en 1957, EE. UU. decide promover la ensefianza de
lenguas extranjeras de cara a evitar el aislamiento de los cientificos e intelectuales americanos con
respecto a los avances cientifico-tecnolédgicos de los demds paises. En 1958 se publica la “National
Defense Education Act”, que, entre otras medidas, financia la investigacidon en el ambito de las lenguas
modernas, la elaboracion de materiales didacticos y la formacién de profesorado especializado” (Zandn,
1988, p. 3).
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rechazando frontalmente la adquisicién de una segunda lengua basandose en la
traduccidn, la lectura y el establecimiento de paralelismos con el idioma materno, al
tiempo que promueve una adquisicion estructural del lenguaje donde el vocabulario,
las reglas gramaticales y las estructuras basicas de la oracién son empleadas como el
substrato necesario para alcanzar el dominio de la lengua objeto. El alumno empezara
trabajando la pronunciacién mediante la repeticién de patrones determinados que
incluyen vocabulario, reglas gramaticales y estructuras oracionales, y no progresara
hacia la lectura y la escritura hasta que no consiga expresarse con la fluidez oral de un
nativo. El hecho de no entender inicialmente el significado de lo que se esta repitiendo
no constituye un problema, pues lo importante es la correcta adquisicién de la
conducta verbal. El profesor, para poder transmitir los contenidos sin que exista
margen de error y controlar el ritmo de aprendizaje del alumno, se auxiliarda de
laboratorios de sonido donde se empieza repitiendo didlogos basicos elaborados por
hablantes nativos de la lengua, y a medida que el alumno progresa, se van
introduciendo fragmentos de mayor complejidad. Se empieza con escucha activa y

produccidn oral y se termina con lectura y produccién escrita, siempre por este orden.

Segun Liu (2007), este método ha supuesto una importante contribucién al aprendizaje
de un segundo idioma, ya que facilita a los pedagogos los materiales de ensefianza
necesarios para poder desarrollar su actividad en el aula, se puede aplicar a grupos
numerosos, no requiere un nivel de conocimiento previo por parte del alumno y no
precisa que el profesor sea un hablante nativo, ya que las grabaciones proporcionan

modelos correctos para llevar a cabo tanto didlogos como ejercicios.
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Los principios fundamentales de este método vienen definidos por Rivers (1964,

pp. 19-22. En Richards y Rodgers 2003, p. 64):

El aprendizaje de una lengua extranjera es fundamentalmente un proceso de
formacion mecanica de habitos. Los buenos habitos se forman dando
respuestas correctas y no cometiendo errores. Con la memorizacidon de
didlogos y la realizacion de ejercicios mecdnicos de estructuras, las
posibilidades de error son minimas. La lengua es conducta verbal —es decir,
produccién automatica y comprension de enunciados— y puede aprenderse
incitando a los alumnos a llevar a cabo dichas actividades.

Las destrezas linglisticas se aprenden mejor si los elementos de la lengua
objeto se presentan de forma oral antes de que se vean de forma escrita. Se
necesita una formacidon audio-oral para conseguir la base que permita
desarrollar otras destrezas linglisticas.

La analogia proporciona una base mas sélida para el aprendizaje de la lengua
qgue el analisis. La analogia incluye los procesos de generalizacidon y de
discriminacion. Las explicaciones de las reglas no se dan hasta que los alumnos
han practicado una estructura en una variedad de contextos y se considera que
han percibido las analogias tratadas. Los ejercicios de repeticion pueden
permitir que los alumnos desarrollen analogias correctas. Por tanto, el enfoque
para la ensefianza de la gramatica es esencialmente inductivo mas que
deductivo.

Los significados que las palabras de la lengua tienen para el hablante nativo

pueden aprenderse solamente en un contexto cultural y linglistico, pero no
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aisladamente. Por tanto, la ensefianza de la lengua supone la ensefianza de

aspectos del sistema cultural que comparten los hablantes de esa lengua.

Aunque toman puntos de partida distintos, el Método Directo —en el caso de la
Ensefianza Situacional de la Lengua— y la teoria conductista de la escuela de psicologia
americana unida al enfoque estructuralista propuesto por los lingliistas americanos
—en el caso del Método Audiolingual— presentan numerosos elementos comunes en
cuanto a su diseno y desarrollo. Las investigaciones que se sucedieron en los campos
de la psicologia y de la lingliistica con posterioridad a la implantacidn de estos métodos
convergieron en lo que se denomind “Andlisis Contrastivo”, término que agrupa una
serie de procedimientos disefiados para favorecer el aprendizaje de un idioma y que se
centran en la identificacién de las dreas de mayor dificultad de aprendizaje y, por
tanto, mds susceptible de generar errores (Zanén, 1988). Los defensores de este
método de ensefanza afirman que se pueden predecir las dificultades de aprendizaje
gue encontrard el alumno al intentar transferir los habitos lingliisticos desde su lengua
materna a la nueva lengua —teoria conductista— vy, en base a esta prediccién, ordenar
los contenidos de ensefianza y disefiar materiales didacticos que permitan comparar
las estructuras que difieren en ambas lenguas y ordenarlas de menor a mayor
dificultad, debiendo ser estas Ultimas las que muestren mayor grado de diferencia
lingliistica y, por tanto, mayor dificultad de aprendizaje —modelo lingistico

estructuralista—.

Para concluir este apartado, cabria decir que, durante la segunda mitad del siglo XX, el
modelo de Analisis Contrastivo inicia un rdpido declive. Los estudio realizados por la

comunidad cientifica para analizar la naturaleza de los errores de produccién que se
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cometian durante el proceso de aprendizaje de una segunda lengua demostraron que
los errores generados por la transferencia entre lenguas no alcanzaba un porcentaje
suficientemente significativo. Este hecho, unido a los claros signos de agotamiento que
empezaban a mostrar los postulados conductistas a la hora explicar el proceso de
adquisicion del lenguaje, junto a la incapacidad del modelo estructuralista para definir
las caracteristicas del lenguaje, trajo consigo el inicio de una revolucién en los campos
de la psicologia y la lingliistica que dio paso a la época de los métodos humanisticos,
basados, unos, en la experimentacion y el anhelo innovador de psicdlogos, linglistas y
educadores principalmente americanos; y otros, en la creacion de un enfoque mas
acorde con las nuevas directrices elaboradas por la recientemente constituida

Comunidad Econdémica Europea.

2.1.4 Laetapa de los métodos humanisticos

Como ya comentamos en el apartado anterior, durante la segunda mitad del siglo XX,
el modelo de Andlisis Contrastivo empieza a perder popularidad debido,
principalmente, a dos factores: el primero, las dificultades que encontraban los
alumnos para adquirir una competencia lingliistica adecuada y poder trasladar las
destrezas adquiridas a situaciones de la vida real; y el segundo, el creciente rechazo de
la comunidad cientifica, tanto a los postulados conductistas sobre el proceso de
aprendizaje como al enfoque estructuralista de la adquisicidn del lenguaje. El rechazo a
considerar que el aprendizaje de una lengua se rija por los mismos principios que

cualquier otro tipo de aprendizaje —la formacidon mecanica de habitos correctos a
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través del estimulo y el refuerzo— dio lugar al desarrollo de nuevos enfoques en los
ambitos de la linglistica y de la psicologia, basados todos ellos en la conviccidén de que
el ser humano dispone de recursos innatos, capaces por si mismos de determinar y
condicionar el proceso de aprendizaje. El lenguaje pasa a ser considerado como una
capacidad integrada en el resto de las capacidades mentales del individuo, y el
aprendizaje, un proceso interno en continua evolucidn que se nutre de la interaccién

de los conocimientos adquiridos con el entorno sociocultural del individuo.

Entre los nuevos enfoques surgidos en el campo de la psicologia durante las décadas
de los setenta y ochenta del siglo XX, al amparo del declive de los postulados
conductistas, se encuentran el Innatismo®®, el Constructivismo®® y el Generativismo?!,
todos ellos englobados en lo que se conociéd como la “Revolucion Cognitivista”. El
Cognitivismo centra su analisis en el proceso de cognicidn y basa su estudio en la

observacion de la secuencia de acontecimientos que se suceden en la mente del

19 “Esta hipotesis racionalista se apoya en la idea de que los seres humanos nacemos biolégicamente
programados para el lenguaje, es decir, estamos dotados genéticamente de un dispositivo a través del
cual accedemos al conocimiento y uso de la lengua [...]. Esta dotacién bioldgica se desarrolla al entrar en
contacto con una lengua natural y da lugar a la lengua interna de cada hablante nativo”.

Mas informacidn en Centro Virtual Cervantes: diccionario de términos clave de ELE. Hipdtesis Innatista.
Disponible en: http://cvc.cervantes.es/ensenanza/biblioteca_ele/dicdio_ele/diccionario/hipotesisinnatista.htm

% “E| constructivismo es una teorfa psicoldgica de caracter cognitivo que postula que el proceso de
aprendizaje de una lengua, al igual que cualquier otro proceso de aprendizaje humano, es el resultado
de una constante construccién de nuevos conocimientos con la consiguiente reestructuracién de los
previos. Dicho de otro modo, desde una concepcidn constructivista, el aprendizaje no tiene lugar al
copiar la realidad, como se postulaba en el conductismo, sino que supone una reconstruccion de los
conocimientos previos que tiene una persona para dar cabida en dicha estructura cognitiva al
conocimiento nuevo”.

Mads informacién en Centro Virtual Cervantes: diccionario de términos clave de ELE. El Constructivismo.
Disponible en: http://cvc.cervantes.es/ensenanza/biblioteca_ele/dicdo_ele/diccionario/constructivismo.htm

g publicacién Estructuras sintdcticas (Chomsky, 1957) es considerada como el inicio del
generativismo o gramatica generativo-transformacional. Desde entonces, esta teoria ha experimentado
sucesivas reformulaciones por parte del propio N. Chomsky y de algunos de sus discipulos. Con la
hipotesis de la Gramatica Universal, Chomsky pretende solucionar el “problema légico de la adquisicion
del lenguaje” o “problema de la aprendibilidad”, es decir, explicar cémo puede el hablante adquirir el
lenguaje en un periodo de tiempo relativamente breve y de manera regular, superando las deficiencias
del input que recibe”.

Mads informacion en Centro Virtual Cervantes: diccionario de términos clave de ELE. Gramatica
Universal. Disponible en: http://cvc.cervantes.es/ensenanza/biblioteca_ele/diccio_ele/diccionario/gramuniversalhtm
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individuo desde que ingresa la informacién hasta que se considera alcanzado el
aprendizaje. Es decir, estudia cdmo Ila informacion es recibida, analizada,

transformada, sintetizada y posteriormente, reproducida.

El psicélogo J. Piaget, propulsor del aprendizaje constructivo, sostiene que el desarrollo
cognitivo y la adquisicion del lenguaje siguen caminos separados (Piaget, 1952).
Mientras que el desarrollo cognitivo se inicia nada mas nacer, la adquisicion del
lenguaje no se inicia hasta que el nifio ha alcanzado un nivel cognitivo suficiente,
convirtiéndose el lenguaje, por tanto, en un indicador del grado de madurez cognitiva
del nifo. El conocimiento se adquiere (Piaget, 1966) siguiendo una secuencia de
acontecimientos determinada que define como “aprendizaje por accién o
experimentaciéon”: primero se asocian los conceptos nuevos a los conceptos ya
asimilados por el nifio, y seguidamente, se transforma el conocimiento previo
alcanzando un conocimiento diferente mas evolucionado. Cuando la secuencia del
proceso de cognicidn se ejercita de forma continuada y se centra en la consecucién de
un objetivo de aprendizaje concreto, acaba generando en el individuo el desarrollo de

estrategias de aprendizaje destinadas a facilitar la adquisicién de nuevos contenidos.

Profundizando en este campo, el psicologo y pedagogo D. P. Ausubel (1983) sostiene,
ademas, que si el contenido que debe ser aprendido se relaciona con otros contenidos
relevantes previamente adquiridos, se conseguira un aprendizaje mas completo vy
duradero, al poderse transferir y adaptar a otros contextos socioculturales de interés
para el individuo. Para este autor, esta forma de aprendizaje que él denomina
“aprendizaje significativo” precisa de la conjuncidn de una serie de requisitos: la

existencia de un conocimiento previo relevante al que se pueda anclar el nuevo
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contenido; la asimilacién del nuevo contenido al existente en la memoria; la existencia
de una estructura cognitiva previa que permita establecer una relacion entre el
contenido previo y el que se quiere aprender; y por ultimo, que el nuevo contenido

pueda ser aplicado a otras situaciones, a otros aprendizajes o a su propia vida.

En la misma linea de pensamiento que Piaget y Ausubel, el psicélogo y pedagogo

III

J. Bruner (1969) desarrolla la teoria del “aprendizaje por descubrimiento”. Su teoria se
centra principalmente en la labor del profesor y en el ambiente en el que se lleva a
cabo la ensefianza, y propone, que los contenidos a aprender sean descubiertos por el
alumno y no presentados por el profesor en su formato final. El profesor se encargara
de facilitar el material necesario para el aprendizaje y de despertar la curiosidad del
alumno respecto al contenido a aprender. El alumno, guiado por el profesor, se

encargard de analizar el material facilitado, y tras compararlo con los contenidos

previamente adquiridos, descubrir el nuevo contenido objeto del aprendizaje.

El campo de la psicologia no fue el Unico en contribuir al desarrollo del cognitivismo,
también el de la linglistica jugd un papel importante. N. Chomsky (1965, 1981), en
consonancia con los psicélogos innatistas, sostiene que es muy dificil que el nifio,
recibiendo unos estimulos tan pobres y cadticos como los que recibe, sea capaz de
adquirir y desarrollar con tanta rapidez una lengua si no poseyese un conocimiento
universal e innato de esta. A través de su “Gramatica Universal”, y partiendo de la base
de que una misma expresién puede tener multiples significados en funcién del
contexto en el que se emplee, expone su teoria sobre la diferencias existentes entre
las “estructuras profunda y superficial de la gramatica”. La estructura profunda estaria

constituida por un conjunto de reglas de caracter general que formarian parte del
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bagaje innato del nifio y, a través de un proceso de transformacién, evolucionarian
hasta generar la estructura superficial de las frases, estructura que se iria adquiriendo
en base al contexto desarrollado, y ampliando, paulatinamente, a través del
aprendizaje razonado. Esta division permitia dar respuesta a cuestiones que hasta el
momento no disponian de una explicacion clara, como por ejemplo: por qué los nifios
adquieren la lengua materna a la misma edad; por qué todos evolucionan siguiendo las
mismas etapas de aprendizaje; por qué construyen las estructuras gramaticales
siguiendo una ldgica comun; o por qué cometen de forma sistematica los mismos

errores.

Para los defensores del cédigo Cognitivo, el proceso de adquisicién de una segunda
lengua no difiere en gran medida del aprendizaje de la lengua materna. Basdndose en
los postulados innatistas defendidos por Chomsky, dos son los principios que
gobiernan este proceso: el primero, la existencia de un orden universal que rige la
adquisicion de la competencia linglistica; y el segundo, la existencia de un orden

natural que determina la evolucidn del proceso de adquisicion del lenguaje.

En referencia al primer principio, estos autores sostienen que el alumno construye los
pilares del conocimiento mediante un proceso de cognicién en el que interactian
contenidos nuevos, conocimientos previamente adquiridos, experiencias vividas y
contextos socio-culturales diferentes. Las producciones linglisticas incorrectas que se
generan durante el proceso de adquisicién del lenguaje no deben ser consideradas
como interferencias de la lengua materna —como argumentaba el modelo
conductista—, sino como el resultado de un mecanismo de analisis y contraste entre la

lengua materna y la nueva lengua, llevado a cabo por el alumno de forma interna, y del
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cual surgird una competencia linglistica o “interlengua” mas evolucionada y préoxima al
nivel de competencia lingtliistica del hablante nativo. No obstante, no se desecha por
completo la sistematica de trabajo de la teoria conductista, pues reconoce que en
determinadas situaciones pueden ser de utilidad: mejora de pronunciacidn,
automatizacion de estructuras gramaticales o correccidn de errores que se reproducen

de forma pertinaz.

En referencia al segundo principio, estos autores sostienen que existe un orden
secuencial, especifico y predecible a la hora de adquirir el vocabulario y las reglas
gramaticales de la segunda lengua. Este orden seria especifico de cada lengua e
independientemente de cual sea la lengua materna del alumno. Ademas, no guardara
relacion ni con el grado de complejidad formal que presente el contenido a adquirir ni
con el momento en que el profesor dé a conocer dicho contenido en el aula. El papel
del profesor se modifica considerablemente, quedando reducido a un mero facilitador
del proceso de aprendizaje. Su misidn consistira en estimular la autoestima, la
creatividad y la espontaneidad del alumno, al tiempo que crea un contexto adecuado e
individualizado que facilite el proceso de aprendizaje en base a los recursos y
capacidades de cada alumno. Desaparecen los refuerzos positivos y negativos,
considerandose el error como un recurso que debe ser utilizado por parte del profesor
para verificar el nivel de conocimiento alcanzado, y por parte del alumno para afianzar

la comprension de un concepto equivocado.

El recorrido del enfoque cognitivista como método de adquisicién de una segunda
lengua fue muy corto (Zandén, 1988). Para este autor, son dos los motivos que

contribuyeron a su abandono: el primero, la oposicién de los centros de ensefianza a
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abandonar definitivamente la comodidad de un método que defendia la adquisicidon
gramatical como punto fuerte del proceso de aprendizaje; y el segundo, la
proliferacién de una gran variedad de métodos con escaso impacto social y carentes,
en su mayoria, del rigor lingliistico y la eficacia necesarios para alcanzar la competencia

linglistica en la lengua objeto.

Uno de los autores americanos mas relevantes durante este periodo, el antropdélogo y
lingliista D. Hymes, propone alejarse del concepto chomskiano de competencia
lingliistica —basado en el conocimiento gramatical universal e innato que el individuo
posee de la lengua— y enfocar el estudio del lenguaje a través de la competencia
comunicativa. El lenguaje debera ser entendido como un fendmeno social y cultural
capaz de conjugar la lengua y la cultura de cada individuo con la necesidad de
comunicacion (Hymes, 1967). El fildsofo americano J. R. Searle, asumiendo esta nueva
concepcidn del lenguaje como elemento de comunicacién, afirma que el lenguaje
Unicamente tendrd sentido cuando la emisién de un enunciado sea capaz de generar
una respuesta en el receptor. Es decir, el conocimiento de las reglas sintacticas,
semanticas y fonolégicas precisard de la existencia de un contexto de comunicacién

gue dé sentido al “acto del habla” (Searle, 1986).

Simultdneamente, en Europa, se avanza siguiendo un camino paralelo. La publicacién
en 1962 de la obra Language and Thought, del psicélogo ruso L. S. Vygotski, podria
considerarse como el acontecimiento que marcé el punto de inflexion entre los
modelos tradicionales basados en una concepcion gramatical del lenguaje y los nuevos
planteamientos basados en la concepcién del lenguaje como elemento de

comunicacidn. En esta obra, el autor desarrolla una nueva teoria en la que relaciona el
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proceso de cognicién con el contexto sociocultural del individuo. Segun este autor, el
nifio, desde un primer momento, inicia la construccién del conocimiento a través de la
interaccion con los adultos relevantes que se encuentran en su entorno social
(Vygotski, 1978). Esta teoria se contrapone a la defendida por Piaget (1952), segun la
cual la construccién social del conocimiento vendria precedida de una fase egocéntrica
mediante la cual el nifo construye un conocimiento de escaso valor operativo y sin
finalidad comunicativa. Para Vygotski (1995), “el desarrollo de los conceptos
espontaneos del nifio procede de modo ascendente, y el de sus conceptos cientificos
de forma descendente, hacia un nivel mas elemental y concreto [...] un concepto
cientifico comprende desde el principio una actitud ‘mediatizada’ hacia el objeto” (p.

148 en Torga, 2000, pp. 3-4).

Aplicando este concepto al aprendizaje de un segundo idioma, este autor sostiene que
“la influencia de los conceptos cientificos sobre el desarrollo mental del nifio es
analoga al efecto del aprendizaje de un idioma extranjero, un proceso consciente y
deliberado desde su comienzo” (loc. cit.). Para que el aprendizaje se lleve a cabo, es
necesario que el alumno vaya asumiendo tareas que se encuentren dentro de lo que él
denomina “Zona de Desarrollo Proximo”. Esta zona se situa a caballo entre “el nivel de
las tareas realizables con ayuda de los adultos y el nivel de las tareas que pueden
desarrollarse con una actividad independiente” (Vygotski, 1984, p. 112). El alumno se
encontraria en la zona de desarrollo real y, a través de interacciones sociales,
evolucionaria hasta alcanzar la zona de desarrollo potencial, la cual, automaticamente,
se convertiria en zona de desarrollo real y generaria una nueva zona de desarrollo
potencial. El “aprendizaje organizado se convierte en desarrollo mental y pone de en

marcha una serie de procesos evolutivos que no podrian darse nunca al margen del
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aprendizaje” (Vygotski, 1988, p. 139), generandose el hecho de que al trabajar sobre
funciones en desarrollo, alumnos con un nivel de desarrollo previo similar adquieren
niveles de aprendizaje diferentes en base a los procesos evolutivos internos que
desarrollan al interactuar con las personas de su entorno. La relacidn que se establece
entre el alumno y la persona que hace de guia adquiere un papel determinante a la
hora de adquirir los contenidos. El profesor dejaria de ser el elemento esencial en la
cadena de transmision del conocimiento para pasar a convertirse en un elemento
asesor y consultor, cuya mision principal consistiria en favorecer el desarrollo de
estrategias de aprendizaje y en propiciar escenarios en intima relacién con el contexto
sociocultural del alumno que permitan readaptar los conocimientos adquiridos en base

a los nuevos contenidos presentados.

La teoria desarrollada por Vygotski fue rapidamente asumida por los linglistas de la
época. Asi, el lingliista inglés M. A. K. Halliday afirma que, en los actos del habla, el
significado de la palabra debe buscarse mas alla de su valor semantico, siendo los
contextos sociales y comportamentales en los que participe el individuo los que
determinaran su verdadero significado (Halliday, 1973). El lenguaje asi entendido
adquiere una nueva dimensidon funcional, que podra ser instrumental, reguladora,

interactiva, heuristica, imaginativa, informativa y personal (Halliday, 1975).

Las propuestas de Vygotski también se extendieron a la ensefianza de segundas
lenguas. Autores como Ferguson y Debose (1977), Hatch, Shapira y Gough (1978) o
Long (1981, 1983) analizan en sus trabajos la forma en la que el hablante nativo se
comunica con el foraneo, llegando a la conclusién de que durante el acto del habla se

emplea un lenguaje lento, simplificado, directo y funcional, compuesto por un
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vocabulario bdsico y unas estructuras gramaticales elementales, similar al que el
adulto emplea para comunicarse con el nifio. Este tipo de “lenguaje para extranjeros”,
orientado bdsicamente a la consecucién de un flujo comunicativo, dard lugar al
desarrollo de nuevas propuestas metodoldgicas basadas en la negociacion de
contenidos, materiales y estrategias de ensefianza, que serad conocido como el Enfoque

Comunicativo para la Ensefianza de la Lengua.

2.1.4.1 Los nuevos métodos para la ensefianza de lenguas surgidos

al amparo del Codigo Cognitivo

Entre la pléyade de métodos que surgieron al amparo del Cédigo Cognitivo, algunos
fueron fruto de la experimentacién y del anhelo innovador de psicdlogos, lingliistas o
educadores, como La Respuesta Fisica Total, la Via Silenciosa, la Sugestopedia o el
Aprendizaje Comunitario de la Lengua. Otros, por el contrario, surgieron de la
adaptacion a los cambios que se iban introduciendo en el modelo educativo vigente,
como las Inteligencias Multiples, la Programacién Neurolingtliistica, la Ensefianza

Basada en Competencias o el Enfoque Natural.

Por su aportacion histérica mas que por su aportacidén a la ensefanza de una lengua
extranjera, vamos a comentar, de forma breve, algunos de los métodos mas
representativos surgidos en Estados Unidos al amparo del “Cédigo Cognitivo”, y cuyo
planteamiento se aleja de la corriente dominante en Europa, fruto de las nuevas
teorias del lenguaje, basadas todas ellas en la adquisicién de la lengua objeto a través

de un enfoque comunicativo de la ensefanza.
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e La Respuesta Fisica Total (Total Physical Response)

Método para la ensefianza de lenguas extranjeras desarrollado en 1965 por J. J. Asher,
profesor de psicologia de la Universidad Estatal de San José (California), y recogido en
su libro Learning Another Language Trough Actions. Sus principios, de corte
estructuralista —prevalece la estructura del lenguaje sobre su funcién— se basan, por
un lado, en la psicologia piagetiana del desarrollo humano, la teoria del aprendizaje y
la pedagogia humanistica; y por otro lado, en los procedimientos de ensefianza de

lenguas propuestos en 1925 por Harold y Dorothy Palmer? (Richards y Rodgers, 2003).

Este autor sostiene que el aprendizaje de una segunda lengua por parte del adulto
debe llevarse a cabo de la misma forma que el nifio adquiere la lengua materna, es
decir, inicialmente, respondiendo fisicamente a las érdenes emitidas por los adultos vy,
posteriormente y a medida que el niflo vaya siendo capaz de elaborar procesos
lingliisticos, acompafiando a las respuestas fisicas con respuestas verbales. El objetivo
de este método es, por tanto, desarrollar, mediante la repeticidon de acciones fisicas y
juegos, la capacidad de comprension antes de ensenar a hablar, haciendo hincapié en
el significado de los contenidos mas que en las estructuras gramaticales, las cuales se
irdn adquiriendo de forma inductiva a medida que el alumno vaya progresando en el

dominio de la lengua.

Segln Asher, tres son los principios que sustentan este método: el primero, el

“bioprograma”, segun el cual el cerebro humano viene programado genéticamente

%% Las técnicas didacticas del método de Harold y Dorothy Palmer vienen recogidas en su libro English
Through Actions.
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para llevar a cabo el aprendizaje de la lengua materna de una forma especifica
—primero se desarrolla la comprensién oral y, posteriormente, las habilidades de
produccién oral—; el segundo, “la lateralidad cerebral”, por la que el nifio inicia el
aprendizaje de la lengua materna a través de la actividad motora ligada al hemisferio
cerebral derecho —responsable del lenguaje no verbal—, mientras que el hemisferio
lateral izquierdo —responsable del lenguaje verbal— iniciard la participacién en el
proceso de aprendizaje cuando el nifio haya sido capaz de asimilar la fonologia, la
morfologia y la sintaxis de la nueva lengua y haya alcanzado la madurez suficiente
como para desarrollar procesos lingliisticos abstractos; y el tercero, “la reduccién del
estrés”, segun la cual el nino adquiere la lengua materna en un entorno libre de
presiones. Para conseguir el objetivo propuesto, Asher propone iniciar el aprendizaje

Ill

de la lengua valiéndose del modo gramatical “imperativo” para expresar mandatos,
6rdenes o solicitudes taxativas, y una vez que se hayan impartido ciento veinte horas
de docencia, introducir la conversacidn a través de didlogos guiados que hagan
referencia a situaciones cotidianas. El alumno se limitard inicialmente a escuchar y a
responder fisicamente a las érdenes emitidas por el profesor. Posteriormente, y a
medida que vaya interiorizando el vocabulario y las estructuras gramaticales
suficientes, se le animara a que empiece a hablar. Puesto que no hay un libro de texto
gue guie el aprendizaje, el profesor serd el encargado de seleccionar los contenidos,
los materiales y los procedimientos que se presentaran en el aula, reduciendo la

tolerancia al error a medida que el alumno vaya progresando en el dominio de la

lengua.
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e La Via Silenciosa (Silent Way)

Método desarrollado por C. Gattegno en 1972. Su denominacién guarda relacién con
la actitud que debe mantener el profesor dentro del aula: estimular el aprendizaje
desde el mds estricto silencio, ya que, segun este autor, el silencio mejora la
concentracion del alumno y favorece el aprendizaje y la retencidn de los contenidos

presentados.

Gattegno desarrolla este método partiendo de la base de que el proceso de
aprendizaje se ve reforzado cuando concurren tres circunstancias: la primera, cuando
los contenidos en vez de memorizarse a través de la repeticidn, se crean o descubren;
la segunda, cuando se emplean objetos fisicos como mediadores del proceso de
aprendizaje; y la tercera, cuando se resuelven problemas relacionados con los
contenidos que se deben aprender. En relacion al primer principio, Bruner (1969),

III

defensor de la teoria del “aprendizaje por descubrimiento”, sostiene que este tipo de
aprendizaje incrementa la potencia intelectual del alumno, refuerza las recompensas
tanto intrinsecas como extrinsecas que se logran con la consecucion del objetivo
propuesto, mejora la inventiva y la capacidad de indagacion y, ademads, favorece la
asimilacién y memorizacién de los contenidos presentados. En relacién al segundo
principio, Gattegno (1972) afirma que la utilizacion de objetos fisicos —murales,
punteros o regletas de colores— favorece la adquisicidn, el almacenamiento y la
posterior evocacion de los contenidos presentados por el profesor, al tratarse de
objetos faciles de recordar y de asociar con los contenidos de aprendizaje (Stevick,

1976). Por ultimo y en relacién con el tercer principio, Gattegno sostiene que cuando

se participa en la resolucion de los problemas que plantea el aprendizaje, los
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contenidos se fijan con mayor riqueza de detalles y de forma mas duradera. Ausubel
(1983), en esta misma linea de pensamiento, afirma que cuando el aprendizaje se lleva
a cabo de forma consciente, se desarrollan en el alumno estrategias de aprendizaje
gue facilitan la adquisicién de nuevos contenidos, y a través de su relacién con
contenidos previamente aprendidos, se consigue un aprendizaje mas completo y
duradero, al ser los nuevos contenidos adquiridos, transferidos y adaptados a otros

contextos socioculturales de interés para el alumno.

Este método, también de corte estructuralista, relega el aspecto comunicativo de la
lengua a un segundo plano y aboga, como es caracteristico en estos métodos, por
trabajar en el aula la pronunciacion, el vocabulario y las estructuras oracionales
necesarias para progresar en el dominio de la lengua, siendo las reglas gramaticales
aprendidas de forma inductiva por el alumno. Gattegno sostiene que el alumno debe
adquirir la segunda lengua de la misma forma que el nifio adquiere la primera lengua,
pero de una forma diferente, ya que los conocimientos que ha adquirido previamente
condicionan y determinan el aprendizaje de la segunda lengua. Para poder llevar a
cabo esta labor, son necesarios dos requisitos: el primero, crear un entorno artificial y
controlado centrado en las necesidades del alumno; y el segundo, exigir el
compromiso del alumno con el aprendizaje silencioso a través de la investigacién, la

creacién y el descubrimiento.

Para conseguir este objetivo, el profesor cedera todo el protagonismo en el aula al
alumno, y desarrollara su labor mediante la presentacién de lecciones de complejidad
creciente que incorporaran vocabulario, estructuras oracionales y aspectos

gramaticales. Dado que debe mantenerse en silencio, se auxiliard para su presentacion
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de materiales que le permitan suplir la comunicacién verbal, tales como: regletas de
colores®®, que asocian palabras y estructuras con sus significados; murales coloreados,
gue cuentan una historia y permiten presentar el vocabulario; tablas de colores
denominadas “fidel”**, que relacionan la pronunciacién con la grafia; o punteros de
sefalizacion, que permiten trabajar la entonacién, la acentuacién y el ritmo. La leccién
se presenta dividida en tres partes: primero se trabaja la pronunciacién;
seguidamente, el vocabulario y las estructuras oracionales; y, finalmente, se realiza
una puesta en comun de lo aprendido, analizando y comentando los contenidos
presentados. El alumno, protagonista indiscutible en este proceso, serd el que deba
descubrir, mediante la investigacion y la resolucién de problemas, los contenidos que
debe aprender, para, seguidamente y tras elaborar sus propias conclusiones, deducir
las reglas gramaticales y elaborar los esquemas mentales necesarios para fijar los
nuevos contenidos. El profesor guiard este proceso de descubrimiento e indicara al
alumno si ha cometido errores, pero sin indicarle cuales son los que ha cometido: serd
el alumno el que, analizando la produccidn realizada, determinara cudles han sido y los
corregird. En el caso de que el alumno no sea capaz de solucionar el problema, seran
los propios compafieros de clase los que le ayuden, y solamente cuando sea
estrictamente necesario, el profesor intervendra resolviendo el problema. No habra
premios, castigos, examenes o deberes, solo el compromiso del alumno con el

aprendizaje.

23 . e . . . 4, . .
Basadas en los disefios realizados por Cuisenair. Véase: The Cuisenaire Company

* Véase: Fidel
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e El Aprendizaje Comunitario de la Lengua (Community Language Learning)

Método para la ensefianza de lenguas extranjeras desarrollado en 1976 por C. A.
Curran, profesor de psicologia de la Universidad de Loyola (Chicago) y recogido en su
libro Counselling-Learning in Second Language. Sus principios se basan en la teoria

Ill

sobre el aprendizaje a través del “consejo psicoldgico”, desarrollada por el psicélogo
humanista C. Rogers en 1951, y que reivindica “un enfoque integral del aprendizaje,

poniendo el énfasis en las necesidades afectivas y cognitivas del sujeto” (Zanén, 1989,

p. 23).

P. G. La Forge, alumno de Curran, explica en su libro Counselling and Culture in Second
Language Acquisition las bases tedricas de este método. Segun este autor, un enfoque
exclusivamente estructuralista del aprendizaje, basado en la adquisicién de reglas
gramaticales y en la exposicidn fluida de un sistema de sonidos, no conseguira que el
alumno alcance un dominio adecuado de la lengua si no relaciona estas destrezas con
los conflictos afectivos que se van sucediendo en su interior durante el proceso de
aprendizaje. Segun este autor, estos conflictos son inherentes a la interaccién que
mantiene el alumno con las personas que participan en su proceso de aprendizaje —el
profesor y los demads alumnos—, y se ponen de manifiesto en forma de sentimientos y
actitudes diferentes. Mientras que la relacion afectiva que mantiene el alumno con sus
compafieros se centra basicamente en el afecto, la que mantiene con el profesor se
presenta mas compleja y cambiante, evolucionando en el tiempo en cinco fases:
dependencia, autoafirmacién, resentimiento, tolerancia e independencia.
Relacionando estas fases con el proceso de aprendizaje, se observa cémo, en un

primer momento, el alumno acepta la seguridad que le proporciona el profesor y
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empieza a confiar en si mismo (fase I). Seguidamente y a medida que progresan sus
capacidades, el alumno empieza a independizarse del profesor y a afirmar su propia
identidad, empezando por expresarse de forma auténoma (fase Il) y, mas adelante,
adoptando una actitud de rechazo hacia los consejos y correcciones no solicitadas
(fase 1ll). Una vez que ha adquirido los conocimientos suficientes y se encuentra
preparado para aceptar las criticas, comenzard analizar y a interrelacionar los
conocimientos adquiridos (fase 1V). Finalmente, y una vez alcanzado el dominio de la
lengua, se sentird preparado para ser él mismo el que enseiie la lengua aprendida a

otros alumnos (fase V).

La puesta en practica de este método no se rige por los planteamientos habituales de
una clase de idiomas, es decir, ni se estructura la clase ni se programan contenidos de
aprendizaje ni se consultan libros de texto. Serdn los propios alumnos los que, de
forma comunitaria y en base a sus intereses y necesidades de comunicacién, decidan
los temas que se van a trabajar. La funcion del profesor también difiere de la habitual:
aunqgue ayude a los alumnos a expresarse en la lengua objeto, corrija los enunciados
equivocados y presente y analice las estructuras gramaticales que van surgiendo
durante la exposicién, su principal funcidon no es la de ensefar —en el sentido
tradicional de la palabra—, sino la de crear un ambiente relajado y distendido que
favorezca la confianza y la cooperacion, y adoptar el papel de “asesor en Consejo
psicoldgico” propuesto por Rogers, ayudando al alumno a superar las dificultades que
va encontrando en su proceso de aprendizaje mediante la correlacién de lo cognitivo
con lo afectivo, es decir, ayudandole a analizar y organizar el conocimiento en funcién

de la fase de conflicto afectivo en la que se encuentra. El aprendizaje, que no serd
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individual sino grupal, sera el resultado de la interaccidn de los diferentes miembros de

la comunidad —profesor y alumnos—.

Una clase tipica de este método seguiria los siguientes pasos:

1. El profesor explica en la lengua materna del alumno cédmo se va a desarrollar la

actividad que van a realizar para reducir el grado de ansiedad.

Uno de los alumnos expresa un mensaje al profesor en su lengua materna.

El profesor se lo traduce a la lengua objeto y se asegura que el alumno es capaz
de repetirlo correctamente.

El alumno repite a sus compaferos el mensaje traducido a la lengua objeto.

Los compafieros repiten en su lengua materna lo que han escuchado y debaten,
entre si y con el profesor, sobre el tema en la lengua objeto.

El profesor expondra la transcripcion y la traduccién en la pizarra y llevara a
cabo las explicaciones que los alumnos le soliciten.

El profesor pide a los alumnos que reflexionen sobre el desarrollo de la clase y
comprueben si se han conseguido los objetivos planteados al inicio de la clase.
El profesor invita a los alumnos a que lleven a cabo una puesta en comun
comentando los sentimientos y las emociones que han ido experimentando a lo
largo de su desarrollo (angustia, miedo, satisfaccién, frustracién). A medida que
el grupo progresa en conocimientos y gana confianza e independencia, la labor
del profesor cambia, limitdndose a intercambiar comentarios, ayudar a
solucionar dudas puntuales o a anadir modismos que contribuyan a mejorar la

fluidez oral.
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e La Sugestopedia (Suggestopedy)

Método para la ensefianza de lenguas extranjeras desarrollado por el psiquiatra
bulgaro G. K. Lozanov en 1978, y recogido en su libro Suggestology and Outlines of
Suggestopedy. A través de él, explica como favorecer el aprendizaje aplicando los
principios de la Sugestologia —la influencia de la sugestién en la conducta humana—

a la ensefanza de segundas lenguas.

Para este autor, el aprendizaje se consigue a través de un proceso de “desugestion” y
posterior “sugestidon”. A través de la desugestion, se consiguen eliminar los obstaculos
de indole ética, légica o afectiva que impiden o dificultan el almacenamiento de datos
en la memoria; y a través de la sugestién, se favorece la adquisicién de conocimientos
nuevos de forma rapida y duradera. Para que este proceso pueda llevarse a cabo, es
necesario que el alumno se encuentre en un estado de maxima relajacién vy
concentracion mental: “psicorrelajacién concentrada”. Este estado se consigue a
través de dos mecanismos: el primero es la creacidon por parte del profesor de un
ambiente distendido y de confianza; y el segundo, el disefio de una atmodsfera
facilitadora del aprendizaje, en la cual la decoracidn, la iluminacidn, el mobiliario, la

distribucién de la sala y la musica ambiental juegan un papel destacado.

Bancroft (1972) afirma que para que este proceso de desugestidon, sugestion vy
almacenamiento de datos de forma rdpida y duradera se lleve a cabo correctamente,
es necesario que tanto profesor como alumnos compartan una serie de principios. El
primer principio es el reconocimiento de la autoridad del profesor por parte del
alumno. Para ello, el profesor debe mostrarse bien informado y seguro de sus

conocimientos y demostrar, a través de una cuidadosa planificacion de las actividades,
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gue tiene un control absoluto de lo que esta ocurriendo en el aula. El segundo
principio se basa en la aceptacién del alumno a retornar a etapas mas tempranas de su
aprendizaje. El aprendizaje a través de juegos, canciones y representaciones favorece
la eliminaciéon de barreras emocionales y ayuda a recuperar la espontaneidad, la
capacidad de comunicacion y la confianza en uno mismo. El tercer principio hace
referencia a los dos planos que forman parte del proceso de aprendizaje. Segun
Lozanov, el aprendizaje consciente que se lleva a cabo a través del intercambio de
informacién entre profesor y alumno se puede mejorar si de forma simultanea se
trabaja el plano inconsciente, creando un entorno amable que anule la ansiedad vy el
miedo, e inspire en el alumno sentimientos de seguridad, confort, tranquilidad vy
positividad. Finalmente, el cuarto principio hace referencia a la entonacién y al ritmo
con que se presentan los materiales al alumno. La modificacién de estos dos
elementos complementada con una base musical acorde a la intencién del aprendizaje
frena la pérdida de atencidn que conlleva la monotonia de la repeticidn, al tiempo que
dota a los contenidos de una connotacidon emocional que facilita su memorizacién y

posterior evocacion.

La puesta en practica del método en si no presta mucha atencidén a la organizacién
secuencial de los contenidos ni a las caracteristicas linglisticas de los mismos. Se basa
en la creacién de situaciones de didlogo, sobre las que se establecen pautas de
escucha y repeticién hasta su correcta memorizacion. El énfasis se pone en la
memorizacién del vocabulario y en la adquisicion de contenidos de comunicacién,
guedando en un plano secundario la ensefanza de estructuras gramaticales y la
adquisicion de habitos de habla adecuados. El curso se articula en diez unidades

didacticas y dura treinta dias: tres dias para cada unidad. Cada unidad consta de un
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contenido comunicativo diferente, sobre el que se ensefa un vocabulario concreto y
unos contenidos gramaticales minimos y explicitos. Un ejemplo de cédmo se trabaja

cada unidad seria el siguiente:

1. El profesor presenta el contenido comunicativo que se va a trabajar.

2. Los alumnos reciben el contenido presentado en un texto escrito con la
traduccidn a la lengua materna.

3. El profesor aclara las dudas que se hayan suscitado.

4. Eltexto se lee varias veces de forma detenida y consensuada.

5. Los alumnos trabajan el contenido presentado, memorizando el vocabulario,
elaborando preguntas y respuestas e imitando su lectura.

6. Dominada esta primera fase, los alumnos elaboran combinaciones de
contenidos a partir del texto inicial, se leen textos relacionados y se practica la
conversacion en situaciones de la vida real.

7. El dltimo dia del curso se lleva a cabo una representacidon improvisada en la que
participan todos los alumnos y se emplea libremente el material presentado.
Durante la presentacidon de cada unidad el profesor trabajara con dos tipos de
materiales de ensefianza: los que proporcionan al alumno una ayuda directa
(libros de texto, cintas de audio, etc.), y los que estan orientados a trabajar el
plano inconsciente proporcionan al alumno una ayuda indirecta (la decoracién

del aula, el mobiliario y el repertorio de musica clasica del Barroco).

e Las Inteligencias Multiples (Multiple Intelligences)
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Otro de los método para la ensefanza de lenguas extranjeras fue el desarrollado en
1985 por el psicélogo y profesor de la Graduate School of Education de Harvard, H.
Gardner, y recogido en sus libros Frames of Mind: The Theory of Multiple Intelligences

y Multiple Intelligences: The Theory and Practice.

Segln este autor, tradicionalmente, y como consecuencia del contexto histérico-
educativo y social del momento, la determinacion del grado de inteligencia del ser
humano se ha cuantificado en base a la evaluacion de las destrezas verbal —capacidad
para trabajar eficientemente con problemas que involucren o impliquen simbolos
verbales— y légico-matematica —capacidad para realizar actividades que impliquen
pensamiento conceptual y abstracto—. Pero para Gardner, la inteligencia no se basa
Unicamente en estas dos destrezas, sino que es el resultado de la combinacién de
multiples dimensiones innatas en el sujeto y claramente diferenciadas entre si: la
verbal, la ldogico-matematica, la espacial —capacidad para manejar formas—, la
corporal y cinestésica —capacidad para coordinar el movimiento del cuerpo y
comunicarse a través del lenguaje corporal—, la musical —capacidad para sentir la
musica y los diferentes tipos de sonidos—, la interpersonal —capacidad de liderazgo,
de establecer relaciones humanas y de resolver conflictos—, la intrapersonal —
capacidad de conocerse uno mismo— y, por ultimo, la naturalista —capacidad de
entender la naturaleza—. Todas estas dimensiones de la inteligencia estan presentes
en el ser humano y son empleadas durante el proceso de aprendizaje, aunque el grado
de participacion de cada una de ellas en este proceso varie considerablemente —de
ahi la tendencia natural de las personas a desarrollar un determinado tipo de

actividades y a rechazar otras—.
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El modelo de ensefianza que propone Gardner parte de la base de que todas estas
dimensiones se pueden mejorar con la instruccion y el entrenamiento, e iria orientado
hacia el desarrollo simultaneo de todas las formas de inteligencia, es decir, hacia una
ensefianza de la lengua a través de la musica, el estudio, el ejercicio fisico y las
relaciones interpersonales. Los alumnos aprenderan de forma mads rapida cuando los
contenidos se trabajen a través de las dimensiones que tienen mas desarrolladas, y de
forma mas lenta cuando tengan que enfrentarse a aquellas dimensiones en las que
posean una menor capacidad, destreza o habilidad. No existen unos objetivos
lingliisticos ni un programa de trabajo definido. Los contenidos de aprendizaje se
articulan dentro de un esquema de trabajo centrado en el desarrollo global de la
inteligencia del alumno. Asi, Lazear (1991) propone desarrollar la actividad en el aula
siguiendo cuatro etapas: la primera, centrada en despertar la inteligencia del alumno a
través de experiencias sensoriales diversas; la segunda, centrada en ampliar la
inteligencia del alumno mediante el analisis y la presentacidn de objetos o situaciones
de la vida real a sus companferos; la tercera, centrada en relacionar la inteligencia con
los contenidos de aprendizaje a través de debates, juegos o trabajos en grupo; y por
ultimo, la cuarta, centrada en reflexionar sobre las experiencias vividas y en transferir

lo aprendido a situaciones de la vida real.

El profesor no podrd comportarse como lo haria un profesor de idiomas tradicional,
sino que deberd contar con los conocimientos, la experiencia y la habilidad necesarios
para crear en el aula espacios de aprendizaje independiente, o disefiar, cuando las
limitaciones de espacio y tiempo asi lo impongan, ciclos de actividades que permitan al
alumno trabajar, ya sea de forma independiente o combinada, las ocho dimensiones

de la inteligencia, al tiempo que mejora su competencia en la segunda lengua.
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Igualmente, el alumno también debe concebir el aprendizaje de una forma no
convencional, es decir, deberd participar de la idea de que su trabajo no solo va
encaminado hacia la adquisicion de conocimientos, sino también al desarrollo de su

inteligencia y su personalidad.

e La programacion Neurolingiiistica (Neuro-Linguistic Programming)

Disefiada en 1975 por el psicélogo John Grinder y el lingliista Richard Bandler. Como
ocurre con muchos de los métodos para la ensefanza de idiomas que tienen su origen
en el campo de la psicologia, la Programacion Neurolingliistica, mas que un método de
ensefianza, debe considerarse como una forma de terapia constituida por un conjunto
de técnicas, pautas y estrategias enfocadas a convencer a las personas de su capacidad
para controlar tanto su vida como la de las personas con las que interactian. A través
del andlisis de las creencias, las experiencias y las técnicas empleadas por los
comunicadores mas prestigiosos, estos autores elaboran modelos de pensamiento y
comportamiento destinados a modificar la forma que tienen las personas de verse a si
mismas. La imitacion de estos modelos genera cambios positivos en la persona, a
través de los cuales se pueden contrarrestar las conductas inadecuadas, los
pensamientos negativos y los comportamientos autodestructivos, que habitualmente
constituyen el mayor obstdculo para el desarrollo de las capacidades individuales, la

eficiencia comunicativa y la consecucidn de las metas propuestas.

Aunque su nombre pudiera hacernos pensar que sus principios guardan relacién con
los campos de la neurologia y de la linglistica, no es asi. La parte “neuro” de la palabra

hace referencia a la forma en que se percibe el mundo a través de los sentidos y en
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cémo se representa en la mente. La parte “linglistica” de la palabra hace referencia a
la forma en que el lenguaje —verbal y no verbal— refleja nuestra percepcién del
mundo y nuestra actitud ante la vida. La palabra “programacién” hace referencia al
adiestramiento que debe llevar a cabo la persona para aprender a pensar y a

comunicarse de forma que le sea posible alcanzar las metas propuestas.

Aunque la Programacidon Neurolingliistica no fue disefada para la ensefianza de
idiomas, el hecho de estar basada en la comunicacidn interpersonal, el conocimiento
de uno mismo, el desarrollo de las capacidades individuales y la promocién de
actitudes positivas ante la vida contribuyd a que los defensores del enfoque
humanistico la trasladasen rapidamente al campo de la ensefianza de idiomas vy
aplicasen sus principios a la labor del profesor en el aula. Independientemente del
método de ensefanza que se utilice, cuatro son los pilares que deben regir la
actuaciéon del profesor a la hora de aplicar los principios de la Programacién
Neurolingliistica a la ensefanza de idiomas: flexibilidad, es decir, capacidad para
introducir cambios cuando las circunstancias asi lo requieren; eficacia comunicativa,
esto es, capacidad para potenciar las semejanzas con nuestro interlocutor al tiempo
gue reducimos nuestras diferencias; agudeza sensorial o capacidad para captar a
través de nuestros sentidos lo que nuestro interlocutor estd comunicando de forma
consciente e inconsciente; y por ultimo, claridad de objetivos, que significa saber con
exactitud qué es lo que queremos conseguir de nuestro interlocutor. Ademads de poner
en practica estos principios, estos autores indican que, para fortalecer el proceso de
instruccién, tanto profesor como alumnos deben fijarse un modelo a imitar: en el caso

del profesor, un docente de reconocido prestigio al que se admire por su trayectoria

59



Tendencias linglisticas en la ensefianza de lenguas extranjeras

profesional; en el caso del alumno, un compafiero con excelentes resultados

académicos.

¢ La Enseiianza Basada en Competencias (Competency-Based Learning)

Movimiento educativo surgido en Estados Unidos durante la década de los setenta del
pasado siglo que se aleja del concepto tradicional de ensefianza centrado en la
aplicacion de metodologias especificas, basadas, sobre todo, en la elaboracién de
programas educativos, el desarrollo de materiales didacticos y el disefio de
actividades. La Ensefianza Basada en Competencias plantea un cambio sustancial en la
metodologia educativa, dejando de centrarse en cdmo recibe la informacion el alumno
para pasar a centrarse en la utilidad de los contenidos que se le ensefian y en como
desarrollar las capacidades y habilidades necesarias para que este pueda trasladar lo
aprendido de forma eficaz a situaciones de la vida real. El idioma se va aprendiendo a
medida que el alumno se comunica con otras personas o interactiua dentro de

contextos sociales predeterminados para conseguir un fin previamente establecido.

La aplicacion de este modelo educativo a la ensefianza de idiomas se enfocd,
inicialmente, hacia la instrucciéon de adultos que, por necesidades laborales o de
promocién social, precisaban adquirir unos conocimientos linglisticos suficientes
como para poder desenvolverse de forma eficaz en un entorno social diferente al suyo.
Su rdpida aceptacidon e implantacién por parte de los responsables de elaborar y
desarrollar politicas y programas educativos llegé hasta el punto de que en Estados
Unidos, durante los afios ochenta, todo inmigrante o refugiado que quisiera recibir

ayudas estatales debia certificar haber superado un programa educativo basado en la
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competencia linglistica (Auerbach, 1986). Fruto de esta decision fue la elaboracion por
parte del Centro para la Linglistica Aplicada, con sede en Washington D. C., de los
programas ISL para adultos basados en la competencia lingtliistica. Dichos programas
permitian acreditar que la persona que los superaba poseia el dominio del idioma vy las
habilidades necesarias para desenvolverse de forma competente en sociedad (Grognet

y Crandall, 1982).

Auerbach (1986, pp. 414-415. En Richards y Rodgers, 2003, pp. 146-147) define los

ocho factores que caracterizan un programa de inglés de ISL basado en competencias:

1. Atencidén prioritaria a un funcionamiento satisfactorio en la sociedad. La meta
es permitir a los estudiantes convertirse en individuos auténomos capaces de
hacer frente a las exigencias del mundo.

2. Atencidn prioritaria a las habilidades de la vida. En vez de ensefiar el idioma
aislado, La EIBC lo ensena en funcidn de la comunicacién acerca de tareas
concretas. Se ensefia a los alumnos, precisamente, las formas/habilidades
lingliisticas requeridas por las situaciones en las que aquellos van a actuar.

3. Orientacién centrada en el rendimiento. Lo que cuenta es lo que los alumnos
pueden hacer como resultado de la instruccién. Se hace hincapié en conductas
abiertas en vez de en el conocimiento y en la capacidad de hablar el lenguaje.

4. Instruccion modularizada. Los objetivos se desglosan en subobjetivos
estrictamente definidos para que profesores y alumnos puedan tener una clara
sensacion de progreso.

5. Resultados que se ponen de manifiesto a priori. Los resultados son de

conocimiento publico; profesor y alumnos los conocen y coinciden en ellos. Se
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especifican en términos de objetivos de conducta para que los alumnos sepan
exactamente qué conductas se esperan de ellos.

6. Evaluacién continua y permanente. Se somete a los alumnos a una prueba
previa a fin de determinar qué habilidades les faltan y a otra posterior a la
instruccién en esa habilidad. Si no alcanzan el nivel de dominio deseado, siguen
trabajando en el objetivo y son sometidos a una nueva prueba. La evaluacion
del programa se basa en los resultados de las pruebas y, como tal, se considera
cuantificable objetivamente.

7. Dominio demostrado de los objetivos de rendimiento. En lugar de en
tradicionales pruebas con lapiz y papel, la evaluacién se funda en la capacidad
de mostrar conductas concretas.

8. Instruccidn individualizada, centrada en el alumno. En cuanto a su contenido,
nivel y ritmo, los objetivos se definen desde el punto de vista de las
necesidades individuales: se toman en cuenta el aprendizaje y el
aprovechamiento anteriores en el desarrollo de los planes de estudio. La
instruccién no se basa en el tiempo, sino que los alumnos progresan a su propio
ritmo y se centran, precisamente, en las areas en las que carecen de

competencia.

El hecho de basar la ensefianza en las necesidades especificas que plantea el alumno
permite disefar, casi de forma personalizada, las destrezas linglisticas
—conocimientos, habilidades y conductas— que deben enseiarse para que el alumno
alcance la competencia linglistica necesaria y adquiera las conductas y habilidades
comunicativas adecuadas para desenvolverse eficazmente en contextos sociales

especificos y alcanzar los objetivos propuestos.
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Docking (1944) describe cémo se organiza un programa de ensefianza basado en
competencias. En primer lugar, se establecen las carencias que muestra el alumno en
base a sus necesidades laborales o problemas de relaciéon con el entorno social en el
gue vive. A continuacién, se definen las competencias —destrezas, conocimientos,
actitudes y conductas que debe asumir el alumno para alcanzar la competencia
comunicativa y el desempefo eficaz de una actividad en su entorno social— y los
elementos constitutivos de cada competencia —conocimientos, procesos mentales y
habilidades que contribuyen a la consecucién de la competencia—. Seguidamente, se
elabora una programacién curricular en la que queden reflejados la estrategia
docente, los contenidos de ensefianza, los materiales a emplear y los objetivos que se
deben alcanzar. Finalmente, se evallan los resultados alcanzados, que, a diferencia de
los métodos tradicionales en los que se mide el grado de conocimiento alcanzado,
constituird un proceso centrado en determinar el grado de competencia linglistica
alcanzada por el alumno, y que se determinard mediante la evaluaciéon de criterios que

permitan valorar cdmo se desenvuelve el alumno en situaciones concretas.

e El Enfoque Natural (Natural Approach)

Entre los métodos surgidos al amparo del cddigo Cognitivo, quiza sea el Enfoque
Natural®, por su planteamiento novedoso y mds en consonancia con la corriente

dominante en Europa, el que haya suscitado mayor debate y conseguido mayor

> No debe confundirse esta denominacién con la de “Método Natural”, término que habitualmente se
utiliza para definir al “Método Directo” y que figura en un informe elaborado en 1901 por la “Modern
Language Association” sobre la situacion de la ensefianza de lenguas. Este método defiende el
aprendizaje de la segunda lengua desde una perspectiva naturalista, es decir, de la misma forma que el
nifio adquiere la primera lengua.
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reconocimiento y apoyo por parte de la comunidad cientifica de la época. Desarrollado
por la profesora de espaiol en California T. Terrell y por el profesor de Linglistica
Aplicada en la Universidad de Southern California S. Krashen, los fundamentos teéricos
de este nuevo enfoque metodoldgico se recogen en el libro The Natural Approach:

language acquisition in the classroom®®.

Estos autores se postulan rechazando la perspectiva formal o estructural del lenguaje
como base del proceso de ensefianza-aprendizaje de una lengua y defienden, un
aprendizaje sustentado en el uso de la lengua objeto en situaciones comunicativas, sin
recurrir al auxilio de la lengua materna ni al analisis de las estructuras gramaticales. La
comunicacidon es considerada como el propdsito fundamental del lenguaje, y la
ensefianza de habilidades comunicativas, el objetivo del proceso de ensefianza. Se
atribuye especial relevancia a la comprension del significado de los enunciados,
considerandose el vocabulario como el elemento fundamental a la hora de interpretar,
construir y producir los enunciados, y la gramadtica, como un elemento subordinado
pero necesario para poder articular el vocabulario dentro del enunciado, y que se ira
adquiriendo de forma gradual, a medida que aumente la complejidad estructural de la

informacién que llega al alumno.

El modelo tedrico que disefia Krashen para argumentar las practicas y procedimientos
gue emplea Terrell en el aula se basa en los estudios cientificos realizados hasta ese
momento sobre las circunstancias que rodean el proceso de adquisicidon de segundas
lenguas, asi como en los factores que concurren durante el proceso de aprendizaje.

Dicho modelo, se fundamenta en cinco hipdtesis:

** Antes de la publicacién de este libro en 1983, Tracy Terrel avanza sus fundamentos en un articulo
publicado en 1977 en la revista Modern Language Journal, denominado “A natural approach to the
acquisition and learning of a language”.
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La competencia linglistica en una segunda lengua se consigue a través de la
conjuncién de dos mecanismos distintos: la adquisicidn inconsciente de la
lengua y el procesamiento consciente de la informacién. Ambos mecanismos
son independientes pero complementarios, de forma que por si solos no
aseguran la consecucion de la competencia lingliistica, entendida como la
habilidad para comunicarse haciendo un uso correcto de la lengua. El primer
mecanismo alude a la forma en que el nifo adquiere la lengua materna para
explicar cdmo el alumno adquiere la segunda lengua, a través de su
comprensién y su uso en situaciones de comunicacion. El segundo mecanismo
hace referencia al proceso que lleva a cabo el alumno para analizar, relacionar
e interiorizar las normas de uso de la nueva lengua, siendo la correccién de
errores un elemento fundamental dentro de este proceso.

Los conocimientos que el alumno va adquiriendo se gestionan a través del
“Monitor”, responsable de procesar, corregir y editar correctamente lo
adquirido. Este “Monitor” constituiria el nexo de unién entre los dos
mecanismos que permiten la consecucién de la competencia linglistica.

La adquisiciéon de la segunda lengua se lleva a cabo siguiendo un orden
“Natural”, es decir, siguiendo un patrén inherente a cada lengua e
independiente de la lengua materna del alumno. Los errores que los alumnos
cometen durante el proceso de adquisicidn son similares y predecibles y, por
tanto, susceptibles de ser corregidos antes de que se produzcan.

La informacidn “input de entrada” que recibe y comprende el alumno durante
el proceso de comunicacion determina su nivel de competencia. Para que el

alumno pueda incrementar dicho nivel, es necesario que la informacién que se

65



Tendencias linglisticas en la ensefianza de lenguas extranjeras

le suministre conlleve un grado de complejidad estructural inmediatamente
superior a la ya adquirida (input+1). Este proceso, que habitualmente se lleva a
cabo de forma automatica, precisa de la comprension, por parte del alumno, de
la informacidn contenida en las nuevas estructuras presentadas. Para conseguir
ese objetivo, tanto profesor como alumno deberdn auxiliarse del contexto, de
las experiencias previas y de los elementos de comunicacién no verbal.

5. La actitud y el estado emocional del alumno influyen de forma significativa en

Ill

el proceso de adquisicion de la lengua, facilitando o bloqueando el “input de
entrada”. Factores como la motivacién, la autoconfianza o la ansiedad juegan
un papel muy importante en este proceso de adquisicion, de ahi la importancia
de crear en el aula un ambiente de aprendizaje adecuado en el que se
fomenten la motivacién y la autoconfianza y se reduzca al maximo la ansiedad
gue conlleva el miedo al fracaso. La actividad en el aula se centrara en el
proceso comunicativo y no en la adquisicién de estructuras. Se trabajaran la

audicién y la lectura y se permitird que cada alumno inicie la conversacién

cuando considere que se encuentra preparado para hacerlo.

En palabras de Krashen y Terrell (1983), este método estd disefiado para que el
alumno desarrolle las destrezas comunicativas basicas, tanto orales como escritas,
pero no para que alcance el nivel de competencia del hablante nativo (p. 67). Al
finalizar el curso, el alumno serd capaz de desenvolverse adecuadamente en la lengua
objeto, es decir, podra entender al hablante de esa lengua, expresar sus peticiones e
ideas de forma comprensible, leer textos con un nivel de complejidad media y
disponer de los recursos suficientes para seguir aprendiendo de forma auténoma

(pp. 71-74).
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El programa de trabajo se centrard en aplicar estos principios en contextos
comunicativos extraidos de la vida real y adaptados tanto a las necesidades e intereses
especificos del alumno como a su nivel de competencia en la lengua objeto. Las
técnicas, las actividades y los materiales que se emplean y presenten en el aula
—habitualmente adoptados de otros métodos y basados en drdenes, gestos, juegos o
murales— tendrdn como objetivos desarrollar la habilidad comunicativa del alumno y
propiciar un clima de confianza y un ambiente relajado en el aula que facilite la

comprensién de la informacion.

2.1.4.2 Laenseiianza de lalengua a través del Enfoque

Comunicativo

Como ya comentamos anteriormente al describir los principios que fundamentan los
métodos humanisticos para la ensefianza de lenguas extranjeras, la forma en la que el
hablante nativo se comunica con el foraneo genera un acto de habla caracterizado por
un lenguaje lento, simplificado, directo y funcional, compuesto, en la mayoria de las
ocasiones, por un vocabulario basico y unas estructuras gramaticales elementales,
similar al que el adulto emplea para comunicarse con el nifio. Este tipo de lenguaje,
orientado basicamente a la consecucién de un flujo comunicativo, dio lugar a que en
Europa, durante la segunda mitad del siglo XX, se desarrollase una nueva propuesta
metodoldgica que, completamente alejada de los métodos surgidos en Estados Unidos
al amparo del “Cédigo Cognitivo”, buscase su fundamentacién en la negociacion de los
contenidos, los materiales y las estrategias de ensefanza, y que sera conocida, a partir

de ese momento, como Enfoque Comunicativo para la Ensefianza de la Lengua.
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Como ocurriese en Estados Unidos durante la segunda mitad del siglo XX, en Europa y
especialmente en Gran Bretafia, la Ensefianza Situacional de la Lengua empieza a
mostrar los mismos sintomas de agotamiento que el Método Audiolingual. El estudio
de la lengua basado en el aprendizaje de estructuras gramaticales mediante el
desempeiio de actividades centradas en situaciones de la vida real no permitia al
alumno adquirir un dominio suficiente de las destrezas linglisticas como para
garantizar la consecucion de la competencia comunicativa. Al mismo tiempo, y para
complicar mas el panorama didactico en Europa, la creciente interdependencia entre
paises, consecuencia de la consolidacion del Mercado Comun Europeo, hacia
imprescindible la necesidad de dotar a la ensefianza de lenguas de una perspectiva
mas ambiciosa, que abarcase no solo el conocimiento de los elementos gramaticales y
estructurales, sino también el significado funcional y comunicativo que el hablante
nativo emplea en su discurso. Ya no bastaba con aprender gramatica y vocabulario, era
fundamental poder interactuar, es decir, entenderse y expresarse con fluidez en foros
y contextos socioculturales concretos, en palabras de Hymes (1972): “when to speak,
when not, and as to what to talk about with whom, when, where in what manner” (p.
277)*. Para dar respuesta a esta necesidad, el Consejo de Europa, 6rgano de difusion
cultural y educativa, aconseja fomentar el aprendizaje de las principales lenguas
habladas entre sus estados miembros mediante el desarrollo de programas de
ensefianza que atiendan a esta nueva dimensién funcional y comunicativa. La nueva
realidad social, cultural, politica y econdmica que rige Europa en este periodo
constituird el punto de partida para que antropdlogos, socidlogos, psicélogos y

lingliistas elaboren propuestas que, al margen de sus diferencias, confluyan en el

27 . s . . , .
Traduccion personal: “cudando hablar, cuando no (hablar), y en cuanto a sobre qué hablar con quién,
cuando, donde y de qué manera”.
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desarrollo de un modelo basado en las funciones del lenguaje y en el uso comunicativo

de la lengua.

Los antropdlogos J. Gumperz y D. Hymes propondrdn la Etnografia y la efectividad
comunicativa como los pilares donde debe asentar el aprendizaje de una lengua,
defendiendo que este se lleve a cabo a través del estudio de la identidad de una
comunidad humana que se desenvuelve en un ambito sociocultural concreto. Esto
supondra sustituir el anterior concepto de competencia linglistica, basado en el
dominio de la estructura lingtistica, por el de competencia comunicativa, “que permite
a un miembro de la comunidad saber cudndo hablar y cudndo permanecer en silencio,

qué cédigo utilizar, cudndo, donde y respecto a quién” (Hymes, 1967, p. 13).

Los sociolingtistas J. Austin y J. Searle propondrdan ir mas alla de las reglas semanticas,
sintdcticas y fonoldgicas del lenguaje y centrarse en el conjunto de circunstancias que
rodean o condicionan el acto del habla, es decir, en el entorno lingtistico, pragmatico y
social del que depende el significado de una palabra o un enunciado. Asi, tras analizar
las respuesta que busca provocar el hablante en el receptor al emitir un enunciado,
clasificaran los propdsitos del acto del habla en tres niveles elementales: locutivo
—hace referencia al significado del enunciado—, ilocutivo —hace referencia a la
intencién del hablante, su finalidad— y perlocutivo —hace referencia a los efectos o
consecuencias que producen los actos ilocutivos—. Esto supondra otorgar al lenguaje
una doble funcién: de conocimiento y de accidn. La primera implicara el conocimiento
de la estructura del lenguaje, y la segunda, cédmo usar ese conocimiento en un

contexto de comunicacion concreto.
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El lingtista M. A. K. Halliday planteard una visién funcional del lenguaje centrada en el
uso real que el hablante hace de la lengua en un contexto definido adscrito a una
situacion concreta. Tras relacionar las funciones del lenguaje y los propdsitos del acto
del habla con el concepto de significado, propondra modificar su concepcidn clasica y
unir al componente semantico-gramatical ya asumido el componente contextual, ya
gue el significado del lenguaje no puede aislarse del contexto sociocultural en el que se
lleva a cabo el acto del habla. En palabras de Halliday (1973): “Cuanto mas capaces
seamos de relacionar las opciones sobre los sistemas gramaticales con los potenciales
de significado en los contextos sociales y comportamentales, mas cerca nos

encontraremos de vislumbrar la naturaleza del sistema linglistico” (p. 39).

El psicélogo L. S. Vygotski también defenderd el papel funcional y social del lenguaje,
afirmando que el nifio, desde un primer momento, inicia la construccién del
conocimiento y, consecuentemente, la adquisicion del lenguaje a través de la
interaccidon con los adultos relevantes que se encuentran en su entorno social. Esto
supondra considerar el lenguaje como un elemento de interrelacidn social que precisa

tanto de un desarrollo cognitivo como de una necesidad comunicativa.

Fruto del trabajo de estos autores serd el desarrollo de lo que hoy en dia se conoce
como “Enfoque Comunicativo para la Ensefianza de la Lengua”. Este nuevo enfoque,
gue ambiciona aglutinar los postulados planteados por cognitivistas y socio-
constructivistas, rompera con el paradigma tradicional en la ensefianza de lenguas,
basado en la presentacidn, practica y produccion, y promovera la ensefianza de las
cuatro destrezas lingliisticas a través de la interdependencia entre la lengua y la

comunicacidon. Rompera con los rigurosos planteamientos anteriores —centrados en
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una base tedrica, un método concreto y excluyente y unas directrices rigidas—, y se
presentara como un proyecto inclusivo y abierto a todos los campos del saber, donde
la flexibilidad dirigira el trabajo de docentes y alumnos, y la capacidad de adaptacién a
la realidad y a las necesidades propias del alumno caracterizard el disefio de los
elementos que conforman el proceso de instruccién: objetivos, contenidos,
procedimientos, actividades y materiales didacticos. Las directrices propuestas por
este nuevo enfoque quizas constituyan, como afirma Benitez (2007), el procedimiento
mas extendido y aceptado en la actualidad por alumnos, docentes e investigadores,

para la ensefianza de la lengua.

La fundamentacién de este enfoque la encontramos en lo que Hymes (1967, 1972)
defini6 como “competencia comunicativa”. Segun este autor, el alumno solo
aprendera un contenido de forma eficaz cuando se vea enfrentado a situaciones reales
ligadas a su contexto sociocultural y que precisen de la comunicacién para su
resolucidn, ya que hay determinados patrones lingliisticos cuyo conocimiento resulta
necesario para poder crear y comprender enunciados vinculados al uso de la lengua
con fines comunicativos, y que convierten en inoperantes los conocimientos
gramaticales previamente adquiridos por el alumno. Segun Hymes (1972, p. 281), solo
se podra considerar que un hablante ha alcanzado la competencia comunicativa en
una lengua cuando, en referencia al uso de la lengua, haya adquirido la habilidad para
discernir si algo es formalmente posible, si algo es posible en virtud de los medios de
actuacién disponibles, si algo es apropiado en relacién al contexto en el que se va a
emplear, y por ultimo, si lo que va a emplear tiene significado en la vida real y lo que

su uso conlleva.

71



Tendencias linglisticas en la ensefianza de lenguas extranjeras

Este planteamiento supuso unir al concepto clasico basado en la adquisicién de
conocimientos mediante el desarrollo de las habilidades tradicionales de escucha
activa, lectura y produccién oral y escrita, lo que A. P. R. Howatt (1984) definié como
“enfoque comunicativo”. Segun este autor, el propio alumno debe ser el encargado de
desarrollar el proceso de adquisiciéon del conocimiento mediante su interaccidn con el
entorno que le rodea. Este proceso se podra llevar a cabo de dos formas: una,
enfatizando Unicamente el aspecto comunicativo del lenguaje, lo que daria primacia a
la fluidez comunicativa; y dos, integrando estructuras gramaticales y elementos
comunicativos, lo que permitiria desarrollar por igual fluidez y precisidon gramatical. D.
Nunan (1989), en referencia a este enfoque comunicativo, refiere que “involucra a los
aprendices en la comprensidon, manipulacidn, produccién o interaccién en la L2
[segunda lengua] mientras su atencién se halla concentrada prioritariamente en el

significado mas que en la forma” (p. 10).

Aunque en la vida real el uso hablado de la lengua predomine sobre su uso escrito,
este hecho no debe hacernos caer en el error de que este enfoque se centre,
exclusivamente, en la comprension y en la produccién oral, pues, como afirman
Finocchiaro y Brumfit (1983), las cuatro destrezas —comprension y expresiéon oral y
comprensién y expresidn escrita— se trabajan en el aula desde las primeras fases del
proceso de aprendizaje, ya que, como afirman Canale y Swain (1980, 1981), tan
importante es para el alumno conocer el uso coloquial de la lengua como dominar sus
aspectos formales, es decir, “la relacién e interaccidon entre competencia gramatical, o
el conocimiento de las reglas gramaticales, y la competencia sociolingtiistica, o el

conocimiento que rige la utilizacidn de la lengua” (1996, p. 59).
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Si bien ha quedado claro que la meta que persigue este enfoque es la consecucién de
la competencia comunicativa en una lengua, los principios en los que se basa hacian
imposible establecer objetivos concretos de aprendizaje que pudiesen extrapolarse de
unos alumnos a otros al encontrarse dichos objetivos supeditados a las necesidades
particulares de cada alumno vy al nivel de conocimiento lingliistico del que se parte. Por
este motivo, en 1975, el Consejo de Europa, basandose en los trabajos de Wilkins
(1972) sobre los aspectos que debia incluir un programa centrado en la ensefianza de
la lengua a través de un enfoque nocional-funcional®®, elabora una programacion en la
gue especifica los objetivos semantico-gramaticales y comunicativo-funcionales que
debe abarcar un curso de lengua extranjera para adultos a fin de garantizar la

competencia comunicativa en una Ienguazg.

Las propuestas metodoldgicas que surgirdn al amparo de estos nuevos planteamientos
fijaran la negociacidon de contenidos, objetivos y estrategias a desarrollar, como el eje
rector de las actividades en el aula. El trabajo que deben desarrollar en el aula profesor

y alumno vendra determinado por el desarrollo de los componentes® que sustentan la

2 E| programa nociofuncional de D. Wilkins “se caracteriza por fijar sus objetivos en términos de
conducta observable, que queda descrita como un determinado nivel de competencia comunicativa. A
tal efecto se lleva a cabo un analisis de la lengua aplicando los conceptos de nocién y de funcidn; las
diversas combinaciones entre funciones y nociones dan lugar a una serie de exponentes linglisticos, y
estos constituyen la lista de expresiones que los alumnos deberan ser capaces de utilizar
adecuadamente para hacer efectivas sus intenciones comunicativas. Estos exponentes, de estructura
mas compleja que las unidades del programa basadas en estructuras y, al propio tiempo, establecidos y
agrupados a tenor de las intenciones comunicativas que puedan encauzar, sirven de base para la
seleccién, secuenciacion y gradacion de los contenidos linglisticos del programa”. Para ampliar la
informacion: CVC. Diccionario de términos clave de ELE. Programa nociofuncional.

* El resultado de este trabajo se recoge en el libro Threshold Level English (). Van Ek y L. G. Alexander,
1980).

*° Existen diferentes modelos que intentan definir los componentes que constituyen la competencia
comunicativa. El modelo de Canale y Swain (1980) establece tres componentes: competencia
gramatical, competencia sociolingliistica y competencia estratégica. El modelo de Bachman (1990)
establece dos componentes: competencia organizativa (constituida por las competencias gramatical y
textual) y competencia pragmatica (constituida por las competencias ilocutiva y sociolingistica). El
modelo de Celce-Murcia, Donyei y Thurrell (1995) establece cinco componentes: competencia
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competencia comunicativa. Una vez acordado con el alumno cudles deben ser los
objetivos y contenidos del programa, los planteamientos didacticos y las estrategias a
desarrollar, el trabajo del profesor se orientara a: fomentar la autonomia del alumno;
facilitar el desarrollo del proceso mediante la programacién de objetivos de
aprendizaje claros y acordes con las expectativas del alumno; disefiar tareas adaptadas
a los conocimientos linglisticos y sociolingliisticos previamente adquiridos por el
alumno, y por ultimo, elaborar estrategias de aprendizaje que faciliten la consecucién
de los objetivos programados (Restrepo Muiioz, 2010). Las actividades que se
desarrollen en el aula buscaran la consecucién de los objetivos semantico-gramaticales
y comunicativo-funcionales del curriculo a través del desempefio de tareas que
impliquen el intercambio de informacién, la negociacién de significados y la interaccién
entre iguales. No se dispondrd de materiales especificos, cualquier elemento se
considerard valido siempre y cuando pueda ser utilizado como hilo conductor del
proceso comunicativo. Finalmente, la evaluacion del alumno se llevard a cabo a lo
largo de todo el proceso de instruccion, atendiendo tanto a la correccidon gramatical

como a la fluidez comunicativa (Maximiano Cortes, 2000).

Esta visidn inicial del Enfoque Comunicativo para la Ensefianza de la Lengua ha
experimentado modificaciones en los ultimos afios. Desde 1980, el Consejo de Europa,
en un intento de elaborar un curriculo que englobase la competencia comunicativa en
sus términos mds amplios, ha ido implementando la visidon nocional-funcional inicial de

este enfoque con las nuevas teorias surgidas sobre el lenguaje y su metodologia de

discursiva, competencia linglistica, competencia accional, competencia sociocultural y competencia
estratégica. Para ampliar la informacion:

CVC. Antologia de textos de didactica del espafiol. El enfoque comunicativo.Jasone Cenoz Iragui (1del0).
http://cvc.cervantes.es/ensenanza/biblioteca ele/antologia_didactica/enfoque comunicativo/cenoz01.
htm
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ensefianza. Asi, conceptos como estrategias de aprendizaje, produccién, comprensién
y comunicacién, psicologia aplicada al uso y aprendizaje de una lengua, o habilidades
discursivas en el curso de la comunicacién han irrumpido con fuerza en el panorama
didactico europeo, intentando “aunar el desarrollo de las estrategias de interaccién
con la regulacién del discurso en el seno de contextos sociales de comunicacién”
(Zanén, 1989, p. 22). Este proceso de renovaciéon del modelo nocional-funcional
continda hoy en dia en plena vigencia, incorporando alternativas metodolégicas como
el Enfoque Accional o centrado en la accion, propuesto por el Marco Comun Europeo
de Referencia para la Ensefianza de Lenguas Extranjeras (Consejo de Europa, 2001).

Segln este enfoque:

La comunicacién y el aprendizaje suponen la realizacidon de tareas que no son solo de
caracter linglistico, aunque conlleven actividades de lengua y requieran de la competencia
comunicativa del individuo; en la medida en que estas tareas no sean ni rutinarias ni
automadticas, requieren del uso de estrategias en la comunicacidon y en el aprendizaje.
Mientras la realizacion de estas tareas suponga llevar a cabo actividades de lengua,
necesitan el desarrollo (mediante la comprensién, la expresion, la interaccion o la

»31

mediacidn) de textos orales o escritos”” (Marco Comun Europeo, 2002, p. 25).

Este nuevo enfoque, como veremos a continuacién, introduce el concepto de tarea
comunicativa como unidad de organizacion metodoldgica, implementando las
habilidades tradicionales de escucha activa, lectura y produccién oral y escrita con
estrategias de comunicacion basadas en la interaccion y mediacidn con otros

interlocutores que participan en un contexto sociocultural concreto.

** Marco Comun Europeo de Referencia para las Lenguas, p. 15.
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e LaEnseiianza basada en Tareas (Task-Based Learning)

A mediados del siglo XX, el enfoque metodolégico que contaba con mayor respaldo
entre investigadores, educadores e instituciones educativas en lo referente a la
ensefianza de lenguas era el conocido, coloquialmente, como “Método de las tres P”:
presentacion, practica y produccién. Este método, basado en las teorias conductistas
sobre el aprendizaje, se organizaba en tres etapas consecutivas. En una primera etapa,
el profesor presentaba los contenidos del lenguaje a través de un contexto
comunicativo que facilitase al alumno la comprensién de su significado (presentacién).
Seguidamente, en una segunda etapa, los alumnos, distribuidos en parejas o grupos
reducidos, practicaban los contenidos presentados en la etapa anterior hasta su
correcta reproduccion, al tiempo que relacionaban estos contenidos con otros
previamente aprendidos (prdctica). Finalmente, en una tercera etapa, el profesor
animaba a los alumnos a que utilizasen los contenidos aprendidos en situaciones

comunicativas no planificadas (produccion).

Aunque este método alcanzo gran difusidén en la década de los setenta, esencialmente
por la buena acogida que tuvo entre las escuelas especializadas en la ensefianza de
idiomas, en la década de los ochenta empieza a perder crédito a medida que se van
poniendo de manifiesto las limitaciones que mostraban los alumnos para utilizar lo
aprendido en contextos comunicativos reales. Sus detractores argumentaban que,
durante la etapa de “practica”, la repeticion mecanica de los patrones no permitia a los
alumnos interiorizar ni las estructuras gramaticales ni el significado de las funciones
comunicativas del lenguaje que se habian presentado, y en consecuencia, la ansiedad,

la falta de seguridad y la automatizacién de patrones previos les abocaba durante la
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etapa de “produccién” libre a transmitir los significados empleando nuevamente
estructuras sencillas, o a usar profusamente y de forma equivocada las estructuras y
funciones del lenguaje recientemente aprendidas, convirtiendo el proceso de

comunicacidn, en ambos casos, en un acto forzado y poco natural.

Las investigaciones llevadas a cabo a finales de los afios ochenta y principios de los
noventa sobre la adquisicién de segundas lenguas pusieron de manifiesto que la
consecucion de la competencia linglistica en si misma no era suficiente para alcanzar
la competencia comunicativa en una lengua. El conocimiento del Iéxico y el dominio
fonolégico, sintactico y semantico del lenguaje no aseguraba la efectividad del acto
comunicativo si en el proceso de instruccién no se incluian otras dimensiones que
permitiesen al alumno conocer las normas socioculturales que van implicitas en el uso
lenguaje —competencia sociolingliistica—, los recursos de coherencia y cohesién que
requiere el discurso —competencia discursiva—, o las estrategias y habilidades
necesarias para usar el lenguaje de forma apropiada en contextos sociales vy
profesionales concretos —competencia estratégica—. Fruto de esta realidad fue el
desarrollo de un nuevo enfoque metodolédgico para la ensefianza de la lengua, que
incluye en el proceso de instruccién los procesos de comunicacién que se despliegan
en las actividades cotidianas de la vida real, y que hoy en dia se conoce como Enfoque

Comunicativo de la Lengua.

La Ensefianza de la Lengua Basada en Tareas fue considerada por muchos autores
(Breen, 1987; Nunan, 1989; Candlin, 1990; Estaire y Zandn, 1990; Willis, 1996; Feez,
1998; Atienza, Hernandez y Torner, 2002) como el desarrollo légico de estos principios.

Su propdsito era promover que el aprendizaje de la lengua se lleve a cabo mediante su
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uso en la resolucién de tareas relevantes para el alumno, y no mediante la adquisicién
de contenidos lingtiisticos concretos presentados a través de unidades didacticas. Este
nuevo método se organiza, por tanto, en torno a las necesidades del alumno,
convirtiendo el motivo por el cual este decide aprender una lengua en el eje en torno

al cual gira el proceso de instruccion.

El desempefio de una tarea® hara que el alumno vaya adquiriendo las competencias
linglistica, sociocultural, discursiva y estratégica de la lengua a medida que la
consecucion de los objetivos programados las convierta en necesarias y dote de
significado su adquisicién. De esta forma, se conseguird un triple objetivo: el primero,
dotar de significado al proceso de instruccién; el segundo, incrementar la motivacién
del alumno hacia el aprendizaje; y el tercero, fomentar la iniciativa, la creatividad y el
desarrollo de habilidades practicas en el alumno. El alto grado de flexibilidad que
caracteriza este proceso, si bien permitird que los objetivos generales del aprendizaje
sean alcanzados de forma mayoritaria por los alumnos participantes en la tarea, dard
lugar a que determinados aspectos del lenguaje puedan mostrar un grado de
consecucion variable entre alumnos, en base a la variabilidad que suscita la presencia
de factores condicionantes del aprendizaje en el proceso de instruccién. Entre estos
factores, cabria citar: los antecedentes sociales, culturales y educativos; los recursos

comunicativos previos con los que se cuenta; la inteligencia, habilidades y ritmo de

3 Aunque existen multiples definiciones del concepto de tarea, quizas sea la ofrecida por Nunan una de
las que mejor explican su significado: “a piece of classroom work which involves learners in
comprehending, manipulating, producing or interacting in the target language while their attention is
principally focused on meaning rather than form. The task should also have a sense of completeness,
being able to stand alone as a communicative act in its own right” (traduccién personal: “un trabajo de
clase por medio del cual los alumnos comprenden, manipulan, producen o interactiuan en el idioma
elegido como objetivo, en tanto que su atencidn esta centrada principalmente en el significado y no en
la forma. La tarea debe poseer también un sentido de totalidad y ser independiente como acto de
comunicacién por derecho propio”. (Nunan, 1989, p. 10).
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aprendizaje; la capacidad para la resolucién de tareas; las necesidades de correccidon y
supervisién durante el proceso de aprendizaje; los estilos y estrategias que emplea en
el proceso de negociacidn del acto comunicativo; la actitud y los motivos que le llevan

a aprender la lengua; o el deseo de participar en la gestién de su propio aprendizaje.

El papel del profesor en el aula pasara a ser el de facilitador y gestor del aprendizaje, y
su misién consistird en organizar el conocimiento en torno a una tarea final o conjunto

de tareas que iran guiando la presentacion de los diferentes contenidos.

Las diferentes posiciones y enfoques que se han utilizado para definir cual deberia ser
el modelo de aplicacidon de este método de ensefianza han puesto de manifiesto que,
aun sin existir un modelo Unico de aplicacién, si existe una secuenciacién de etapas
gue se repite en todos los patrones analizados. Las etapas que habitualmente siguen

un curso basado en este modelo de ensefianza podrian resumirse en:

e Negociacion de la tarea. En esta primera etapa se decidirdan, de forma
consensuada entre profesor y alumno, los temas a tratar y los objetivos de
aprendizaje en cada una de las competencias. A fin de evitar la desmotivacién
del alumno y contribuir al desarrollo de la capacidad de formular hipétesis y
tomar decisiones propias, se propondrdn tareas con varios niveles de
complejidad y con diferentes posibilidades de solucidn. El profesor sera el
encargado de determinar el nivel de exigencia de cada tarea y las habilidades
gue se requieren para su desarrollo.

e Presentacién de la tarea. En un primer momento, el profesor explicara la tarea,
exponiendo, con suma claridad, lo que se pretende, las caracteristicas que la

definen y los procedimientos y herramientas necesarios para su ejecucion.
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Seguidamente, y para facilitar la comprension de la tarea, planificard
actividades previas que puedan ser empleadas por los alumnos como guia
durante el desarrollo del ejercicio. Finalmente, y para promover la creacién de
patrones conversacionales, mostrara didlogos que hagan referencia a temas
afines y que puedan utilizarse como modelo durante la fase de presentacion de
resultados.

Ejecucion de la tarea. Esta etapa contempla la realizacidon de la tarea. Los
alumnos se distribuiran en parejas o grupos reducidos para aprender a trabajar
en equipo. Se promovera la construccién del conocimiento tanto de forma
individual —estimulando la automatizacién de patrones y el reciclaje del léxico
y estructuras gramaticales ya conocidas— como de forma compartida
—animando a los grupos a que intercambien informacién, experiencias vy
resultados obtenidos—. A fin de evaluar como se estd ejecutando la tarea y el
grado de aprendizaje alcanzado por cada alumno, se establecerdn momentos
de control que permitan al profesor llevar a cabo las correcciones y los
reajustes necesarios para lograr la consecucién de los objetivos programados.
Retroalimentacion del aprendizaje. Concluida la tarea, los equipos expondran
los resultados obtenidos y se analizara el aprendizaje conseguido de forma
individual y grupal. En ningln caso se llevaran a cabo correcciones publicas;
Unicamente, cuando el profesor lo considere necesario o los alumnos lo
soliciten, se realizardn comentarios aclaratorios, ampliacién de contenidos
o reformulaciones gramaticales. Finalmente, y para consolidar el aprendizaje,

los alumnos escucharan grabaciones de nativos realizando la misma tarea que
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ellos han llevado a cabo, a fin de poder establecer comparaciones y sacar
conclusiones sobre como aplicar lo aprendido en tareas posteriores.

e Evaluacién de la tarea. La evaluacion no constituye una etapa en si misma, sino
gue es un proceso continuo y flexible que se inicia durante la etapa de
ejecucidn, a través de los momentos de control que establece el profesor, y
finaliza con la presentacidon de resultados y el analisis individual y grupal del
aprendizaje conseguido. Este proceso, por tanto, se llevard a cabo de forma
conjunta por el profesor y los alumnos. El profesor evaluard de forma individual
a cada alumno y de forma global a cada equipo y, cada alumno, por su parte,

llevara a cabo su propia autoevaluacion.

Aunque este nuevo enfoque cuenta con un amplio respaldo entre educadores y
lingliistas —por sus estrechos vinculos con la Ensefianza Comunicativa de la Lengua, y
entre los propios alumnos al centrar el proceso de instruccidon en sus necesidades
reales de comunicacién—, no ha conseguido convertirse en un modelo educativo
dominante en el campo de la ensefianza de segundas lenguas. La utilizacién de tareas
abiertas, la variabilidad de actividades a desarrollar, la ausencia de programas
especificos disefiados para la ensefianza de lenguas en el aula y la ausencia de estudios
gue demuestren su eficacia a largo plazo han dado lugar a que las instituciones
educativas de numerosos paises releguen este modelo de ensefianza a un segundo
plano y se inclinen por una ensefianza basada en contenidos, donde la ensefianza de la
nueva lengua se organiza en torno a los contenidos curriculares que los alumnos

tienen que adquirir.
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¢ La Enseiianza Basada en Contenidos (Content-Based Learning)

Como ocurriese con la Ensefianza Basada en Tareas, la Ensefianza Basada en
Contenidos se desarrolla a partir de los principios que rigen la Ensefianza Comunicativa
de la Lengua, pero a diferencia de esta, no centra el proceso de instruccién en el
desempeiio de tareas relevantes para el alumno, sino que organiza la ensefianza de la
lengua integrando su aprendizaje en los contenidos del curriculo escolar que los
alumnos deben adquirir. El aprendizaje integrado de contenidos y lengua extranjera
(AICLE)*? se llevara a cabo en cualquier contexto de ensefianza-aprendizaje en el que la
lengua materna no se emplee como hilo conductor del proceso de comunicacién.
Aunque ambos aspectos siempre se trabajaran de forma conjunta, se primara uno u
otro en funcion del objetivo curricular que se esté desarrollando (CLIL/EMILE. The

European dimension, 2002).

La ensefianza de la lengua dejard de ser considerada como un proceso aislado que se
lleva a cabo por profesores expertos en el idioma, y pasara a considerarse un proceso
integrado en el aprendizaje de contenidos curriculares, del que participa un equipo
multidisciplinar de profesores, auxiliados, en momentos puntuales, por profesores
nativos o expertos en el idioma (Pavén, 2011; Gémez Camacho, 2013). La negociacién
de contenidos significativos en la lengua meta con profesores y companeros de aula
permitird que el alumno, sin realizar un esfuerzo directo o explicito de aprendizaje:
practique y afiance los recursos lingtliisticos previamente adquiridos; conozca, integre y
reproduzca construcciones gramaticales mas complejas; aprenda nuevos usos del

lenguaje en base a su contexto; y, finalmente, mejore progresivamente la fluidez

*En inglés: Content and Language Integrated Learning (CLIL).
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comunicativa en la lengua meta. En otras palabras, permitira al alumno ir adquiriendo
las competencias linglistica, sociocultural, discursiva y estratégica de la nueva lengua

(Gass, 2005).

Este enfoque metodoldgico, surgido entre los afios setenta y ochenta del siglo XX, se
apoya en el éxito obtenido por programas educativos de inmersion, disefiados con la
intencién de promover el uso del lenguaje como medio y objetivo en si mismo del
proceso de aprendizaje (Richards y Rodgers, 2003, p. 202). Entre estos programas
cabria citar: La Lengua en todo el Curriculum?®*, la Inmersién Total*®, los Programas “A

3% bara inmigrantes, los Programas para Alumnos con Competencia limitada

la llegada
en Inglés®’ o la Lengua para Fines Especificos®. Durante los afios noventa y a principios
de este siglo, la necesidad de ensefar lengua y contenidos a estudiantes de segundas
lenguas vy la facil adaptacidn de la metodologia AICLE a las tareas académicas favorecid
su afianzamiento dentro del ambito universitario, y de ahi y de forma paulatina, su

exportacion a otros dmbitos tanto educativos como empresariales —escuelas publicas,

academias de idiomas o departamentos de formacion profesional en empresas—.

** Recomendacién de una Comisién del Gobierno Britanico a mediados de los setenta que aconseja “dar
prioridad a la lectura y a la expresion escrita en todas las areas tematicas del plan de estudios y no
solamente en la materia denominada artes del lenguaje” (ibid., p. 202).

** Desarrollados en Canadd durante los afios setenta para ensefiar francés a los alumnos de habla
inglesa. “Es un tipo de ensefianza de idiomas extranjeros en la cual se ensefia el plan de estudios escolar
normal en la lengua extranjera. Esta es el vehiculo de la instruccidn en los contenidos, no la materia de
la instruccion” (ibid., p. 203).

*® Desarrollados en Australia para que los inmigrantes aprendiesen “a tratar diferentes tipos de
contenidos del mundo real como base para su supervivencia social”. Integran “especificaciones
conceptuales, funcionales, gramaticales y Iéxicas configuradas en torno a temas y situaciones concretos”
(loc. cit.).

¥ Programas gubernamentales “concebidos para proporcionar instruccion a cualesquiera nifios en edad
escolar cuya competencia lingliistica es insuficiente para su plena participacién en la instruccion escolar
normal” (ibid., p. 204).

% “Movimiento que se propone atender a las necesidades de los alumnos que precisan la lengua para
realizar funciones especificas [...], y que por lo tanto tienen mas necesidad de adquirir destrezas de
contenidos y del mundo real que de dominar el idioma por si mismo” (loc. cit.).
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Freeman y Freeman (2008) definen cudles han sido las cuatro razones que han
convertido a la Ensefianza Basada en Contenidos en uno de los principales enfoques

metodoldgicos para la ensefianza de lenguas:

Se aprende la lengua y el contenido de forma simultdnea y con mayor rapidez.
e Se mantiene el lenguaje en su contexto natural.

e Existe un motivo para usar la lengua que se esta aprendiendo.

e Se identifica el significado de vocabulario y usos gramaticales con el contexto

en que se emplean.

La ensefianza integrada de lengua y contenidos curriculares obliga a modificar los roles
habituales de profesor y alumnos. Los alumnos deberan renunciar a la ensefianza
tradicional y estructurada de la lengua, y familiarizarse con un modelo de instruccion
gue les obliga a trabajar en equipo y a hacerse responsables de su propio proceso de
aprendizaje (Stryker y Leaver, 1993). El profesor, por su parte, debera definir los
objetivos linglisticos y cognitivos que conforman el proceso de instruccién, y realizar
los ajustes necesarios para adaptar dichos objetivos a los diferentes niveles de
competencia en la lengua meta que muestren sus alumnos. Estos ajustes iran
aumentando su complejidad a medida que las exigencias cognitivas y los intereses de
los alumnos dejen de coincidir con las competencias linglisticas que se necesitan para

su negociacion (Curtain y Dahlberg, 2010).

Por tratarse de un enfoque y no de un método, las actividades disefiadas para el
trabajo en el aula no serdn especificas, sino que variaran en funcién de los contenidos
de aprendizaje. Los materiales utilizados en el aula jugardn un papel muy importante

en el proceso de instruccién, pues ademas de facilitar la consecucion de los objetivos
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lingliisticos y cognitivos, deberan ser comprensibles, auténticos, significativos vy
motivadores para el alumno (Met, 1999). Finalmente, la evaluacion del aprendizaje
conseguido en la lengua meta se llevard a cabo a través de la evaluacién de los
contenidos curriculares. El logro de los objetivos curriculares serd considerado como

prueba suficiente de la consecucion de los objetivos linglisticos (Coyle, 2002, 2006).

La eficacia demostrada en la adquisiciéon de la competencia lingliistica y la coherencia
metodolégica que aporta al proceso de instruccién ha conseguido que el enfoque
AICLE cuente hoy en dia con el respaldo mayoritario de gobiernos e instituciones
educativas tanto publicas como privadas, lo que ha favorecido su implantacién en
escuelas, universidades, academias especializadas en la ensefanza de idiomas y
departamentos de formacidn de centros empresariales. No obstante, si bien es verdad
gue este enfoque ha demostrado contribuir de forma positiva a la consecucién de los
objetivos lingliisticos y curriculares de referencia —gracias a que favorece el trabajo en
equipo, la motivacidn, la autonomia del alumno, la sinergia de contenidos, el lenguaje
significativo, la contextualizacidn de los objetivos lingliisticos, el desarrollo simultaneo
de destrezas cognitivas y habilidades comunicativas, y la adquisicién de las
competencias lingliistica, sociocultural, discursiva y estratégica de la lengua—, no se
debe pasar por alto que aun quedan problemas relevantes por resolver. Sus
detractores argumentan que este enfoque adolece de especificaciones claras sobre
gué contenidos son los mas idéneos para ser ensefiados en la lengua meta, como y
cuando deben integrarse los contenidos, cdmo se articula su continuidad a lo largo de
toda la etapa educativa, quién debe unificar y elaborar los textos encargados de
desarrollar las habilidades cognitivo-lingliisticas, o cémo debe llevarse a cabo el
proceso de evaluacion. Ademads, estos autores hacen una llamada de atencién sobre

dos situaciones que estdn obstaculizando la implantacién de esta metodologia de
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trabajo en las aulas. La primera hace referencia al desigual nivel de competencia que
presentan los alumnos en la lengua meta, lo que genera dificultades afiadidas, tanto al
profesor como a los alumnos, a la hora de disefiar y desarrollar tareas con un
contenido tematico concreto. La segunda hace referencia a la formacion del
profesorado. La mayor parte de los profesores de idiomas se han formado para
ensefar el idioma como una habilidad y no como una materia, por lo que carecen de la
base suficiente para ensefiar una asignatura en la cual no se han formado (Richards y
Rodgers, 2003). Este hecho obliga a establecer cierto grado de cooperacién entre el
profesorado que se ocupa del curriculo regular y el que se ocupa del refuerzo
linglistico, lo que termina por encorsetar el proceso de instruccion y restar eficiencia

al trabajo de ambos.
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2.2 El multilingtiismo y la Union
Europea

Como ya comentamos en la primera parte de este trabajo, la Revolucion Industrial y la
expansiéon colonial que vivié Europa durante los siglos XIX y principios del XX trajo
consigo la aparicién de un comercio internacional que generd necesidades de
comunicacidn hasta entonces desconocidas. Esta situacién dio paso a la aparicion de
textos escritos que, con diversa fortuna, intentaban ensefiar al individuo a
desenvolverse en contextos comunicativos reales, haciendo hincapié, en la mayoria de
los casos, en la produccién oral en detrimento del conocimiento gramatical. Tras
finalizar la Segunda Guerra Mundial, Europa atraviesa un periodo convulso donde las
necesidades de comunicacién que genera el desarrollo de politicas internacionales, el
crecimiento econdmico y los avances en el campo de la investigacidn impulsan el
desarrollo de programas educativos que, centrando el proceso de instruccion en el
desempeiio de actividades basadas en situaciones de la vida real, pretenden facilitar la
adquisicion de una competencia linglistica rdpida y suficiente en una lengua
extranjera. Durante la segunda mitad del siglo XX, la nueva realidad social, cultural,
politica y econdmica que surge al amparo de la recién consolidada Comunidad

Econdmica Europea hace imprescindible aumentar el nimero de lenguas habladas por
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los ciudadanos de la Unién Europea®, asi como el nivel de competencia lingiistica
alcanzado en cada una de esas lenguas. La necesidad de entenderse y expresarse con
fluidez en foros y contextos laborales y socioculturales de otros paises obligara a estos
nuevos aprendices a adquirir tanto los elementos semantico-gramaticales de la lengua
como el significado funcional y comunicativo que el hablante nativo emplea en su

discurso.

Consciente de esta necesidad, en 1971, el Consejo de la Unidn Europa®, como 6rgano
de difusién cultural y educativa, aconseja fomentar el aprendizaje de las principales
lenguas habladas entre sus estados miembros mediante el desarrollo de programas de
enseflanza centrados en las funciones del lenguaje y en el uso comunicativo de la
lengua. Para impulsar esta labor, encarga a un grupo de expertos —constituido
originariamente por David Wilkins, de la Universidad de Reading (Inglaterra), Jan Van
Ek, de la Universidad de Utrecht (Paises Bajos), John Trim, de la Universidad de

Cambridge (Inglaterra) y René Richterich, de la organizacion Eurocentres’’— el

» Organizacién internacional creada en 1993 para facilitar el gobierno en comun de los Estados que la
componen —veintiocho en la actualidad—. Su ambito de actuacidn abarca el campo de la politica, la
economia, la politica exterior y la cooperacion judicial y policial. La forman siete instituciones: el Consejo
Europeo —que se encarga de orientar la politica y los objetivos de la UE en los dmbitos mas relevantes.
La funcion legislativa le estd especificamente vedada por los Tratados—, el Parlamento Europeo vy el
Consejo de la Unién Europea —que se encargan de ejercer la funcién legislativa en igualdad de
condiciones y controlar el presupuesto de la Unidn. Se pronuncian a iniciativa de la Comisién Europea—,
la Comisién Europea —que se encarga de la defensa de los Tratados de la UE y de proponer y supervisar
el cumplimiento del Derecho en la Unidn. Le corresponde en exclusiva la iniciativa legislativa ante el
Parlamento y el Consejo—, el Tribunal de Justicia de la Unién Europea —que se encarga de interpretar y
aplicar el Derecho de la UE—, el Tribunal de Cuentas —que se encarga de fiscalizar y controlar los
fondos comunitarios— y el Banco Central Europeo —que se encarga de aplicar la politica monetaria de
la zona euro—.

** También denominado el Consejo o Consejo de Ministros. Institucién de la Unién Europea en la que se
encuentran representados los veintiocho Estados miembros a través de sus ministros. No debe
confundirse con el Consejo Europeo (institucién comunitaria que reune a los Jefes de Estado o de
Gobierno de los Estados miembros de la UE) ni con el Consejo de Europa (organizacién internacional con
caracter regional independiente de la Unién Europea).

“En 1960, Gottlieb Dutweiler crea una fundacién independiente denominada Eurocentres: centros
europeos educativos y de idiomas. En 1968, el Consejo de Europa otorgd a Eurocentres (como la Unica
organizacion no gubernamental) el “Status Consultatif de la Catégorie 1”, estado consultivo en el campo
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desarrollo de un método o programa para la enseflanza de lenguas basado en
unidades y créditos, siendo cada unidad un componente de las necesidades del

alumno.

En 1972, Wilkins, defensor de la competencia comunicativa como base para el disefio
de programas de ensefanza de lenguas extranjeras, propone estructurar los
componentes del curriculo en torno a las necesidades de comunicacion del alumno, e
incluir en el proceso de instruccién la ensefianza de los sistemas de significado que
subyacen en los usos comunicativos de la lengua. Sus propuestas de programa se
recogieron en el libro Notional Syllabuses*, que rapidamente se convertiria en el libro
de cabecera de los paises de la Unidn Europea para el desarrollo de programas de

ensefianza de lenguas extranjeras.

En 1975, el Consejo de Europa, basdandose en los trabajos de Wilkins sobre los aspectos
gue debia incluir un programa centrado en la ensefianza de la lengua a través de un
enfoque nocional-funcional, elabora una programacién en la que especifica los
objetivos semdntico-gramaticales y comunicativo-funcionales que debe abarcar un
curso de lengua extranjera para adultos. Posteriormente, Jan Van Ek, en un intento de

garantizar la consecucién de la competencia comunicativa en una lengua, propondra

de la ensefianza y aprendizaje de idiomas. En 1969, Eurocentres crea su departamento de Investigacion
y Desarrollo en Bournemouth, donde se configuraron las “Lecciones Kernel”, famosas en todo el mundo.
Entre los aflos 1975-1985, su sede en Bournemouth se encarga de la comprobacidn y evaluacion de
“Nivel umbral” del Consejo de Europa.

2| programa nociofuncional de Wilkins “se caracteriza por fijar sus objetivos en términos de conducta
observable, que queda descrita como un determinado nivel de competencia comunicativa. A tal efecto
se lleva a cabo un analisis de la lengua aplicando los conceptos de nocién y de funcidn; las diversas
combinaciones entre funciones y nociones dan lugar a una serie de exponentes linglisticos, y estos
constituyen la lista de expresiones que los alumnos deberan ser capaces de utilizar adecuadamente para
hacer efectivas sus intenciones comunicativas. Estos exponentes, de estructura mas compleja que las
unidades del programa basadas en estructuras y, al propio tiempo, establecidos y agrupados a tenor de
las intenciones comunicativas que puedan encauzar, sirven de base para la seleccidn, secuenciacion y
gradacion de los contenidos linglisticos del programa”. Para ampliar la informacién:

CVC. Diccionario de términos clave de ELE. Programa nociofuncional.
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incluir en la programacién elaborada una serie de especificaciones denominadas “Nivel
Umbral”®, y que iran destinadas a concretar el grado minimo de dominio que un
aprendiente de lengua extranjera debera alcanzar para poder establecer y mantener
relaciones sociales con hablantes nativos. El resultado de este trabajo se recogera en el
libro Threshold Level English (J. Van Ek y L. G. Alexander, 1980), y a partir de ese
momento, profesionales de la ensefianza, editoriales y organismos oficiales trabajaran
con rapidez para extender en Europa este nuevo enfoque para la ensefanza de
lenguas extranjeras. Fruto de este trabajo serd el desarrollo de programas educativos
como: “Challenges” para la ensefianza del inglés (Abbs y cols., 1978); “Deutsch Aktiv”
para la ensefianza del aleman (Neuner y cols., 1979); “Archipel” para la ensefianza del
francés (Courtillon y Raillard, 1982) o “Para Empezar” para la ensefianza del espafiol

(Equipo Pragma, 1983).

Paralelamente a estos acontecimientos, el nueve de febrero 1976, en una Resolucion
del Consejo y de los Ministros de Educacién de los Estados miembros “sobre un

programa de accidn en materia de educacién”*

, se deja constancia, por primera vez,
de la necesidad de preservar el patrimonio linglistico y cultural de cada pais como
pilar fundamental para conseguir una Europa unida y consolidada. La enseiianza de
idiomas pasard a desempenar un papel esencial en la actividad comunitaria,

promoviéndose el desarrollo de programas de acciéon encaminados a informar a los

ciudadanos miembros de la Unidn Europea: de los recursos disponibles; del nimero de

3 Consejo para la cooperacion cultural del Consejo de Europa. Estrasburgo, 1979. Un Nivel Umbral. P. J.
Slagter. Universidad de Utrecht. Holanda. MarcoELE. Revista de diddactica. Biblioteca histdrica. ISSN
1885-2211, n2 5, 2007. Consejo de Europa.

* Diario Oficial de las Comunidades Europeas, n? C 38/1. Resolucién del Consejo y de los Ministros de
Educacion de los Estados miembros, de 9 de febrero de 1976, sobre un programa de accion en materia
de educacion.

90



El multilingliismo y la Unidn Europea

escuelas que ensefien mas de una lengua; de los programas piloto en materia de
educacion existentes en cada pais; de los métodos de trabajo adaptados a la
ensefianza de lenguas y de los programas educativos, y de ensefianza de lenguas que
se haga por radio y televisidn. Asimismo, se desarrollardn iniciativas destinadas a
mejorar las “posibilidades de formacion cultural y profesional para los nacionales de
los demas Estados miembros, de las Comunidades y de los paises no miembros, asi

como de sus hijos”*.

Entre los afios 1980 y 1990, Europa, consciente de la necesidad de empezar a
comportarse como una Unidad de cara a las nuevas economias emergentes, inicia un
proceso de busqueda de modelos, métodos y estrategias que, animando a la
cooperacion entre paises, favorezcan el desarrollo de acciones conjuntas en dmbitos
como el de la politica, la educacidn, la economia, el trabajo o el comercio. El elevado
ritmo de crecimiento de las economias europeas durante este periodo hara que la
ciudadania empiece a demandar destrezas y habilidades de comunicacién que les
permitan desenvolverse eficazmente tanto en su pais como en el resto de paises de su
ambito de actuacién. Esta necesidad de poder comunicarse en otras lenguas traerd
consigo cambios significativos en las politicas educativas de los paises miembros de la
Union*®*, destinados a encontrar un equilibrio entre lo que la sociedad demanda y lo
gue Europa ofrece. Simultaneamente, la Unidon Europea apoyara el desarrollo de

técnicas y procesos encaminados a que instituciones privadas, empresas y ministerios

* Ibid., p. 2.

*® Diario Oficial de las Comunidades Europeas n? C 51/7. Propuesta de Decisién del Consejo por la que se
establece el “Programa LINGUA” para promover la formacién de lenguas extranjeras en la Comunidad
Europea. COM(88) 841 final. Presentada por la Comision el 9 de enero de 1989.

*’ Diario Oficial de las Comunidades Europeas. Decision del Consejo, de 28 de julio de 1989, por la que se
establece un programa de accidon para promover el conocimiento de lenguas extranjeras en la
Comunidad Europea (Lingua). (89/489/CEE).
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puedan detectar el grado de necesidad que tienen de conocer lenguas extranjeras, asi
como de la formacién que precisan para alcanzar dicho conocimiento, al tiempo que
impulsard, a través del Parlamento y el Consejo de Europa, la puesta en marcha de
proyectos de educaciéon y formacidon que, desde la diversidad, promuevan el

conocimiento de las lenguas que se hablan en la Unién Europea®.

La mayor parte de los proyectos surgidos al amparo de estas iniciativas se situan entre
los afios 1986 y 1995. Durante este periodo, Europa promovera el intercambio cultural
y el aprendizaje de idiomas a través de programas como: “Comett”, “Erasmus”,
“Petra”, “La Juventud Con Europa”, “Iris”, “Eurotecnet”, “Lingua”, “Tempus”, “Force”,

“Leonardo Da Vinci”, “Comenius”, “Grundtvig”, y finalmente, “Sdcrates”.

*® Diario Oficial de las Comunidades Europeas. Resolucion del Consejo, de 31 de marzo de 1995, relativa
a la mejora de la calidad y la diversificacidon del aprendizaje y de la ensefianza de las lenguas en los
sistemas educativos de la Unién Europea (95/C 207/01).
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Tabla 1

Programas de enseflanza y formacion desarrollados por la Unidon Europea

COMETT

ERASMUS

S

La Juventud
Con Europa

EUROTECNET

LK

—
m
c
(%]

o

S8

DA VINCI

U

S8

GRUNDTVIG

SOCRATES

*Programa de cooperacién entre la Universidad y la Empresa en materia de Formacién en el)
campo de las tecnologias.

+1986 - 1994 >

*Programa de Accién de la Comunidad Europea para favorecer la Movilidad de los Estudiantes)
Universitarios.

e Creado 1987 / Integrado en el Programa Sécrates de 1995y 2000 / 2007 - 2013 / 2014 - 2020

*Programa de Accién de la Comunidad Europea para la Formacién y la Preparacién de los)
jovenes para la vida Adulta y Profesional.

*1988 - 1994 y

*Programa de Accién de la Comunidad Europea para el Fomento de intercambio de jévenes en)
la Comunidad.

*1988 - 1994

J
R\
*Red Europea de Programas de Formacion para la Mujer.
©1988 - 1993
/

ePrograma de Accién de la Comunidad Europea sobre Formaciéon Profesional y Cambios)
Tecnoldgicos.

*1990 - 1994 /

*Programa para Promover el Conocimiento de Lenguas Extranjeras en la Comunidad Europea. )

©1989 - 1994/1995 - 1999/2000 - 2006/2007 - 2013 /2014 -2020. Integrado en el Programa

Socrates y

~
e Proyecto de Movilidad Transeuropea en Materia de Estudios Universitarios.

©1990 - 1994
J

*Programa de Accién de la Comunidad Europea para el Desarrollo de la Formacién Profesional)
Continuada.

*1991 - 1994

J
3
e Programa de aplicacion global en el ambito de la formacion profesional a escala comunitaria.
#1995 - 1999 / 2000 - 2006 / 2007 - 2013 / 2014 - 2020. Integrado en el Programa Sdcrates.
7
P
e Programa de aplicacion global en el ambito de la educacion escolar a escala comunitaria.
#1995 - 1999 / 2000 - 2006 / 2007 - 2013 / 2014 - 2020. Integrado en el Programa Sdocrates
/
N
e Programa de aplicacién global en el ambito de la educacion de personas adultas.
©1995 - 1999 / 2000 - 2006 / 2007 - 2013 / 2014 - 2020. Integrado en el Programa Socrates
J
~
e Programa de aplicacién global en el @mbito de la educacion superior a escala comunitaria.
#1995 - 1999 / 2000 - 2006 / 2007 - 2013 / 2014 - 2020
J

Nota: Modificado de Comisidn de las Comunidades Europeas COM(93) 151 Final*

* Comisién de las Comunidades Europeas. COM(93) 151 final. Informe de la Comisidn al Consejo al
Parlamento Europeo y al Comité Econémico y Social. Programas de ensefianza y formacién en la CEE
1986-1992. Informe sobre los resultados y los logros.
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El 14 de marzo de 1995, mediante la Decisién 819/95/CE del Parlamento Europeo y del

50,51

Consejo”"", se decide poner en marcha un programa comunitario en materia de

educacion que absorba los diferentes programas piloto propuestos con anterioridad

por estas Instituciones, y en especial, y por su importancia, los programas “Erasmus”>2

>3 Este programa, denominado “Sécrates”, “esta[ra] destinado a contribuir

y “Lingua
al desarrollo de una ensefanza y una formacion de calidad y de un espacio europeo
abierto de cooperacidn en materia de ensefianza” >*, y se basara en dos principios: el
primero, la promocién del aprendizaje a lo largo de la vida; y el segundo, el desarrollo

de la Europa del conocimiento. Los objetivos del programa Sdcrates se detallan en el

articulo “3” de la Decisién 819/95/CE del Parlamento Europeo y del Consejo’’:

e Desarrollar la dimension europea en los estudios de todos los niveles para
consolidar el espiritu de ciudadania europea apoyandose en la herencia cultural

de los Estados miembros.

*° Declaracién conjunta del Parlamento Europeo, del Consejo y de la Comisidn sobre la Decision n2
819/95/CE del Parlamento Europeo y del Consejo, de 14 de marzo de 1995, por la que se establece el
programa de accién comunitaria SOCRATES.

> Decisién ne 576/98/CE del Parlamento Europeo y del Consejo, de 23 de febrero de 1998, que modifica
la Decision n2 819/95/CE, por la que se crea el programa de accién comunitario Sdcrates.

> Programa de Accion de la Comunidad, creado en 1987. “El programa Erasmus tiene como objetivo
atender a las necesidades de ensefanza y aprendizaje de todos los participantes en educacion superior
formal y en formacion profesional de grado superior, cualquiera que sea la duracién de la carrera o
cualificacién, incluidos los estudios de doctorado, asi como a las instituciones que imparten este tipo de
formacion”. Mas informacion:

Erasmus e Organismo Auténomo Programas Educativos Europeos Gobierno de Espafia: Ministerio de
Educacion Cultura y Deporte.

> Programa de Accién de la Comunidad, creado en 1989, para “promover una mejora cuantitativa y
cualitativa del conocimiento de las lenguas extranjeras, a fin de desarrollar las competencias en materia
de comunicacion dentro de la Comunidad”. Entre los afios 1990 y 1994, sera implantado en todos los
centros de ensefianza y formacion postsecundaria que ofrezcan titulaciones o cualificaciones de dicho
nivel, sea cual fuere su denominacién en los Estados miembros. Las lenguas que abarcard el programa,
son: alemana, danesa, espafiola, francesa, griega, inglesa, irlandesa, italiana, luxemburguesa,
neerlandesa y portuguesa.

Mas Informacién: Decisidon del Consejo de 28 de julio de 1989 por la que se establece un programa de
acciéon para promover el conocimiento de lenguas extranjeras en la Comunidad Europea (Lingua)
(89/489/CEE). Mas informacion: http://www.boe.es/doue/1989/239/L00024-00032.pdf

>* Comisién de las Comunidades Europeas. COM(2001) 75 final. Informe final de la Comisidn sobre la
aplicacioén del programa Sécrates 1995-1999, p. 3.

> (loc. cit.).
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Promover una mejora cuantitativa y cualitativa del conocimiento de las lenguas
de la Unidn Europea, en especial de aquellas menos difundidas y menos
ensefiadas, para fortalecer la comprension y la solidaridad entre los pueblos
gue componen la Unidn, asi como promover la dimensidn intercultural de la
ensefanza.

Promover en los Estados miembros una cooperacion amplia e intensa entre
centros de ensefianza de todos los niveles, haciendo que fructifiquen sus
posibilidades intelectuales y pedagdgicas.

Fomentar la movilidad de los profesores para dar una dimensién europea a los
estudios y contribuir a la mejora cualitativa de las competencias del
profesorado.

Fomentar la movilidad de los estudiantes universitarios, permitiéndoles realizar
una parte de sus estudios en otros Estados miembros, para consolidar la
dimensidn europea de la ensefianza.

Fomentar las relaciones entre alumnos en la Unidn Europea, promoviendo, al
mismo tiempo, la dimensién europea de la educacién que se les imparte.
Fomentar el reconocimiento académico de los titulos, periodos de estudio y
otras cualificaciones, con objeto de facilitar el desarrollo de un espacio europeo
abierto de cooperacion en materia de ensefianza.

Fomentar la ensefianza abierta y a distancia en el marco de las actividades del
programa.

Promover los intercambios de informacion y de experiencias para que la

diversidad y las particularidades de los sistemas educativos de los Estados
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miembros se conviertan en una fuente de enriquecimiento y de estimulo

reciproco.

Entre los afios 1995 y 1996, el programa sera puesto en marcha en los quince Estados
miembros de la Unidn Europea y en los paises que forman parte del Acuerdo sobre el
Espacio Econdmico Europeo: Islandia, Liechtenstein y Noruega. Entre los afios 1997 y
1998, se iniciara su aplicacidén en algunos de los paises candidatos a la adhesién a la
Unién Europea: Chipre, Rumania, Hungria, Polonia, Republica Checa y Eslovaquia.
Finalmente, en 1999, se uniran al programa Bulgaria, Eslovenia y los tres Estados

Balticos.

El principal logro del programa Sécrates serd conseguir la integracion de todos los
paises de la Unién Europea en torno a un objetivo comun: el fomento de la educacién
y de la formacidon continuada de sus ciudadanos, al tiempo que se respeta la diversidad
lingliistica y cultural de cada Estado. Los esfuerzos para conseguir este objetivo
constituirdn el punto de partida para la creacién de una Europa unida, multilinglie y

multicultural.

A partir de ese momento, los acontecimientos se van sucediendo de forma vertiginosa.

El 23 de octubre de 1995, el Parlamento Europeo y el Consejo declaran 1996 como el
Afio Europeo de la Educacién y de la Formacidn Permanentes®®, siendo sus objetivos:
promocionar el desarrollo personal y el sentido de la iniciativa de las personas;

integrarse en la vida activa y en la sociedad; participar en el proceso democratico de

>® Diario Oficial de las Comunidades Europeas. Decision n? 2493/95/CE del Parlamento Europeo y del
Consejo, de 23 de octubre de 1995, por la que se declara 1996 como el “Afio Europeo de la Educaciéon y
de la Formacion Permanentes”.
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toma de decisiones, y adquirir capacidad para adecuarse al cambio econdmico,

tecnolégico y social.

El dieciséis de diciembre de 1997, el Consejo de Europa, en un intento de ampliar la
riqueza cultural, intelectual y social de la futura ciudadania de la Unidn Europea,
propone, por primera vez, promover la ensefianza de lenguas distintas a la materna,
de forma precoz y a través de un enfoque Iudico. Dos serdn los argumentos en los que
se sustente esta iniciativa: el primero, el hecho de que las etapas mas tempranas de la
vida se relacionen con el periodo en el que existe mayor plasticidad cerebral para
aprender un idioma; y el segundo, el convencimiento de que el juego como tal forma

parte de las fases mas tempranas de cualquier aprendizaje®’.

En el Consejo Europeo de Lisboa, celebrado los dias veintitrés y veinticuatro de marzo
de 2000, realizado “para acordar un nuevo objetivo estratégico de la Unién a fin de
reforzar el empleo, la reforma econémica y la cohesién social como parte de una
economia basada en el conocimiento””®, se acuerda desarrollar acciones encaminadas
hacia la modernizacidn del bienestar social de los sistemas de educacién y formacién
de los Estados miembros de la Unién, como respuesta a los cambios socioecondmicos
y demograficos a los que se enfrenta la Unidn en un mundo cada vez mas globalizado,
y se fija como objetivo para el afio 2010 convertir a la Unidn Europea en “la economia

basada en el conocimiento mas competitiva y dindmica del mundo, capaz de crecer

>’ Diario Oficial de las Comunidades Europeas. Resolucion del Consejo, de 16 de diciembre de 1997,
relativa a la ensefianza precoz de las lenguas de la Unién Europea (98/C 1/02).
> Consejo Europeo de Lisboa. 23 y 24 de marzo de 2000. Conclusiones de la Presidencia, p. 1.
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econdmicamente de manera sostenible con mds y mejores empleos y con mayor

cohesién social”®,

El diecisiete de julio de 2000, con la intencidn de poner de manifiesto su compromiso
con las medidas adoptadas por la Unidn Europea y por las diferentes instituciones de
los paises miembros, el Parlamento Europeo y el Consejo acogen una Decisidén para
llevar a cabo el Afio Europeo de las Lenguas 2001%. Este proyecto, que contara con la
participacién de 45 paises europeos, buscard promover el aprendizaje de idiomas
entre todos los ciudadanos que viven y trabajan en la Unidn Europea, fijandose como
objetivos: sensibilizar sobre la diversidad linglistica y cultural en Europa; alentar el
multilingliismo; promover las ventajas de dominar varios idiomas; fomentar el
aprendizaje permanente, y, finalmente, promover diversos métodos de ensefianza y

aprendizajes de idiomas®.

El 15 de diciembre de 2000, el Comité Mixto del Espacio Econémico Europeo, con la
intencién de enfatizar la importancia de este proyecto, propondrd que el desarrollo del
Afio Europeo de las Lenguas forme parte de sus Acuerdos®. Entre las diversas
iniciativas desarrolladas al amparo de este proyecto, cabria destacar, por su especial
repercusién entre la ciudadania europea: el trabajo realizado a través de los medios de

comunicacion en favor de la divulgacién y promocién de debates, seminarios,

> ibid., punto 1, apartado 1.

% Diario Oficial de las Comunidades Europeas. Decisidon n? 1934/2000/CE del Parlamento Europeo y del
Consejo, de 17 de julio de 2000, por la que se establece el Afio Europeo de las Lenguas 2001.

® Comisién de las Comunidades Europeas. COM(2002) 597 final. Informe de la Comisién al Consejo, al
Parlamento Europeo, al Comité Econdmico y Social y al Comité de las Regiones. Aplicacion y resultados
del Afio Europeo de las Lenguas 2001. Presentado por la Comisidn Europea de acuerdo con el articulo 11
de la Decisién n? 1934/2000/CE.

®2 Diario Oficial de las Comunidades Europeas. Decision del Comité Mixto del EEE n2 112/2000, de 15 de
diciembre de 2000, por la que se modifica el protocolo n2 31 del Acuerdo EEE sobre la cooperacidn en
sectores especificos no incluidos en las cuatro libertades. Publicada en el DO L 52 de 22 de febrero de
2001.
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conferencias y publicaciones que, desde los distintos dmbitos de la sociedad,
impulsardn el conocimiento de lenguas; la promocion a través del cine, el teatro, la
televisidn, las artes escénicas e internet, de actividades y contenidos relacionados con
la ensefanza de lenguas; la creacién de foros de debates en los que politicos,
cientificos, profesionales de la educacién y miembros de instituciones
gubernamentales y no gubernamentales impulsaran la creaciéon de documentos en los
gue quede reflejada su postura a favor del respeto hacia la diversidad politica,
religiosa, linglistica y cultural que existe en Europa; la nominacidon de la semana
comprendida entre los dias cinco y once de mayo de 2001 como La Semana de los
Adultos que Aprenden Idiomas, o la nominacidn del dia veintiséis de septiembre de

2001 como el Dia Europeo de las Lenguas.

El 13 de diciembre de 2001, el Parlamento Europeo, atendiendo a las iniciativas de sus
Comisiones en referencia a la diversidad y aprendizaje de idiomas en todos los dmbitos
en los que puede tener cabida el estudio de una lengua, acoge una Resolucién en la
gue anima a los Estados miembros a tomar las medidas necesarias para promover el
aprendizaje de idiomas y fomentar la diversidad lingliistica de todas las lenguas,

incluidas las regionales o minoritarias®.

Unos meses mas tarde, el 14 de febrero de 2002, El Consejo de Educacién y Juventud y

la Comision acogen un “programa de trabajo detallado para el seguimiento de los

objetivos concretos futuros de los sistemas de educacién y formacién en Europa”®®, en

® Diario Oficial de las Comunidades Europeas. C177 E/334. Resolucién del Parlamento Europeo, de 25
de julio de 2002, sobre las lenguas europeas regionales y menos difundidas (B5-0770, 0811, 0812, 0814
y 0815/2001).

® Informe conjunto del Consejo y de la Comision al Consejo Europeo de Barcelona, 14 de febrero 2002.
Programa de trabajo detallado para el seguimiento de los objetivos concretos de los sistemas de
educacién y formacion en Europa.
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el que se especifica que las lenguas extranjeras son conocimientos basicos que deben
poseer todos los ciudadanos de la Unién Europea vy, por consiguiente, la mejora de su

aprendizaje debe convertirse en un objetivo a cumplir.

Los dias 15 y 16 de marzo de 2002, los Jefes de Estado de la Unidn Europea se relnen
en Barcelona para solicitar la ensefianza de, al menos, dos lenguas distintas a la
materna desde una edad muy temprana, para que, con el tiempo y en la edad adulta,
cada ciudadano sea capaz de desenvolverse correctamente en otras lenguas que no
sea la materna. Asimismo, en esta misma reunidn, se establece como objetivo general
gue los sistemas de educacién y formacién europeos se conviertan en referente de
calidad mundial para el ano 2010, y aprueban para este fin una serie de objetivos
comunes y especificos para la mejora de dichos sistemas®, entre los que se incluye la
creacién, para el afio 2003, de una serie de indicadores de conocimientos linglisticos

que permitan medir los avances conseguidos en los objetivos comunes®®.

El 25 de noviembre de 2002, el Consejo de Europa decide consultar al Comité
Econdmico y Social Europeo sobre un Documento de trabajo elaborado por los
servicios de la Comisién Europea para el afio 2003%”. En dicho documento, se propone
promover el aprendizaje de idiomas y la diversidad lingliistica mediante la elaboracién

758 El Comité

de “un plan de accién para la promociéon de una Europa multilinglie
Econdmico y Social Europeo, en sintonia con el Consejo de Europa y la Comisién

Europea, y apostando por un desarrollo econédmico y unas relaciones de mercado

& Programa de trabajo “Educacién y formacién 2010”.

66 Consejo Europeo de Barcelona, 15 y 16 de marzo de 2002. Conclusiones de la Presidencia. SN
100/2/02 REV 2 [es].

®” Diario Oficial de la Unidn Europea. SEC(2002) 1234. Dictamen del Comité Econdmico y Social Europeo
sobre el tema “Documento de trabajo de los servicios de la Comisidon - Promover el aprendizaje de
idiomas y la diversidad lingtistica - Consulta”.

® Ibid., p. 1.
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basadas en el conocimiento linglistico de sus ciudadanos, considera de vital
importancia promover el aprendizaje de idiomas y facilitar la preservacidon de la
identidad cultural de cada Estado, si se pretende que la Unién Europea dé respuesta a
las nuevas responsabilidades y necesidades que surgirdn con la futura ampliacién de
sus Estados miembros. Este Comité subraya que todas las lenguas merecen el mismo
respeto y reconocimiento, independientemente del nimero de hablantes que las
representen, y hace hincapié en que si se quiere favorecer la movilidad, el
entendimiento y la solidaridad entre ciudadanos, deberdn tomarse medidas destinadas
a fomentar: el correcto aprendizaje de la propia lengua antes de iniciarse el
aprendizaje de otro idioma; el aprendizaje de otras lenguas en etapas tempranas del
desarrollo; que no se fijen condiciones en la eleccidn de lenguas —el establecimiento
de lenguas francas, si bien favorece la comunicacién entre ciudadanos de paises
diferentes, fomenta el rechazo hacia otras culturas—; el intercambio de modelos
pedagdgicos, métodos de ensefianza, material didactico y recursos humanos vy
materiales, de eficacia probada —a fin de ampliar las redes de aprendizaje y de
ensefianza entre los Estados miembros de la Uniéon Europea—; la elaboracidon de
ofertas linglisticas comunes para padres e hijos —es en el seno familiar donde cobra
vida la primera ensefianza lingtliistica de un idioma y en donde se aprenden los valores
sociales y de respeto hacia la diversidad social, cultural y linglistica de cada
ciudadano—; que cada estudiante haga, obligatoriamente, una estancia en el
extranjero a lo largo de su etapa formativa; y, por ultimo, la inversion, por parte de las
Instituciones, en proyectos educativos que cuenten con personal nativo y donde prime
la calidad de la ensefianza y no la cantidad de horas que se emplean en el aprendizaje

de una lengua.
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El 24 de julio de 2003, en una Comunicacidn de la Comisidon al Consejo, al Parlamento
Europeo, al Comité Econdmico y Social y al Comité de las Regiones, se presenta un plan
de accidn para promover el aprendizaje de idiomas y la diversidad linglistica en el
periodo comprendido entre los afios 2004 y 2006%. En este documento de marcada
relevancia para el desarrollo del multilingliismo en la Unidn Europea, se refleja, por un
lado, la diversidad de lenguas, culturas, politicas y religiones que concurren en una
Unién Europea con cerca de cuatrocientos cincuenta millones de ciudadanos, y por
otro lado, la creciente demanda de sus Estados miembros para que se tomen medidas
encaminadas a salvaguardar las raices, costumbres, lenguas y religiones que forman
parte de la idiosincrasia de cada Estado. Asimismo, se hace especial hincapié en la
necesidad de que los Estados miembros de la Unidn Europea adquieran el compromiso
de mejorar la calidad de la ensefanza de idiomas, de ampliar el nimero de idiomas
aprendidos por cada ciudadano, y de crear un mecanismo fiable y transparente que

evalle y certifique el nivel que cada ciudadano tiene de los idiomas adquiridos.

La aceptacion de este compromiso por parte de los Estados miembros de la Unién
Europea implicard la asuncidon de la responsabilidad de analizar las politicas de
educacion desarrolladas por cada Estado en materia de idiomas, asi como el
compromiso de cada Estado de dotar a sus instituciones nacionales, regionales y
locales tanto de la capacidad para llevar a cabo los cambios necesarios para conseguir
los objetivos acordados como de los medios que se precisen para hacer llegar dichos
cambios a todos y cada uno de los ciudadanos residentes en la Unién Europea. La

Unidn Europea, por su parte, se comprometerd a facilitar el intercambio y desarrollo

% Comisién de las Comunidades Europeas. COM(2003) 449 final. Comunicacién de la Comision al
Consejo, al Parlamento Europeo, al Comité Econdmico y Social y al Comité de las Regiones. Promover el
aprendizaje de idiomas y la diversidad lingtistica: Un Plan de accidén 2004-2006.
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de aquellas propuestas de mejora que ayuden a crear una educacién y una formacién
profesional de calidad a nivel comunitario, y a facilitar el acceso de las instituciones
locales a los programas desarrollados por otras instituciones, érganos, instancias y
organismos de funciones y atribuciones diversas, como el Banco Central Europeo o el
Fondo Social Europeo, para poder financiar los cambios a adoptar en la ensefianza de

idiomas.

El Plan de accién presentado por la Comisién a través de este documento esta
constituido por dos secciones. La primera seccion se centra en presentar los aspectos
gue debe incluir un plan de accién destinado a fomentar el conocimiento de idiomas
entre los ciudadanos de la Unién Europea y, para ello, establece tres areas de

actuacion:

e La primera drea hace referencia al aprendizaje permanente de idiomas y estd

compuesta por los siguientes apartados’’:

o La lengua materna y otras dos lenguas: empezar a una edad temprana.
El Consejo de Europa celebrado en Barcelona los dias 15 y 16 de marzo
de 2002 ya dejoé constancia de la necesidad de iniciar la adquisicion de
otras lenguas en los jardines de infancia o en la etapa de Educacién
Primaria, ya que en estas etapas es cuando se dispone de mayor
plasticidad cerebral para aprender un idioma, y donde se interiorizan los
conceptos de unidad, igualdad y respeto. Asimismo, se insiste en la
necesidad de dotar a colegios, profesores y alumnos de los recursos

necesarios para la consecucidn de dicho fin.

7% Ibid., pp. 8-10.
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o El aprendizaje de idiomas en la ensefianza secundaria y en la formacion

profesional. El objetivo de aprendizaje en estas etapas sera conseguir
gue los alumnos adquieran una capacidad comunicativa efectiva en
otros idiomas, que les permita desenvolverse adecuadamente en
cualquier contexto y situacion. Para la consecucidn de dicho objetivo, se
propone un aprendizaje integrado de contenidos e idiomas, ya que
dicha metodologia de aprendizaje facilitara al alumno la puesta en
practica de los conocimientos lingliisticos adquiridos en la lengua objeto
en un contexto real determinado. Asimismo, se insiste en que se tomen
las medidas necesarias para desarrollar el programa Socrates y, en
especial, los apartados que recomiendan el estudio de las lenguas
menos difundidas, y los apartados que hacen referencia a que se oferte
y dote a los centros educativos de los recursos necesarios para que
alumnos y profesores puedan estudiar y trabajar en otro pais.

El aprendizaje de idiomas en la ensefianza superior. Se recomienda que
las universidades tengan libertad para elegir, definir y aplicar la politica
lingliistica que deseen, siempre y cuando se oferte una diversidad
lingliistica y cultural suficiente en todos sus ambitos académicos.
Asimismo, se advierte del dafio que puede causar a la lengua nacional
de cada pais, especialmente si es minoritaria, la proliferacidén excesiva
de cursos universitarios impartidos en lengua angléfona —por
considerarse lengua franca—, recomendandose a las universidades que

apliquen acciones encaminadas a promover las lenguas nacionales y
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regionales, y oferten a sus alumnos una cualificacion linglistica
reconocida como una parte mas de su programa de estudios.

El aprendizaje de idiomas para adultos. Es importante que cada
ciudadano europeo tenga la posibilidad de aprender nuevas lenguas o
de afianzar los conocimientos de otras lenguas adquiridas con
anterioridad, ya sea para uso social o laboral. A fin de promover el
aprendizaje de idiomas en la poblacién adulta, se recomienda a los
paises incrementar la oferta de actividades culturales en diferentes
lenguas extranjeras, y crear las infraestructuras necesarias para poder
llevar a cabo dichas actividades.

Estudiantes de idiomas con necesidades especiales. Es importante que la
discapacidad, ya sea fisica o intelectual, no se esgrima como un
obstaculo para el aprendizaje de idiomas. Las instituciones educativas
de cada pais deberan desarrollar, trabajar y encontrar los métodos vy
estrategias mas adecuados para optimizar el aprendizaje de aquellos

alumnos que se encuentren afectados por algin grado de discapacidad.

Lenguas ensefiadas. Promover la diversidad linglistica significa
fomentar activamente la ensefanza y el aprendizaje del mayor nimero
posible de lenguas en las escuelas, las universidades, los centros de
ensefianza para adultos y las empresas. El conjunto de lenguas
ensefiadas deberia incluir las lenguas europeas menos habladas, las mas
habladas, las regionales, las minoritarias y las lenguas de los migrantes,
asi como las lenguas con estatuto de “lengua nacional” y las lenguas de

nuestros principales socios comerciales del mundo entero. La inminente
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ampliacion de la Unidn Europea traerd consigo numerosas lenguas de
varias familias linglisticas; serd necesario un esfuerzo especial para
asegurarse de que se incremente el aprendizaje de las lenguas de estos
nuevos Estados miembros en otros paises. Los Estados miembros tienen
multiples posibilidades para dar ejemplo en la promociéon de la
ensefianza y el aprendizaje de un mayor nimero de idiomas que en la

actualidad.

La segunda area hace referencia a la ensefianza de idiomas y estd compuesta

por los siguientes apartados’":

o Una ensefianza favorable de las lenguas. Todos los Estados de la Unidn

Europea pretenden que sus lenguas sean estudiadas y habladas de
forma mayoritaria por los ciudadanos europeos. Por este motivo, se
plantea una integracién educativa global de todas las lenguas,
independientemente de su condicion de nacionales, regionales,
minoritarias o de migrantes. Debera ser en las aulas donde se alnen los
valores que subyacen al multilingliismo y donde se fomente el respeto
hacia la multiculturalidad, empezando por respetar y conocer las
lenguas de los demads paises.

En el curso de las lenguas. A lo largo de la historia de la Unién Europea
han existido multitud de programas que, con diversa fortuna, han
intentado fomentar, ampliar y conservar el conocimiento de las lenguas
habladas por los ciudadanos de la Unién Europea. Programas como los

antes mencionados “Comett”, “Erasmus”, “Petra”, “La Juventud Con

" Ibid., pp. 10-12.
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Europa”, “Iris”, “Eurotecnet”, Lingua”, “Tempus”, “Force”, “Leonardo Da
Vinci”, “Comenius”, “Grundtvig”, y finalmente, “Sécrates” han tenido
como principal finalidad favorecer el intercambio cultural y expandir los
idiomas por toda la Unién, sin importar su condicion de lengua franca,
regional, minoritaria o migrante.

Formacion de los profesores de idiomas. Es un deber y una obligacién de
cada profesor reciclarse en la materia que imparte, y comparar sus
experiencias laborales con otros companeros. La falta de tiempo,
medios y recursos puede dificultar considerablemente esta labor, por lo
gue se recomienda a las instituciones competentes en la materia que
tomen las medidas necesarias para promover la mejora de las
capacidades linglisticas y docentes del profesorado, asi como para
facilitar el desempefio de actividades formativas a través de Internet y
las redes sociales.

Disponibilidad de profesores de idiomas. La falta de profesores
especializados en un idioma puede frenar el objetivo perseguido por la
Unidn Europea, especialmente cuando se trata de lenguas minoritarias,
regionales o migrantes. Por esta razén, se recomienda facilitar la
movilidad de profesores entre Estados, a fin de garantizar el aprendizaje
de aquellos idiomas menos demandados. Los profesores que opten por
esta opcidn podran trabajar ensefiando su lengua materna, otras
lenguas o impartiendo asignaturas curriculares en su lengua materna.
Fomentar el intercambio de profesores es wuna experiencia

enriquecedora para el propio profesor, el centro que lo acoge y los
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alumnos del centro, ya que en los tres casos se favorece el
conocimiento directo de la cultura, las costumbres, las particularidades
de cada idioma y los elementos distintivos de cada sociedad.

Formacion de los profesores de otras materias. Los profesores
encargados de impartir las asignaturas curriculares deberdn realizar
parte de su formacion en el extranjero, a fin adquirir los conocimientos
lingliisticos y socioculturales necesarios para ensefar la materia que
imparten en la lengua objeto de la misma forma en que lo haria un
nativo.

Evaluacion de los conocimientos lingiiisticos. En el Consejo de Europa
celebrado en Barcelona los dias 15 y 16 de marzo de 2002, se pone de
manifiesto la falta de datos objetivos sobre el conocimiento real que los
ciudadanos europeos poseen en materia de idiomas. Si bien es cierto
gue en Europa existen numerosos tests y certificados de conocimientos
lingliisticos validados por las instituciones europeas, no todos estdn
elaborados con el mismo rigor o estan disefados para el mismo fin. Por
esta razén, los miembros del Consejo acuerdan en esta reunién la
creacién de un indicador europeo de competencia linglistica que, con la
denominacién de Marco Comun Europeo de Referencia para las
Lenguas del Consejo de Europa, se encargard de establecer, de una
manera objetiva y transparente, las bases para el disefio de cualquier
certificado o test destinado a evaluar la competencia lingliistica de una

persona.
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e La tercera area hace referencia a la creacion de un entorno favorable a las

lenguas y esta compuesta por los siguientes apartados’?:

o Un planteamiento integrador de la diversidad lingliistica. Europa es
sinébnimo de diversidad, y este hecho constituye uno de los principios
fundamentales de la Unién Europea. Desde todas y cada una de sus
instituciones, se insta a favorecer y mantener la diversidad en aquellos
paises donde concurran mds de una lengua o cultura. El respeto vy la
tolerancia hacia la diversidad linglistica y cultural constituird el eje de
todos los programas europeos en materia de educacién, formacion y
cultura, siendo de obligado cumplimiento su accesibilidad desde todas
las lenguas existentes. La implantacién y desarrollo del programa
Sécrates en todos los estados de la Unidn Europea favorecera el
aprendizaje y la integracién de las lenguas minoritarias.

o Comunidades favorables a las lenguas. Los Estados deben favorecer el
aprendizaje de lenguas y el maximo aprovechamiento de los recursos
tecnolégicos habilitados por sus Instituciones para tal fin. Los recursos
tecnolégicos que la sociedad pone hoy en dia a disposicion del
ciudadano contribuyen a incrementar la captacion de personas
dispuestas a iniciarse en el aprendizaje de idiomas, ya que este tipo de
recursos facilitadores de un aprendizaje a la carta permiten que el
alumno sea el que decida en qué momento y en qué lugar llevar a cabo

la formacién y con qué interlocutores compartirla.

”2 Ibid., pp. 13-14.
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o Mejorar la oferta y el uso del aprendizaje de idiomas. La Union Europea,
en un intento de mantener vivo el compromiso de sus Estados
miembros con el aprendizaje de las distintas lenguas habladas por sus
ciudadanos, promovera acciones encaminadas a conmemorar este
objetivo. Entre ellas, y por su importancia, cabria citar dos: la primera, el
compromiso de mantener vigente en los afios venideros, la iniciativa
tomada por el Consejo de Europa en el afio 2001, que fijaba el dia
veintiséis de septiembre como el Dia Europeo de las Lenguas; y la
segunda, la promocién del Sello Europeo de las Lenguas’®, creado en
1998 por la Comisién Europea, y destinado a premiar las iniciativas
innovadoras en la ensefianza y el aprendizaje de las lenguas en aquellos

paises en los que se ha implantado esta actividad.

La segunda seccion del documento, “Promover el aprendizaje de idiomas y la
diversidad lingliistica: Un Plan de accidon 2004-2006”, se fija como objetivo la
promocién de las medidas necesarias para la consecucion del objetivo marcado por la
primera seccion: expandir el aprendizaje de idiomas por todos los Estados de la Unién
Europea y hacerlo llegar a todos y cada uno de sus ciudadanos. Para ello, la Unién

Europea apoyara las medidas que cada autoridad local, regional y nacional adopte para

7 European Language Lebel, en inglés. “El Sello Europeo para las iniciativas innovadoras en la ensefianza
y el aprendizaje de las lenguas es una iniciativa de la Comision Europea que refleja su interés por
incentivar el aprendizaje de lenguas como vehiculo necesario para una auténtica integracion europea.
Este galardon distingue las experiencias innovadoras en el campo de la ensefianza y el aprendizaje de las
lenguas (incluido el lenguaje de signos), ya sean extranjeras, nacionales, regionales o propias de
comunidades emigrantes llevadas a cabo por la ciudadania. Viene otorgandose en el Estado espafiol
mediante convocatoria publica desde 1998, y desde 2005 cuenta con dos modalidades. Modalidad A:
Sello Europeo para las mejores actividades innovadoras en la ensefianza y el aprendizaje de las lenguas.
Modalidad B: Sello Europeo para el profesor/a de lenguas que haya destacado por su dedicacidn y
profesionalidad en la ensefianza de lenguas.

Mas informacién en:

Sello Europeo de las Lenguas ® Organismo Autdnomo Programas Educativos Europeos
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tal fin en el periodo comprendido entre los afios 2004 y 2006, en las tres dreas de las
gue se compone la primera seccién —aprendizaje permanente de idiomas, mejora de
la ensefianza de idiomas y creacidon de un entorno favorable a las lenguas—. Debido a
gue no todos los Estados contaran con los mismos condicionantes y situaciones de
partida, cada Estado debera examinar cual es su realidad antes de emprender su

propio programa de medidas.

Casi paralelamente a estos acontecimientos, se van sucediendo otras actuaciones.

En noviembre de 2003, en un proyecto de informe elaborado por la Comisién Europea,
se propone dar un nuevo impulso a uno de los objetivos propuestos en el Consejo
Europeo de Lisboa del afio 2000, que, debiendo hacerse efectivo antes del ano 2010,
avanzaba muy lentamente. Dicho objetivo planteaba convertir a la Unién Europea en
“la economia basada en el conocimiento mas competitiva y dindmica del mundo, capaz
de crecer econdmicamente de manera sostenible con mdas y mejores empleos y con
mayor cohesion social”’®, y recomendaba para tal fin, introducir cambios orientados

hacia la modernizacidn del bienestar social y de los sistemas educativos.

Atendiendo a las recomendaciones planteadas en el Consejo Europeo de Lisboa del
ano 2000, los jefes de Estado y de Gobierno pidieron a sus Ministros que elaborasen
un informe en el que se recogiesen objetivos concretos para la modernizacién vy
adaptacion de los sistemas de educacion y formacidn, y un afio después, en el Consejo
Europeo de 2001 celebrado en Estocolmo, los Ministros de Educacién presentaron un
plan de accidn constituido por tres objetivos estratégicos formulados en términos de

calidad, accesibilidad y apertura al mundo —mejorar la calidad y la eficacia de los

7 Consejo Europeo de Lisboa. 23 y 24 de marzo de 2000. Conclusiones de la Presidencia, punto 1,
apartado 1.
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sistemas de educacién y formacién, facilitar el acceso de todos los ciudadanos a la
educacion y a la formacién, y abrir la educacién y la formacién a un mundo mas
amplio— y trece objetivos precisos, planteando para cada objetivo las cuestiones clave
que deben abordarse y los indicadores especificos para medir su progreso’”. En marzo
de 2002, en el Consejo Europeo celebrado en Barcelona, se hace nuevamente hincapié
en la importancia que tiene la educacién y la formacién para lograr el objetivo de
Lisboa, y tomando como punto de partida el Programa “Educacion y formacién 20107,
se establece un nuevo objetivo global: “hacer que estos sistemas educativos y de

"’ Para

formacién se conviertan en una referencia de calidad mundial para 2010’
avanzar en la consecucién de este nuevo objetivo, en noviembre de 2002, a través de
una comunicacion de la Comisidn, se invita al Consejo a adoptar, antes de mayo de
2003, los “puntos de referencia europeos para los sistemas de educacién y formacién
en areas centrales para la realizacion del objetivo fijado en marzo de 2000 por el

Consejo Europeo de Lisboa””’

, a fin de que puedan reflejarse en el informe provisional
gue presentaran la Comision y el Consejo en el Consejo Europeo de marzo de 2004,
donde se llevard a cabo una evaluacidén exhaustiva de los logros alcanzados hasta ese

momento. Estos puntos de referencia de rendimiento medio europeo en educacién y

formacién se basardn en objetivos concretos y se agruparan entorno a seis areas’®:

7> Consejo de la Union Europea. 14 de febrero de 2001. 5680/01 EDUC 18. Informe del Consejo
“Educacion” al Consejo Europeo: Futuros objetivos precisos de los sistemas de educacién y formacion.

76 Consejo Europeo de Barcelona. 15 y 16 de marzo de 2002. Conclusiones de la Presidencia. SN
100/2/02 REV 2 [es]. p.18.

"’ Diario Oficial de la Unién Europea. 2003/C 134/02. Conclusiones del Consejo, de 5 de mayo de 2003,
sobre los niveles de referencia del rendimiento medio europeo en educacién y formacidon (Puntos de
referencia).

’® Comisién de las Comunidades Europeas. COM(2002) 629 final. Comunicacién de la Comisién. Puntos
de referencia europeos en educacién y formacién: seguimiento del Consejo Europeo de Lisboa.
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inversion en educacién y formacién; abandono escolar prematuro’®; titulados en
matematicas, ciencias y tecnologia®’; poblacién que ha terminado la ensefianza
secundaria superior®’; competencias clave®’, y aprendizaje permanente®*. Ademds, en
este mismo documento queda reflejado que los Estados miembros se comprometen a
comunicar voluntariamente los puntos de referencia nacionales que hayan ido

adoptando al respecto.

Aunque todos los Estados han llevado a cabo reformas encaminadas a adaptar los
sistemas educativos y de formacidn a la sociedad y a la economia del conocimiento, los
cambios se han ido sucediendo a un ritmo tan lento que no permitirdn a la Unién
alcanzar los objetivos propuestos para el ano 2010. Para invertir esta tendencia, en
2003, el Consejo aprueba un paquete de medidas encaminadas a impulsar las reformas

necesarias para hacer factible la estrategia de Lisboa®":

e Concentrar las reformas y las inversiones en los puntos determinantes de cada

pais, habida cuenta de la situacién de cada uno y de los objetivos comunes; ello

” Para 2010, todos los Estados miembros deberian, como minimo, reducir a la mitad la tasa de
abandono escolar prematuro, con relacién a los datos de 2000, para lograr un indice medio en la UE no
superior al 10 %.

8 para 2010, todos los Estados miembros habran reducido, al menos, a la mitad el nivel de desequilibrio
entre el nimero de licenciados y el de licenciadas en matematicas, ciencias y tecnologia, logrando, al
mismo tiempo, un aumento global significativo del nimero total de licenciados en comparacidn con los
datos de 2000.

# Los Estados miembros deberian asegurarse de que el porcentaje medio de ciudadanos de la UE de
edades comprendidas entre los 25 y los 64 afios que hayan cursado al menos la ensefianza secundaria
superior alcance o supere el 80 % antes de 2010.

8 para 2010, debera reducirse como minimo a la mitad el nimero de ciudadanos de 15 afios de todos
los Estados miembros con rendimientos insatisfactorios en las aptitudes de lectura, matematicas y
ciencias.

® para 2010, el nivel medio en la UE de participacién en el aprendizaje permanente deberd alcanzar al
menos el 15 % de la poblacién adulta en edad laboral (entre 25 y 64 afios), no quedando la tasa de
participacion en ningun pais por debajo del 10 %.

8 Comisién de las Comunidades Europeas. COM(2003) 685 final. Comunicacién de la Comisidn.
“Educacion y Formacién 2010”. Urgen las reformas para coronar con éxito la estrategia de Lisboa.
Proyecto de informe conjunto sobre la ejecucion del programa de trabajo detallado relativo al
seguimiento de los objetivos de los sistemas de educacidn y formacidn en Europa, pp. 12-17.
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exige una cooperacién estructurada y continua a escala comunitaria en pro del
desarrollo y la valorizacién de los recursos humanos y de la eficacia mdxima de
las inversiones realizadas.

o Definir estrategias auténticamente coherentes y globales en materia de
educacién y formacidon permanentes, garantizando la interacciéon eficaz de
todos los eslabones de la cadena de aprendizaje e incluyendo las reformas
nacionales en el contexto europeo.

e Construir, por fin, la Europa de la educacién y de la formacion, sobre todo
mediante la pronta adopcién de un marco de referencia europeo para las
cualificaciones de la ensefianza superior y la formacidon profesional; dicho
marco es indispensable para crear un auténtico mercado de trabajo europeo,
facilitar la movilidad y hacer que Europa sea mas visible en el mundo.

e Otorgar el lugar que le corresponde al programa “Educacion y Formacion
2010”, que debe convertirse en una herramienta eficaz de formulacién y
seguimiento de las politicas nacionales y comunitarias, que incluso trascienda la
presente década; la urgencia de los retos a los que nos enfrentamos exige que
se utilicen todos los recursos del método abierto de coordinacién®, respetando

plenamente el principio de subsidiariedad.

Al margen de las medidas emprendidas para alcanzar los objetivos de Lisboa, el
convencimiento de los drganos politicos y econdmicos de los Estados miembros de la

Unidén Europea, de la necesidad de concienciar a su ciudadania de que el futuro de

% “E| método abierto de coordinacién debe aplicarse como instrumento para desarrollar una estrategia
coherente y completa de educacién y formacién en el marco de los articulos 149 y 150 del Tratado [de
Funcionamiento de la Comunidad Europea]. El método abierto de coordinacién se describe como una
“manera de extender las practicas idoneas y alcanzar una mayor convergencia en torno a los principales
objetivos de la UE”. http://ec.europa.eu/transparency/regdoc/rep/1/2002/ES/1-2002-629-ES-F1-1.Pdf
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Europa, como potencia mundial, pasa por convertirse en una sociedad unida,
multicultural, multilinglie y poliglota, ha venido sustentando el compromiso adquirido
en 2003 por los Jefes de Estado y de Gobierno de mejorar la calidad de la ensefianza
de idiomas, de ampliar el nimero de idiomas aprendidos por cada ciudadano, y de
crear un mecanismo fiable y transparente que evalle y certifique el nivel que cada

ciudadano tiene de los idiomas adquiridos.

En referencia a este ultimo punto, en las conclusiones del Consejo de veinticuatro de
mayo de 2005, sobre la creacidn de nuevos indicadores en materia de educacién y
formacidn, se invita a la Comisién a informar al Consejo sobre “los progresos realizados
en el establecimiento de un marco coherente de indicadores y niveles de referencia
para llevar a cabo los objetivos de Lisboa en el sector de la educacién y la formacién”®®,
y se insta a esta institucién no solo a mejorar y poner en marcha aquellos indicadores
desarrollados para convertir la educacién en Europa en un referente a nivel mundial,
sino también a buscar nuevos indicadores que ayuden al perfeccionamiento de la
competencia lingliistica entre los ciudadanos de la Uniéon Europea. Asi nace el
“Indicador Europeo de Competencia Linglistica”, ya propuesta su creacion en el
Consejo Europeo de Barcelona de 2002 y, posteriormente, ampliado en 2003 a través
de una Comunicacién de la Comisidon al Consejo, al Parlamento Europeo, al Comité
Econdmico y Social y al Comité de las Regiones, en la que se presentaba un plan de

accién para promover el aprendizaje de idiomas y la diversidad linglistica en el

periodo comprendido entre los aifios 2004 y 2006.

¥ Diario Oficial de la Unién Europea. Conclusiones del Consejo, de 24 de mayo de 2005, sobre nuevos
indicadores en educacion y formacién (2005/C 141/04).
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Con este nuevo indicador se pretendia medir y registrar la capacidad lingliistica que
poseian los ciudadanos de cada Estado de la Unién de una forma fiable y comparable,
y en base a los resultados obtenidos, adoptar las medidas necesarias para facilitar
tanto el intercambio de métodos de ensefianza como la inclusiéon de modificaciones en
las politicas educativas de cada Estado en materia de idiomas. Para su elaboracién, se
empledé el Marco Comun Europeo de Referencia para las Lenguas (Consejo de
Europa)®’, que asigna a cada ciudadano un nivel diferente de acreditacion en base a la
capacidad lingtliistica demostrada, siendo seis los niveles disefiados: nivel Al, nivel A2,
nivel B1, nivel B2, nivel C1 y nivel C2, correspondiendo el nivel Al al de menor
conocimiento del idioma, y el nivel C2, al de mayor conocimiento del idioma, y
representando cada nivel una ponderacidn de las cuatro destrezas que componen un
idioma: comprensién oral, comprensidn escrita, expresion oral y expresion escrita®®.
Ademads, Con este nuevo indicador, disefiado para medir la capacidad linglistica que
los ciudadanos europeos tenian de los cinco idiomas mds hablados y ensefiados en la
Unién Europea en ese momento —inglés, francés, aleman, espanol e italiano— se
conseguia, por un lado, asentar las bases de una sociedad cada vez mas plurilingle,
poliglota y multicultural, ya que “la Unidn Europea es el hogar de personas de muchas
culturas y muchas lenguas, y [...] aprenderlas es intrinseco a ser europeo”, y, por otro

lado, evitar el establecimiento de lenguas francas en Europa, y asegurar que la

¥ “Documento [elaborado por especialistas del ambito de la linglistica aplicada y de la pedagogia] cuyo
fin es proporcionar una base comun para la elaboracidon de programas de lenguas, orientaciones
curriculares, examenes, manuales y materiales de ensefianza en Europa”. CVC. Marco comun europeo
de referencia para las lenguas: aprendizaje, ensefianza, evaluacion.

8 Disponible en: http://www.coe.int/t/dg4/linguistic/Source/Framework EN.pdf.
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formacién lingtliistica de los jovenes de la Unidn Europea fuese reconocida a nivel

mundial®.

PROFICIENT. Nivel
Avanzado Superior C2

PROFICIENT. Nivel
Avanzado C1

INDEPENDENT. Nivel
Intermedio Superior B2

INDEPENDENT.
Nivel Intermedio
B1

BASIC. Nivel
Elemental A2

BASIC. ) //
Nivel / /
Inicial A1 /4

Figura 1. Marco Comun Europeo de Referencia para las Lenguas90
El veintiuno de noviembre de 2005, en una Comunicacién de la Comision al Consejo, al
Parlamento Europeo, al Comité Econdmico y Social Europeo y al Comité de las
Regiones sobre “una nueva estrategia marco para el multilingtiismo”®*, se propone una
nueva e importante iniciativa: presentar el multilingliismo ante la Comisién encargada
de este aspecto y que sea estudiada con cardcter politico, a fin de promover “un clima
propicio a la plena expresion de todas las lenguas y al desarrollo de la ensefianza y el

aprendizaje de multiples idiomas”, “una economia multilinglie sana” y una mejora de

la comunicacién entre los ciudadanos europeos y las instituciones que estan a su

¥ Comisién de las Comunidades Europeas. COM(2005) 356 final. Comunicacién de la Comision al
Parlamento Europeo y al Consejo. El indicador europeo de competencia lingliistica.

% Adaptado de: http://www.cenni.sep.gob.mx/work/models/cenni/Resource/PDFs/niveles.pdf

L Comisién de las Comunidades Europeas. COM(2005) 596 final. Comunicacién de la Comision al
Consejo, al Parlamento Europeo, al Comité Econdmico y Social Europeo y al Comité de las Regiones,
sobre una nueva estrategia marco para el multilingiismo.
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servicio, “dando acceso a los ciudadanos a la legislacidn, a los procedimientos y a la

informacién de la Unién Europea en su propio idioma”. Ademas, la Comunicacién

“reafirma el compromiso de la Comisidon con el multilingliismo en la Unién Europea”,

“expone la estrategia de la Comisidn para promover el multilingliismo en la sociedad

u , f i isid vari i
europea, en la economia en la propia Comision” “propone varias acciones

especificas que resultan de este marco estratégico”:

e Accién para una sociedad multilingtie®®. La Comisién:

o Pondra en practica el indicador europeo de competencia linglistica en

cooperacion con los Estados miembros.

Promovera el debate y elaborard una recomendacion sobre las formas
de actualizar la formacién de los profesores de idiomas.

Publicard un estudio en 2006 sobre las mejores practicas en el
aprendizaje de idiomas a una edad temprana.

Prestara apoyo, a través del Programa sobre aprendizaje permanente
propuesto, a estudios sobre el estado del multilingliismo en la
ensefianza superior y la creacion de catedras en ambitos de estudio
relacionados con el multilingliismo y el interculturalismo.

Mantendra el apoyo a la ensefanza y el aprendizaje de idiomas a través
de programas de cooperacion en el campo de la educacién, la
formacion, la juventud, la ciudadania y la cultura.

Estudiard formas de apoyar redes sobre diversidad lingliistica a través

del nuevo Programa integrado sobre aprendizaje permanente.

2 Ibid., p. 8.
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o

Accidn

Reforzara, en el VIl Programa marco de investigacion, las actividades de
investigacion y desarrollo tecnolégico sobre tecnologias de la sociedad
de la informacién relacionadas con las lenguas, con especial atencidn a
las nuevas tecnologias para la traduccién automatica, y estudiard cémo
podria la Unién Europea fomentar la cooperacidn sobre nuevas
tecnologias de traduccién e interpretacién; dentro de este mismo
marco, las cuestiones linglisticas formaran parte integrante de las
actividades apoyadas en los ambitos de las ciencias sociales y las

humanidades.

para una sociedad multilinglie. Se pide a los Estados miembros que:

Establezcan planes nacionales para dar forma, coherencia y orientacion
a acciones de promocion del multilingliismo, aumentando, por ejemplo,
el uso y la presencia de varias lenguas en la vida diaria®>.

Revisen sus disposiciones en vigor sobre la formacion de los profesores
de lenguas extranjeras teniendo en cuenta los resultados del estudio
“European Profile for Language Teacher Education” (Perfil europeo para
la formacién de profesores de idiomas)®.

Revisen sus disposiciones en vigor sobre el aprendizaje de idiomas a una
edad temprana teniendo en cuenta las mejores practicas aplicadas en

toda Europa.

> These plans should be based upon Integrated Guideline n® 23 and form part of the national plans that
Member States are producing in the context of the Lisbon Action Plan for growth and jobs (Traduccién
personal: Estos planes deberian basarse en la Directriz integrada n2 23 y formar parte de los planes
nacionales que los Estados miembros estdn elaborando en el contexto del Plan de accién de la
estrategia de Lisboa para el crecimiento y el empleo). EUR-Lex - 52005DC0596 - EN - EUR-Lex

o European Profile for Language Teacher Education - A Frame of Reference (Perfil Europeo para la
formacién de profesores de idiomas — un marco de referencia). EUR-Lex - 52005DC0596 - EN - EUR-Lex
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o

e Accidn

Apliquen las conclusiones de la Presidencia luxemburguesa sobre el
Aprendizaje integrado de contenidos e idiomas (AICl), por ejemplo
sensibilizando sobre las ventajas de este planteamiento
e intercambiando informacion y datos cientificos sobre buenas practicas
del AICI y la formacién especifica de profesores para este tipo de

aprendizaje.

para una economia multilingtie®. La Comision:

Publicara en 2006 un estudio sobre el impacto de la falta de
conocimientos lingliisticos en la economia europea.

Publicara en 2006, en internet, un inventario de los sistemas de
certificacién lingtlistica disponibles en la Unién Europea.

Pondrd en marcha un estudio sobre las posibilidades de utilizar mas los
subtitulos en peliculas y programas de television para promover el
aprendizaje de idiomas.

Publicard la base de datos interinstitucional y multilingtie IATE (Inter-
Agency Terminology Exchange) como servicio para cualquier persona
gue necesite terminologia validada sobre contextos relacionados con la
UE.

Organizard en 2006 una conferencia sobre la formacién de los
traductores en las universidades.

Pondrd en marcha en el marco de i2010 una gran iniciativa sobre

bibliotecas digitales para una utilizacion mas facil e interesante de las

% Ibid., p. 13.
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e Accidn

e Accidn

fuentes multimedia, que se basara en el rico legado de Europa,
combinando entornos multiculturales y lingliisticos.

Reunira y coordinara el trabajo de equipos de investigacidn europeos en
los dmbitos de las tecnologias del lenguaje humano, la traduccion
automatica y la creacién de recursos lingliisticos, como diccionarios y
tesauros, y fijara objetivos técnicos especificos para el contexto europeo
(por ejemplo, dedicar mds atencién a la calidad de las aplicaciones

multilinglies y a los sistemas de traduccidon automatica).

para una economia multilingiie. Se pide a los Estados miembros que:

Revisen sus programas de formacion en universidades para asegurarse
de que transmiten a sus estudiantes de profesiones relacionadas con las
lenguas los conocimientos adecuados para hacer frente a unas

condiciones de trabajo que cambian rdpidamente.

para la relacién de la Comisién con los ciudadanos®®. La Comision:

Garantizara, por medio de una red interna, que todos sus servicios
aplican coherentemente su politica de multilinglismo.

Seguird fomentando el multilingliismo en su portal de Internet (Europa)
y en sus publicaciones.

Pondrd en marcha un portal dedicado a las lenguas dentro del portal
Europa que ofrecerd informacién sobre el multilingliismo en la Unién
Europea y acogerd nuevos portales dedicados a los estudiantes y los

profesores de idiomas.

% Ibid., p. 15.
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o Potenciara el papel que desempefian sus servicios de traduccion en los

Estados miembros en la promocién del multilingliismo, especialmente
adaptando los mensajes de la Comisién para destinatarios locales
especificos®’.

Organizard seminarios de alto nivel sobre multilingliismo en los Estados
miembros destinados a periodistas y otros difusores de opinién.
Continuard ofreciendo subvenciones y asistencia docente a
universidades en el ambito de la interpretacion de conferencias;
ayudara a desarrollar herramientas de aprendizaje a distancia vy
financiara becas de estudiantes y visitas de formacién.

Continuard desarrollando herramientas multilinglies rentables para
conferencias y comunicaciones en el marco de su proyecto sobre la
prestacion interpretativa de servicios paneuropeos de administracion
electréonica para las administraciones publicas, las empresas y los
ciudadanos.

Apoyard el master europeo de interpretacién de conferencias y el
master europeo de gestidn de congresos, potenciando la cooperacion,
compartiendo conocimientos y difundiendo las mejores prdcticas en
estos campos.

Continuard asumiendo plenamente su papel en la Reunién

interorganismos sobre disposiciones en materia de idiomas,

% Todos los ciudadanos de la Unién Europea tienen derecho a acceder a cualquier informacion en su
idioma (Reglamento n? 1, de 1958, por el que se fija el régimen lingtistico de la Comunidad Econdmica

Europea).
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documentacién y publicaciones, en la que se debaten nuevos requisitos
en materia de empleo y de formacion.

o Seguira ofreciendo a las universidades un modelo de plan de estudios
de un master de traduccion y pondra a su disposicidon a traductores
invitados para contribuir a la formacidn de estudiantes de traduccién.

o Organizard un concurso internacional de traduccion entre escuelas de
los Estados miembros para promover el conocimiento de idiomas y las

profesiones relacionadas con las lenguas.

Finalmente, la Comisién, en sus conclusiones, pide a los Estados miembros que
informen, en 2007, sobre las medidas que hayan adoptado para alcanzar los objetivos
del Plan de accién “Promover el aprendizaje de idiomas y la diversidad linglistica: Un
Plan de accién 2004-2006” y sobre las acciones concretas que hayan emprendido en

ambitos fundamentales sefalados en la Comunicacion.

A medida que la Unién Europea se va consolidando y va ampliando el niumero de
socios, el didlogo intercultural va constituyendo un reto cada vez mayor en sus
relaciones exteriores, “en particular, con relacién a los paises candidatos y adherentes,
los paises de los Balcanes Occidentales, los paises candidatos a la suscripcion de
acuerdos de asociacidon con la Unidn Europea y los paises socios de la politica europea
de vecindad y otros terceros paises, en particular los paises en desarrollo”®. La
explicacion a este hecho se encuentra ampliamente justificada si pensamos en lo
siguiente: uno, que el mercado Unico, los flujos migratorios, el comercio, la educacién

y el ocio potencian la interaccidn de culturas, lenguas y religiones entre los ciudadanos

% Diario Oficial de la Unién Europea. Decisién n2 1983/2006/CE Del Parlamento Europeo y del Consejo,
de 18 de diciembre de 2006, relativa al Afio Europeo del didlogo Intercultural 2008, p. 2.
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europeos y los no europeos que viven en la Unidn Europea; dos, que el didlogo
intercultural contribuye a fortalecer el respeto hacia la diversidad y a tratar la compleja
realidad social europea con sus diferentes identidades culturales y creencias; y tres,
gue el didlogo intercultural contribuye al desarrollo de algunas de las prioridades
estratégicas de la Unidn Europea, tales como respetar y promover la diversidad
cultural en Europa, garantizar la igualdad de oportunidades y la no discriminacién
entre los ciudadanos de la Unidn, resaltar la dimensién cultural y educativa incluida en
la estrategia de Lisboa, establecer lazos de unién con los paises de su entorno para
asegurar una zona de estabilidad, democracia y prosperidad comun mas alla de la
Unién Europea, o destacar el compromiso de la Unidn con la solidaridad, la justicia
social, el desarrollo de la economia social de mercado, la cooperacién y el refuerzo de

la cohesidn en el respeto de sus valores comunes.

Teniendo esto en cuenta, el dieciocho de diciembre de 2006, el Parlamento Europeo y
el Consejo, a través de la Decisidon N2 1983/2006/CE, deciden proclamar al afio 2008
como el Ano Europeo del Didlogo Intercultural. Los objetivos disefiados para dar
expresion y proyeccion futura a esta accidn se distribuyen en objetivos generales y
especificos. Dentro de los objetivos generales, se establece: ayudar a que los
ciudadanos de la Unién Europea vivan en un entorno cultural mas abierto, contribuir a
la formacion de una sociedad mas variada y dinamica, formar una ciudadania
respetuosa con la diversidad cultural y con los valores comunes de la Unién Europea vy,
por ultimo, destacar la contribucién de las diferentes culturas al patrimonio y modos
de vida de los Estados miembros de la Unién Europea. Y dentro de los objetivos
especificos, se establece: sensibilizar a sus ciudadanos de la importancia que tiene

comprometerse con el didlogo intercultural en su vida diaria, fomentar las buenas

124



El multilingliismo y la Unidn Europea

practicas encaminadas a promocionar el didlogo intercultural en la Unién Europea,
aprovechar el papel de la educacién como instrumento de aprendizaje de la
diversidad, de la comprension de otras culturas y del desarrollo de capacidades y
buenas prdcticas sociales, mejorar la visibilidad y coherencia de los programas vy
acciones de la Comunidad que contribuyan al didlogo intercultural, y contribuir al
desarrollo de nuevos enfoques en materia de didlogo intercultural que impliquen la

cooperacion de distintos sectores.

En las conclusiones del Consejo de veinticuatro de mayo de 2005 sobre la creacidn de

79 se instaba a la Comisidn

“nuevos indicadores en materia de educacién y formacién
a mejorar y poner en marcha aquellos indicadores desarrollados para convertir la
educacion en Europa en un referente a nivel mundial, y a buscar nuevos indicadores
gue ayudasen al perfeccionamiento de la competencia linglistica entre los ciudadanos
de la Unién Europea. El 21 de febrero de 2007, en una Comunicacion de la Comisién
titulada “Un marco coherente de indicadores y puntos de referencia para el
seguimiento de los avances hacia los objetivos de Lisboa en el dmbito de la educaciény

la formacion”®

, se presenta un resumen de las herramientas —indicadores y puntos
de referencia— que se han ido disefiando desde el afio 2000 para mejorar la educacién
en Europa y conseguir el objetivo marcado en la estrategia de Lisboa. En dicho
documento se hacen constar, ademas, las numerosas modificaciones e

implementaciones que han ido sufriendo estas herramientas, desde su creacién hasta

su puesta en practica, en base a la finalidad que perseguian, ya que las disefiadas en

% Diario Oficial de la Unién Europea. 2005/C 141/04.

1% comision de las Comunidades Europeas. COM(2007) 61 final. Comunicacién de la Comisién. Un
marco coherente de indicadores y puntos de referencia para el seguimiento de los avances hacia los
objetivos de Lisboa en el ambito de la educacién y la formacién.
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base a los acuerdos del Consejo Europeo de Lisboa se plantearon como una ayuda para
convertir a Europa en una economia basada en el conocimiento, y las disefiadas en
base a los acuerdos del Consejo Europeo de Barcelona, como una ayuda para
conseguir que los sistemas de educacién y formacion europeos se convirtiesen en un

referente de calidad mundial para el afio 2010.

Las primeras herramientas, desarrolladas durante el periodo comprendido entre los
anos 2003 y 2006, constaban de veintinueve indicadores y cinco puntos de referencia.
Tras las modificaciones introducidas a raiz del Consejo Europeo de Barcelona, los
puntos de referencia se mantienen, pero los indicadores se renuevan y se reducen a
veinte, agrupandose en torno a ocho ambitos clave para alcanzar la estrategia de
Lisboa: mejorar la equidad en la educacién y la formacién, fomentar la eficacia de la
educaciéon y la formacién, convertir en realidad la formacién permanente,
competencias clave para los jovenes, modernizar la ensefianza escolar, modernizar la
educacién y formacion profesionales (proceso de Copenhague)'®, modernizar la

102

ensefianza superior (proceso de Bolonia)™ ", y octavo y ultimo, empleabilidad.

101 .z . .y .y
El Proceso de Copenhague: una cooperacion europea reforzada en materia de educacién y formacién

profesionales. EUR-Lex - ef0018 - ES - EUR-Lex
192 | Proceso de Bolonia: creacién del Espacio Europeo de Ensefianza Superior. EUR-Lex - ¢11088 - ES -
EUR-Lex
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Tabla 2

Comparativa de los indicadores utilizados para el seqguimiento de los avances hacia

los objetivos de Lisboa en el ambito de la educacion y la formacion

Primeros Indicadores (2003 - 2006)

Indicadores Educacién y Formacién 2010

e Edad de los docentes

e Desarrollo profesional de los docentes y los
formadores

¢ Niimero de jovenes

e Participacion en la ensefianza preescolar

¢ Relacion entre alumnos y docentes

e Competencias civicas

¢ Finalizacion del ciclo superior de la

enseiianza secundaria

e Niveles de finalizacidn de la ensefianza
secundaria superior de los jévenes

¢ Porcentaje de estudiantes con problemas
en lectura (PISA)

¢ Rendimiento en lectura de los jovenes de
15 afios (PISA)

e Rendimiento en matematicas de los
jovenes de 15 afios (PISA)

¢ Rendimiento en ciencias de los jovenes de
15 afios (PISA)

e Competencias en lectura, matemadticas y
ciencias
e Dominio de las TIC

¢ Participacion de personas inicialmente
poco cualificadas en programas de
educacion y formacion

e Educacién para necesidades especiales

¢ Estudiantes matriculados en matematicas,
ciencias y tecnologia, en proporcion con el
numero total de estudiantes

¢ Titulados ciencias y
tecnologia, en proporciéon con el nimero
total de titulados

e Numero total de titulados universitarios

en matematicas,

en matematicas,
(crecimiento)

ciencias y tecnologia

o Titulados de ensefianza superior

e Nimero de titulados en matematicas,
ciencias y tecnologia por cada 1000
habitantes

¢ Nivel de estudios de la poblacién

¢ Gasto publico en educacion

¢ Gastos privados en favor de los centros
docentes

e Gastos de las empresas en formacion
profesional continua

e Gastos totales en favor de los centros
docentes, por alumno, en EPA

e Gastos totales en favor de los centros
docentes, por alumno, en comparacion con
el PIB

e Escuelas como centros locales polivalentes
de adquisicién de conocimientos

e Estratificacion de los sistemas de educacién y
formacion

e Rentabilidad de la educacién y la formaciéon

e Inversién en educacién y formacién

o Gestion escolar
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e Participacion en la educacion y la
formacion permanentes; poblacion de 25 a
64 afios; todas las personas; personas poco
cualificadas

¢ Participacion en la formacion profesional
continua; todas las empresas

e Participacidn de los adultos en el aprendizaje
permanente

e Competencias de los adultos

e Capacidad de aprender a aprender

¢ Participacion en la formacion profesional
continua; empresas que proporcionan
formacidén

e Nivel de participacion en la ensefianza;

estudiantes de 15 a 24 anos

e Abandono escolar prematuro

¢ Proporcion de abandono escolar

prematuro en la poblaciéon de 18 a 24 afios

¢ Desglose de alumnos segin el nimero de

lenguas extranjeras aprendidas

o Conocimientos lingiiisticos

¢ Promedio de lenguas

estudiadas por alumno

extranjeras

e Movilidad de entradas y salidas de
docentes y formadores,

Leonardo

Erasmus +
e Movilidad de entradas y salidas de
estudiantes Erasmus y becarios Leonardo
¢ Estudiantes universitarios extranjeros en
proporcion del total de
matriculados, por nacionalidad

e Movilidad transnacional de los estudiantes

estudiantes de ensefianza superior

e Porcentaje de estudiantes del pais de
origen matriculados en el extranjero

Nota: Los indicadores utilizados para medir los cinco puntos de referencia en materia de

educacidn se identifican en color azul.

En 2005, en una Comunicacidon de la Comisién al Parlamento Europeo y al Consejo

sobre “El indicador europeo de competencia lingtistica”'%

, se presenté una estrategia
para elaborar una encuesta sobre los conocimientos de idiomas que poseen los
ciudadanos de la Unidn Europea, siendo su finalidad recabar los datos necesarios para

la elaboracion del indicador europeo de competencia lingliistica. Sobre esta base, en

mayo de 2006, el Consejo presentd en sus conclusiones’® los aspectos clave que

193 comision de las Comunidades Europeas. COM(2005) 356 final.
1%% Diario Oficial de la Unién Europea. 2006/C 172/01. Conclusiones del Consejo, de 18 y 19 de mayo de
2006, sobre el indicador europeo de competencia lingdistica.
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debian concurrir en este indicador, y recomendé la realizacidn de la citada encuesta lo

antes posible.

En abril de 2007, mediante una comunicacién de la Comisidn titulada “Marco para la

encuesta europea sobre los conocimientos lingisticos”**

, se informa al Consejo sobre
el progreso de los trabajos realizados hasta la fecha, y se propone el primer semestre
de 2009 como la fecha idénea para poner en marcha la citada encuesta. En dicho
documento se especifica, ademas, que la encuesta debe proporcionar “datos fiables y
comparables sobre los conocimientos de lenguas extranjeras en la Unién Europea, [y
facilitar] informacion sobre las aptitudes multilinglies de los jévenes [...] y sobre los
progresos para alcanzar el objetivo de mejorar el aprendizaje de lenguas

extranjeras”'%.

En mayo de 2007, en las Conclusiones del Consejo relativas a un “marco coherente de

indicadores y puntos de referencia para el seguimiento de los avances hacia los

7107 'se toma nota de

objetivos de Lisboa en el ambito de la educaciéon y la formacién
los avances logrados en el desarrollo del indicador europeo de competencia linglistica,
esbozados en la Comunicacidon de la Comision al Consejo de abril de 2007, y se
considera “que el Programa de trabajo “Educacién y formacién 2010” constituye el
marco estratégico adecuado para los trabajos del Consejo en el ambito de la educacién

7108

y la formaciéon”~". Asimismo, en ese mismo documento, el Consejo reafirma que:

1% comisién de las Comunidades Europeas. COM(2007) 184 final. Comunicacion de la Comisién al
Consejo. Marco para la encuesta europea sobre los conocimientos lingliisticos.

1% 1pid., p. 3.

Diario Oficial de la Unién Europea. Conclusiones del Consejo, de 25 de mayo de 2007, relativas a un
marco coherente de indicadores y puntos de referencia para el seguimiento de los avances hacia los
objetivos de Lisboa en el ambito de la educacién y la formacién (2007/C 311/10).

1% 1pid., p. 2.
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e El desarrollo de los nuevos indicadores deberd realizarse respetando
plenamente la responsabilidad de los Estados miembros en lo que respecta a la
organizacién de sus sistemas educativos, y no deberd imponer cargas
financieras o administrativas excesivas para las organizaciones e instituciones
afectadas.

e Un control periddico de las mejoras y avances mediante el uso de indicadores y
puntos de referencia es parte esencial del proceso de Lisboa, dado que
permitird determinar los puntos fuertes y débiles con vistas a facilitar la
direccidn estratégica del Programa de trabajo “Educaciéon y Formacién 2010”.

e Los cinco puntos de referencia que adopté el Consejo en mayo de 2003 siguen
siendo pertinentes como guia de las actuaciones dentro del Programa de
trabajo 2010.

e Existe la necesidad de seguir mejorando la calidad de los datos que elabora el
Sistema Estadistico Europeo, en particular con objeto de garantizar el
suministro de datos vdlidos para su comparacién a escala internacional y, en su
caso, especificos a cada sexo.

e Existe, en paralelo, una necesidad de seguir intensificando la cooperacion con
otras organizaciones internacionales activas en este dmbito para mejorar la
coherencia y comparabilidad de los datos a escala internacional, para evitar
duplicaciones y atender a las necesidades de datos de la UE que no quedan

cubiertas dentro del Sistema Estadistico Europeo.

Y dado que no todos los indicadores propuestos en el Programa de trabajo “Educacion

y Formacion 2010” muestran el mismo nivel de desarrollo y puesta en practica, se
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invita a la Comisidn a excluir algunos indicadores y a desarrollar, de forma mas amplia,

dieciséis de los veinte indicadores basicos, atendiendo al siguiente esquema (tabla 3):

Tabla 3

Evolucidn de los indicadores utilizados para el sequimiento de los avances hacia los

objetivos de Lisboa en el admbito de la educacion y la formacion

Indicadores a excluir del Programa Educacién y

Formacion 2010

Indicadores a reestructurar dentro del
Programa Educacién y Formacién 2010

¢ Escuelas como centros locales polivalentes
de adquisicién de conocimientos

e Estratificacidn de los sistemas de educacion
y formacion

¢ Rentabilidad de la educacién y la formacién

e Gestion escolar

Indicadores que pueden basarse en datos
existentes y cuya definicion ya estd
bdsicamente establecida:

e Participacién en educacién preescolar
e Abandono escolar prematuro
e Competencias en lectura, matemadticas y
ciencias
e Niveles de finalizacion de la ensefianza
secundaria superior de los jovenes
e Titulados de ensefianza superior
e Participacion de los adultos en el aprendizaje
permanente
e Movilidad transnacional de los estudiantes
de ensefianza superior
¢ Nivel de estudios de la poblacién
Indicadores que pueden basarse en datos
existentes y cuya definicion aiin necesita
mayor claridad:

e Educacion para necesidades especiales
e Dominio de las tecnologias de la informacién
y de las comunicaciones
e Inversién en educacién y la formacion
Indicadores que estdn aiin en fase de
desarrollo en cooperacion con otras
organizaciones internacionales:

e Competencias civicas
e Competencias de los adultos
e Desarrollo profesional de los docentes y los
formadores
Indicadores que se encuentran atin en fase de
desarrollo y que se basardn en nuevos
estudios de la UE:

o Conocimientos lingiiisticos
e Capacidad de aprender a aprender
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A raiz de los debates mantenidos durante la Conferencia Ministerial sobre el
Multilingliismo celebrada el 15 de febrero de 2008, y en base, entre otras, a las

199 "3l articulo veintidds de la Carta de los

conclusiones del Consejo de Lisboa de 2000
Derechos Fundamentales de la Unién Europea'™®, a las conclusiones del Consejo de
Barcelona de 2002, a la Comunicacién de la Comisién, de 24 de julio de 2003,
“Promover el aprendizaje de idiomas y la diversidad linglistica: Un Plan de accién
2004 - 2006”2, a la Comunicacién de la Comisidn, de 22 de noviembre de 2005, “Una

nueva estrategia marco para el multilingtismo”***

, a las conclusiones del Consejo, de
19 de mayo de 2006, sobre el indicador europeo de competencia lingtistica'*, a la
Recomendacién 2006/962/CE del Parlamento Europeo y del Consejo, de 18 de
diciembre de 2006, sobre las competencias clave para el aprendizaje permanente” y
a la Resolucién del Consejo, de 16 de noviembre de 2007, relativa a una Agenda

Europea para la Cultura®®, el Consejo, en sus conclusiones de veintidés de mayo de

2008 sobre el Multilingtiismo*"’, afirma que:

109 «gp |as gue se mencionan los idiomas extranjeros en relacién con el marco europeo que debe definir
las cualificaciones basicas que han de proporcionarse a través de la formacion continua” (Doc. SN
100/00, apartado 26, p. 9).

19 “que reconoce el principio de que la Unidn respeta la diversidad cultural, religiosa y linglistica” (DO
C 364 de 18.12.2000, p. 13).

"En el que “se solicitan nuevas acciones encaminadas a mejorar el dominio de las competencias
basicas, en particular mediante la ensefianza de al menos dos lenguas extranjeras desde una edad muy
temprana” (Doc. SN 100/02, apartado 44, p. 19).

2 Doc. 11834/03.

3 “que abarca tanto la actuacién interior como la exterior en relacién con el fomento de las lenguas y
la comunicacidn con los ciudadanos” (Doc. 14908/05).

1% “que reiteraron que los conocimientos de lenguas extranjeras, ademas de ayudar a fomentar el
entendimiento mutuo entre los pueblos, son requisitos indispensables para la movilidad de los
trabajadores y contribuyen a la competitividad de la economia de la Unién Europea” (DO C 172 de
25.7.2006, p. 1).

3 “Una de las cuales es la comunicacién en lenguas extranjeras” (DO L 394 de 30.12.2006, p. 10).

18 “que establece que el multilingliismo es uno de los dmbitos prioritarios de actuacién con miras a la
promocidn del patrimonio cultural” (DO C 287 de 29.11.2007, p. 1)

"7 Diario Oficial de la Unién Europea. Conclusiones del Consejo, de 22 de mayo de 2008, sobre el
multilingtiismo (2008/C 140/10, p. 1).
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La politica de multilingliismo abarca los aspectos econdmicos, sociales vy
culturales de las lenguas en una perspectiva de aprendizaje permanente.

Es importante que se preserve la diversidad lingliistica de Europa y que se
respete plenamente la paridad entre las lenguas. Las instituciones de la Unién
Europea deberian desempefiar un papel crucial en la consecuciéon de dichos
objetivos.

Ademads de contribuir al enriquecimiento personal y cultural, el conocimiento
de idiomas es una de las competencias bdsicas que necesitan adquirir los
ciudadanos europeos para desempefiar una parte activa en la sociedad
europea del conocimiento, y dicha competencia no solo fomenta la movilidad,
sino que facilita la integracién y la cohesidn sociales.

Puesto que las necesidades lingtliisticas pueden ser diferentes en funcién de los
intereses, de la actividad laboral y de los antecedentes culturales de cada
persona, deberia ponerse a disposicion de los discentes el mayor nimero
posible de lenguas, con apoyo de nuevas tecnologias, de enfoques innovadores
y de la creacién de redes entre los proveedores de contenidos educativos.

Con miras a fomentar el crecimiento econdmico y la competitividad, es
importante que Europa mantenga, asimismo, una base suficiente de
conocimiento de lenguas no europeas de difusion mundial. Al mismo tiempo,
deberian desplegarse esfuerzos orientados a mantener la posicién de las
lenguas europeas en la escena internacional.

La calidad de la ensefianza es fundamental para el éxito del aprendizaje a
cualquier edad, por lo que habria que velar por que los profesores de idiomas

dominen las lenguas que ensefien, tengan acceso a una formacién inicial y
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continua de alta calidad y posean las necesarias competencias interculturales.
Como parte de la formacién del profesorado de idiomas, los Estados miembros
deberian fomentar y apoyar activamente los programas de intercambio.

e A fin de contribuir al éxito de la integracion de los migrantes, deberia
facilitarseles apoyo suficiente para que puedan aprender la lengua o las lenguas
del pais de acogida, alentando, al mismo tiempo, a las comunidades de acogida
a mostrar interés por las culturas de quienes se incorporan a ellas.

e Las competencias lingliisticas y culturales son parte fundamental de la
educaciéon. Un conocimiento avanzado de la primera lengua puede facilitar el
aprendizaje de otras lenguas, mientras que el aprendizaje temprano de
lenguas, la educacién bilinglie y el aprendizaje integrado de contenidos e
idiomas constituyen medios eficaces de mejora del aprendizaje de idiomas.

e Lainterpretacidon y la traduccién de calidad son necesarias para garantizar una
comunicacidon eficaz entre los hablantes de distintas lenguas, debiendo
concederse mayor atencién a las consideraciones linglisticas en la
comercializacién y distribuciéon de productos y servicios, en particular de los

servicios prestados a través de medios audiovisuales.

E invita a los Estados miembros y a la Comisién a que actlen conjuntamente y adopten
medidas acordes con las orientaciones expuestas, y desarrollen actuaciones
encaminadas a: fomentar el aprendizaje permanente entre los ciudadanos; mejorar la
disponibilidad, accesibilidad y atractivo de los recursos e infraestructuras existentes;
promover el aprendizaje de la lengua nacional en los demdas Estados miembros;

favorecer el aprendizaje de las lenguas menos habladas en la Unién Europea, asi como
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de las lenguas no europeas mas relevantes; facilitar el aprendizaje de lenguas entre las
personas con necesidades especiales a fin de favorecer su integracién social, su
bienestar y sus oportunidades profesionales; preservar el derecho de los ciudadanos a
comunicarse con las instituciones europeas en cualquiera de las lenguas oficiales de la
Unidén Europea; y finalmente, cooperar con organizaciones internacionales, como la
Unesco o el Consejo de Europa, para promover acciones orientadas al desarrollo del

multilinglismo.

Unos meses mas tarde, el dieciocho de septiembre de 2008, la Comisién, mediante
una Comunicacidn al Consejo, al Parlamento Europeo, al Comité Econdmico y Social
Europeo y al Comité de las Regiones, sobre “Multilingliismo: una ventaja para Europay

"8 3boga por extender el multilingiiismo entre todos los

un compromiso compartido
ciudadanos de la Unidon Europea, independientemente de su origen, religién o
condicidn sociopolitica, y propone, en base a la diversidad linglistica y cultural, al
proceso de globalizacién, al mercado unico, a los avances tecnolégicos y al
envejecimiento demografico de la poblacién, introducir un cambio cualitativo en los
objetivos incluidos en la estrategia de Lisboa, y yendo mads alld del dmbito de la
educacion, incluir las cuestiones lingtliisticas dentro de un contexto mds amplio en pos
del didlogo intercultural, el aprendizaje permanente, la cohesidén social y la
prosperidad, para que, ademds de “aumentar la conciencia del valor y las
oportunidades que ofrece la diversidad linglistica de la UE y fomentar la supresién de

|"119

los obstaculos al didlogo intercultura , se garantice la integracion del multilinglismo

18 Ccomisién de las Comunidades Europeas. COM 2008 (566) final. Comunicacién de la Comision al
Consejo, al Parlamento Europeo, al Comité Econdmico y Social Europeo y al Comité de las Regiones,
sobre Multilingliismo: una ventaja para Europa y un compromiso compartido.
119 .

Ibid., p. 5.
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en los diferentes ambitos politicos de la Unién Europea, tales como los de la
integracién social, la empleabilidad, la competitividad, la cultura, la juventud, la
sociedad civil, la investigacién o los medios de comunicacion, las nuevas tecnologias y

las herramientas de traduccion.

Atendiendo a esta propuesta, el veintiuno de noviembre de 2008, el Consejo, a través
de una “Resolucién relativa a una estrategia europea en favor del multilingtiismo”*%,

estima que:

e Ladiversidad lingliistica y cultural es parte integrante de la identidad europea, y
es, al mismo tiempo, un patrimonio comun, una riqueza, un desafio y una baza
para Europa.

e El multilingliismo es una tema transversal de envergadura que abarca las
esferas sociales, culturales, econdmicas y, por tanto, educativas.

e La promocién de las lenguas europeas menos difundidas representa una
importante contribucion al multilingliismo.

e Deberia aun redoblarse el esfuerzo para fomentar el aprendizaje de las lenguas
y valorar los aspectos culturales de la diversidad lingtistica en todos los niveles
de la educacién y formacién e, igualmente, para informar sobre la variedad
lenguas europeas y su difusidon en el mundo.

e El multilingliismo reviste, asimismo, especial importancia para favorecer la
diversidad cultural, entre otras cosas, en el ambito de los medios de
comunicacidn y la transmisién en linea de contenidos y el didlogo intercultural,

dentro de Europa y con las demds regiones del mundo; la traduccién

120 Consejo de la Unién Europea. Resolucion del Consejo, de 28 de noviembre de 2008, relativa a una
estrategia europea en favor del multilingliismo (16207/08), p. 4.
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contribuye de forma particular a este proceso al relacionar las lenguas vy las
culturas y abrir un amplio acceso a las obras y las ideas.

e La diversidad linglistica en Europa supone un valor afiadido para el desarrollo
de relaciones econdmicas y culturales entre la Unidn Europea y el resto del
mundo.

e El multilingliismo contribuye al desarrollo de la creatividad, favoreciendo el
acceso a otras formas de pensar, de interpretar el mundo y de expresar la

imaginacion.

E invita a los estados miembros y a la Comisién a que en sus respectivos ambitos de

competenciam:

e Fomenten el multilinglismo para reforzar la cohesién social, el didlogo

intercultural y la construccién europea, y para ello:

o Realicen campafas de concienciacion sobre los beneficios de Ia
diversidad lingliistica y del aprendizaje de lenguas, destinadas a todos
los publicos y, en particular, a los jovenes en sus fases iniciales de
formacion, tanto en la enseflanza general como en la profesional.

122 5 los

o Proporcionen la ensefanza de la lengua del pais de acogida
inmigrantes, especialmente a los jovenes, como elemento esencial para

la integracion y empleabilidad, a la vez que se respetan las lenguas de

sus paises de origen.

2L 1bid., pp. 5-8.

El grupo consultivo de la Comisién sobre multilingliismo y didlogo intercultural propone el concepto
de “lengua personal adoptiva”, y lo define como: “una lengua aprendida en profundidad, hablada y
escrita con frecuencia (...). Su aprendizaje iria acompafiado de una familiarizacidn con los paises en los
gue se habla esta lengua, con la literatura, la cultura, la sociedad y la historia vinculadas a esa lenguay a
sus habitantes”. EUR-Lex - 52008DC0566 - EN - EUR-Lex

122
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Refuercen el aprendizaje de lenguas a lo largo de la vida, y para ello:

o Se esfuercen por proporcionar a los joévenes, desde su mas temprana

edad y continuando mas alld de la educacién general durante la
formacion profesional y la educaciéon superior, una oferta variada, y de
calidad, de ensefanza de lenguas y de culturas, de forma que les
permita adquirir el dominio de, al menos, dos lenguas extranjeras, lo
gue constituye un factor de integracion en la sociedad del
conocimiento.

Se esfuercen por fomentar la adquisicién y actualizacién periddica, por
parte de todos, de competencias linglisticas en entornos formales, no
formales e informales.

Se esfuercen por ampliar la seleccién de ensefianza de lenguas en los
diferentes niveles de la educacién, con inclusién de las lenguas
reconocidas menos difundidas, para permitir a los alumnos elegir sobre
la base de consideraciones de interés personal o situacién geografica.
Fomenten el aprendizaje y difusidon de las lenguas europeas, utilizando
herramientas innovadoras, como las tecnologias digitales de
comunicacion y de la educacién a distancia y planteamientos, como los
gue se basan en la comprensidon mutua de lenguas relacionadas entre si.
Favorezcan la evaluacion de los estudiantes de idiomas mediante
instrumentos reconocidos, tales como el Marco de referencia europeo

para el aprendizaje, la ensefianza y la evaluacion de lenguas del Consejo
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de Europa y el Pasaporte de lenguas Europass'?, asi como, si procede,
el Indicador europeo de competencia lingtistica.

o Presten una atencion especial a la formacion adicional de los profesores
de lenguas y al refuerzo de las competencias lingliisticas de los
profesores en general, con el fin de impulsar la ensefianza de materias
no linglisticas en idiomas extranjeros (AICI - aprendizaje integrado de
contenidos e idiomas)***.

o Fomenten la movilidad y los intercambios europeos entre profesores de
lenguas, a fin de que el mayor nimero posible de entre ellos haya
pasado cierto tiempo en un pais en el que se hable la lengua que
ensefan.

o Se apoyen en el programa de accion en el ambito del aprendizaje
permanente, y en los planes nacionales pertinentes, para favorecer la
movilidad de todos los publicos, en particular de los jévenes en

formacion y de los profesores, de modo que les permita mejorar sus

competencias linglisticas, y en iniciativas como la Etiqueta europea

123 . . .y
El Pasaporte de Lenguas Europass es una plantilla normalizada para la autoevaluacién de las

destrezas linglisticas con arreglo al Marco Comun Europeo de Referencia para las Lenguas. Desarrollado
por el Consejo de Europa, forma parte del Portfolio Europeo de las Lenguas. Mas informacién:

Pasaporte de Lenguas Europass ® Organismo Autdnomo Programas Educativos Europeos

124 | aprendizaje integrado de contenidos e idiomas se desarrolla a partir de los principios que rigen la
Ensefianza Comunicativa de la Lengua. La ensefanza del idioma se organiza integrando su aprendizaje
en los contenidos del curriculo escolar que los alumnos deben adquirir. El aprendizaje se llevard a cabo
en cualquier contexto de ensefianza-aprendizaje en el que la lengua materna no se emplee como hilo
conductor del proceso de comunicacién. Aunque ambos aspectos siempre se trabajardn de forma
conjunta, se primard uno u otro en funcidn del objetivo curricular que se esté desarrollando
(CLIL/EMILE. The European dimension, 2002).
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para los proyectos innovadores en el aprendizaje de idiomas'® para

desarrollar materiales de aprendizaje y ensefianza de lenguas.

e Fomenten, en mayor medida, el multilingliismo como ventaja para la
competitividad de la economia europea y la movilidad y empleabilidad de las

personas, y para ello:

o Apoyen la ensefanza y el aprendizaje de una extensa gama de lenguas
para que las empresas, especialmente las PYME (pequena y mediana
empresa) puedan ampliar su acceso a todos los mercados mundiales vy,
en particular, a los emergentes.

o Fomenten que se tome mas en cuenta el conocimiento lingtistico en el
desarrollo de la carrera de los empleados, en particular en las pequefias
y medianas empresas.

o Movilicen los fondos estructurales europeos, segun proceda, para
proporcionar la formacidn linglistica destinada a puestos de trabajo
concretos en la formacién profesional avanzada y en la educacion de
adultos.

o Valoren y hagan uso de las competencias linglisticas de los ciudadanos
de origen migrante como medio de reforzar tanto el didlogo

intercultural como la competitividad econdmica.

125 “g| sello Europeo de las lenguas es un premio que trata de distinguir a aquellas iniciativas mas
novedosas en el campo de la ensefianza y aprendizaje de idiomas. Recompensa a las nuevas técnicas en
la ensefianza de lenguas extranjeras, intenta promover el conocimiento de las mismas y, con ello, las
buenas practicas. El Sello estd abierto a los mas variados aspectos de la educacién y la formacién, al
margen de la edad y de los métodos utilizados, pues su objetivo principal es promover la innovacion en
la ensefianza de idiomas”. Sello Europeo para las iniciativas innovadoras en la ensefanza y el
aprendizaje de las lenguas 2013 | Blog de la Oficina de Programas Europeos de Educacion en Canarias
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Fomenten la diversidad lingtistica y el didlogo intercultural reforzando la ayuda

a la traduccidn, con el fin de fomentar la circulacién de obras y difusion de las

ideas y los conocimientos en Europa y en el mundo, y para ello:

o Dentro del marco de las politicas y programas existentes:

Informen mejor al publico y, en particular, a los profesionales
europeos sobre los mecanismos nacionales y europeos de ayuda
a la traduccién de textos literarios, cientificos o técnicos, con
inclusion de contenidos culturales y creativos en linea, al
sobretitulado de las obras escénicas en directo y al subtitulado
de las obras audiovisuales y peliculas.

Coordinen y refuercen las ayudas a las medidas en favor de la
traduccién en el marco de los programas europeos existentes.
Desarrollen las posibilidades y la calidad de formacién en las
profesiones de la traduccién y aumenten la informacién sobre
dichas profesiones, asi como sobre la oferta de formacidn, a los
publicos interesados (escolares, estudiantes, universitarios,
empresas, etc.).

Apoyen la constitucién de redes de bases de datos
terminoldgicas multilinglies para facilitar el trabajo de los
traductores e intérpretes.

Alienten el desarrollo de las tecnologias de la lengua, sobre todo
en el terreno de la traduccién y la interpretacién, favoreciendo la

cooperacion entre la Comisién, los Estados miembros, las
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colectividades locales, los organismos de investigacion y las
industrias, por un lado, y procurando la convergencia de los
programas de investigacion, la determinacién de los terrenos de
aplicacion y el empleo de las tecnologias en el conjunto de las

lenguas de la Unién, por otro.
o Pongan en marcha un debate sobre la importancia y viabilidad, a la
larga, de un programa especifico de ayuda a la traduccién que esté a la
altura de los beneficios culturales, tecnolégicos y profesionales que

aquella supone.

e Promuevan las lenguas de la Unién Europea en el mundo, y para ello:

o Refuercen la cooperacion entre los Estados miembros y entre sus
instituciones culturales u otros drganos representativos en paises
terceros y faciliten las asociaciones lingtisticas y el didlogo intercultural
con esos paises.

o Aprovechen el potencial de las lenguas europeas para desarrollar el
didlogo cultural y econédmico con el resto del mundo y potenciar el
papel de la UE en la escena internacional.

o Incrementen la cooperacidn con organizaciones tanto nacionales como
internacionales, en particular el Consejo de Europa y la UNESCO, para
gue trabajen en el dmbito del aprendizaje linglistico y de la diversidad

lingliistica y cultural.

El doce de mayo de 2009, el Consejo, en sus “Conclusiones sobre un marco estratégico

para la cooperacién europea en el dmbito de la educaciéon y la formacién (‘ET
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2020’)"**®, pone nuevamente de relieve que la educacién y la formacién deberan
desempeiiar un papel principal en el abordaje de los retos socioecondmicos,
demogréficos, medioambientales y tecnoldgicos a los que se enfrentara Europa en los
afos venideros, y reconoce que, si bien los avances en educacién y formacién
conseguidos hasta la fecha han contribuido notablemente al desarrollo de la estrategia
de Lisboa, se deben redoblar los esfuerzos para que, de cara a estrategias posteriores
al afio 2010, la educacidén y la formacién sigan constituyendo un objetivo prioritario
para las Instituciones y Organos de la Unién Europea. En base a esto, el Consejo
conviene que el aprendizaje permanente en todos sus contextos —formal, no formal e
informal— y en todos sus niveles —educacién primaria y secundaria, ensefianza
superior, formacién profesional y aprendizaje de adultos— debera convertirse en el
eje de la cooperacién europea en el ambito de la educacién y la formacién de cara al
ano 2020, si se quiere dar una respuesta adecuada a los tres principales retos que
presenta la Unidn Europea para ese periodo: uno, asegurar que los ciudadanos de la
Unién Europea sean capaces de comunicarse en dos lenguas, ademas de la lengua
materna; dos, fomentar la ensefanza de idiomas en la educacién y la formacién
profesionales y para los educandos adultos; y tres, ofrecer a los inmigrantes

oportunidades de aprender la lengua del pais anfitrién.

Este nuevo marco creado, mas amplio e integrador, debera contemplar cuatro
objetivos estratégicos: hacer realidad el aprendizaje permanente y la movilidad de los
educandos; mejorar la calidad y la eficacia de la educacién y la formacion; promover la

equidad, la cohesién social y la ciudadania activa; y cuarto y ultimo, incrementar la

126 Diario Oficial de la Unién Europea. 2009/C 119/02. Informaciones procedentes de Instituciones y
Organos de la Unién Europea. Conclusiones del Consejo, de 12 de mayo de 2009, sobre un marco
estratégico para la cooperacién europea en el dmbito de la educacidn y la formaciéon (“ET 2020”).
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creatividad y la innovacidn, incluido el espiritu empresarial, en todos los niveles de la
educacion y la formacidn. Estos objetivos, como es logico, deberdn ir acompaiiados de
indicadores y niveles de referencia relativos a la media del rendimiento europeo, como
medio para poder efectuar un seguimiento de los logros alcanzados, y como
herramienta donde apoyarse para el desarrollo de politicas encaminadas a enfrentar
los nuevos retos establecidos. Estos valores de referencia, que estaran basados en los
definidos por el Programa de trabajo “Educacién y Formacién 2010”, tendrdn en
cuenta las circunstancias demogréficas, socioeconémicas y tecnoldgicas de cada
Estado, y utilizardn, dnicamente, datos medibles y comparables. Sobre esta base, el
Consejo propone a los Estados miembros que den su aprobacién a los siguientes

valores de referencia'?’:

Participacién de los adultos en el aprendizaje permanente: conseguir para el
afio 2020 que un 15 % de las personas con edades comprendidas entre los
veinticinco y sesenta y cuatro afios participen en el aprendizaje permanente.

e Personas que obtienen un bajo rendimiento en aptitudes basicas: conseguir
para el afio 2020 que el porcentaje de jovenes de quince afios con bajo
rendimiento en lectura, matematicas y ciencias sea inferior al 15 %.

e Rendimiento en materia de ensefianza superior: conseguir para el afio 2020
que un 40 % de las personas con edades comprendidas entre los treinta y
treinta y cuatro anos hayan terminado la educacién superior.

e Abandonos prematuros de la educaciéon y formacién: conseguir para el afio

2020 que la proporcién de abandonos prematuros de la educacidn y formacién

sea inferior al 10 %.

27 Ibid., p. 6, ANEXO I.
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e Educacidon en la primera infancia: conseguir para el aino 2020 que al menos un
95 % de los nifios con edades comprendidas entre los cuatro afios y la edad de

escolarizacion obligatoria participen en la educacién en la primera infancia.

El veinte de diciembre de 2011, el Consejo, en sus “Conclusiones sobre las
competencias lingtiisticas como motor de la movilidad”*?®, y teniendo en cuenta: uno,
las Conclusiones del Consejo del 12 de mayo de 2009 sobre un marco estratégico para
la cooperacion europea en el ambito de la educacién y la formacién (“ET 2020”); dos,
el Informe conjunto de 2010 del Consejo y de la Comisidn sobre la puesta en practica
del programa de trabajo “Educacién y formacién 2010”*%°, en el que se alentaba a
mejorar las competencias clave en la educaciéon y en la formaciéon profesional y en la
formaciéon de adultos y, en particular, la capacidad de comunicacién en lenguas
extranjeras; tres, la Estrategia “Europa 2020”, adoptada por el Consejo Europeo el 17

de junio de 2010, y en el que a través de sus dos iniciativas emblematicas: “Agenda

7131 7132

de nuevas cualificaciones y empleos y “Juventud en Movimiento”™"*, se reconocia
la contribucidn de las competencias linglisticas al mayor dinamismo del mercado de
trabajo, y la necesidad de mejorar las competencias linglisticas para que la movilidad
resulte posible y atil; cuatro, la Recomendacidn del Consejo, de 28 de junio de 2011,

sobre “la promocion de la movilidad en la formacién de los jovenes”**?

, en la que se
reconoce la importancia del aprendizaje de idiomas y la adquisicién de competencias

interculturales en fases tempranas de la educacién, y en la que se promueve la

128 .. . . . s . . . . s L.
Diario Oficial de la Unién Europea. Conclusiones del Consejo sobre las competencias linglisticas

como motor de la movilidad 2011/C 372/07.
2 DO € 117 de 6.5.2010.

Doc. EUCO 13/10.

Doc. 17066/1/10 REV 1.

Doc. 13729/1/10 REV 1.

DO C 199 de 7.7.2011.

130
131
132
133

145



El multilingliismo y la Unidn Europea

preparacion linglistica y cultural de calidad para favorecer la movilidad, tanto en la
enseflanza general como en la formacién profesional; y quinto, lo hablado en la
Conferencia de la Presidencia sobre las “Competencias linglisticas para el éxito social y
profesional en Europa”, celebrada en Varsovia en septiembre de 2011, y en la
Conferencia que los Ministros de la Unidn Europea encargados de la ensefianza

obligatoria celebraron en Gdansk en octubre de 2011, conviene lo siguiente®**:

e La movilidad para el aprendizaje —es decir, la movilidad internacional para la
adquisicidon de nuevos conocimientos, aptitudes y competencias— es uno de los
medios importantes de que dispone el ciudadano para mejorar sus perspectivas
de empleo, aumentar su sensibilidad intercultural, su creatividad y su
desarrollo personal, y participar activamente en la sociedad.

e Un buen conocimiento de lenguas extranjeras es una competencia clave,
indispensable para poder abrirse paso en el mundo moderno y en el mercado
de trabajo. EI multilingliismo no solo forma parte del patrimonio europeo, sino
que brinda ademas la oportunidad de desarrollar una sociedad abierta,
respetuosa con la diversidad cultural y dispuesta a la cooperacion.

e Mantener y desarrollar —dentro de los recursos disponibles— instrumentos y
programas europeos que apoyen el aprendizaje de idiomas, tanto en el marco
de la ensefianza formal como de la ensefianza no formal, puede resultar util
para aumentar la movilidad para el aprendizaje y la movilidad profesional.

e Mientras que los programas generales de lenguas ayudan a desarrollar
aptitudes de comunicacién esenciales para el uso cotidiano, la utilizaciéon de

métodos como el aprendizaje integrado de contenidos e idiomas, tanto en la

% 1bid., p. 2.
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ensefianza general como en la EFP, puede resultar especialmente eficaz para
mejorar la movilidad y las perspectivas de empleo de los trabajadores.

Para promover el aprendizaje integrado de contenidos e idiomas es
conveniente incentivar a los profesores y los formadores, en particular en la
EFP, para que adquieran competencias linglisticas de alta calidad y darles
acceso a recursos didacticos de alta calidad.

Es conveniente que —cuando sea posible y adecuado— se ofrezca un mayor
numero de opciones en materia de idiomas, incluidos los idiomas de menor
difusidn y los de los paises vecinos, en todos los niveles de la ensefianza, desde
la perspectiva de un aprendizaje permanente, y que las instituciones culturales
y de ensefianza de idiomas adecuadas faciliten mas informacién y orientacion al
respecto.

El desarrollo de competencias linglisticas entre las personas, en particular los
nifos, procedentes de medios socioecondmicos desfavorecidos, de la
inmigracion o de origen gitano o entre las personas con necesidades educativas
especiales, puede contribuir a mejorar su inclusiéon social y su desarrollo
profesional futuro.

La ensefianza y el aprendizaje de idiomas de alta calidad —por ejemplo, de
lenguajes especializados y relacionados con el empleo— son esenciales para la
internacionalizacidn de las instituciones de ensefianza superior y para mejorar
la empleabilidad de los titulados universitarios.

Tomar disposiciones que permitan aprender idiomas a lo largo de toda la vida,

incluso en edad avanzada, es importante en vista de las actuales tendencias
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demogriéficas y de la necesidad de garantizar la igualdad de oportunidades a un

porcentaje creciente de ciudadanos de edad avanzada en la UE.

E invita a los Estados miembros®:

A que intensifiquen sus esfuerzos para alcanzar el objetivo de Barcelona, por
ejemplo, mejorando la oferta, la calidad y la pertinencia de la ensefianza de
idiomas en la educacién general, la EFP y la ensefianza superior, pero también
en el contexto del aprendizaje permanente.

A que reconozcan la importancia de la evaluacién de los resultados de la
ensefianza y del aprendizaje de idiomas, por ser este un aspecto importante del
proceso de garantia de la calidad.

A que perfeccionen la formacién inicial y la formaciéon en el puesto de trabajo
de los profesores de idiomas y la formacion relacionada con los idiomas de los
profesores de otras asignaturas, y a que estimulen y faciliten su movilidad,
eliminando las barreras administrativas en la medida de lo posible.

A que fomenten formas innovadoras de cooperacidén europea, experimentacion
y nuevos planteamientos de la ensefianza y el aprendizaje de idiomas, como el
aprendizaje integrado de contenidos e idiomas (por ejemplo, en escuelas
bilinglies), la oferta de posibilidades de movilidad para la inmersién linglistica
y, cuando proceda, una utilizacion mds amplia de las tecnologias de la
informacién y la comunicacién en entornos creativos de aprendizaje de

idiomas.

135

Ibid., p. 3.
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A que amplien —cuando sea posible y adecuado— el abanico de lenguas que se
ofrecen en la ensefanza y la formacién, fomentando la ensefianza de lenguas
menos utilizadas y (en particular en las regiones fronterizas) de las lenguas de
los paises vecinos, a fin de facilitar los intercambios culturales, sociales vy
economicos.

A que reflexionen sobre la posibilidad de incluir, cuando proceda, una
dimension cultural en los curriculos de idiomas, como un componente
importante de la futura movilidad con fines profesionales y de aprendizaje.

A que promuevan medidas encaminadas a ayudar tanto a los nifios como a los
adultos de origen inmigrante o de origen gitano a aprender la lengua o lenguas
oficiales del pais anfitridn, ademas de la lengua de ensefianza si no es la misma,
y a que reflexionen sobre la posibilidad de tomar medidas que permitan a los
nifios de estos entornos conservar y mejorar su lengua materna.

A que reflexionen sobre la forma de reconocer y validar las competencias
lingliisticas de los nifios y adultos de origen inmigrante en su lengua materna.

A que animen a las escuelas, los centros de formacién profesional y de
ensefianza superior a adoptar planteamientos integrados para la ensefianza y el
aprendizaje de idiomas.

A que fomenten el didlogo entre el mundo de la ensenanza y el del trabajo,
prestando mayor atencién a las necesidades linglisticas del mercado de
trabajo, ofreciendo regularmente una orientacién a los alumnos y estudiantes a
lo largo de sus trayectorias educativas y apoyando el aprendizaje de idiomas en

el lugar de trabajo.
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e A que estudien las posibilidades de asociaciéon entre el sector publico y el
privado dirigidas a garantizar que haya una oferta que permita adquirir
competencias linglisticas adecuadas para el mercado de trabajo, en particular
como medio de preparacién para la movilidad y la colocacion laboral en el
extranjero.

e A que fomenten la promocién de iniciativas de aprendizaje de lenguas y de

entornos propicios para el aprendizaje de lenguas.

Asimismo, se invita a los Estados miembros y a la Comisidn a que en sus respectivos
ambitos de competencia, desarrollen medidas encaminadas a: apoyar la movilidad de
cara al aprendizaje de idiomas, intercambiar informacién sobre experiencias y
practicas mads iddneas, elaborar contenidos linglisticos especificos para fines
profesionales, desarrollar métodos para el seguimiento de los avances en el ambito del
aprendizaje de idiomas, explorar formas para mejorar el reconocimiento y la validacién
de las competencias linglisticas adquiridas a través de la ensefianza no formal e
informal, utilizar el marco comuin europeo de referencia para las lenguas, del Consejo
de Europa, como herramienta para acercar el marco comun europeo de referencia
para las lenguas y los marcos nacionales y europeo de cualificaciones, asi como para
ampliar las posibilidades de acreditacién de las competencias lingliisticas adquiridas al
término de la ensefianza obligatoria y de la ensefanza superior, y, finalmente,
establecer un vinculo entre el marco comun europeo de referencia para las lenguas y
las titulaciones de la educacion y formacion profesionales que incluyan conocimientos

linglisticos.
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Finalmente, el catorce de junio de 2014, el Consejo, en sus conclusiones sobre “el

7136 considerando: que la

multilingliismo vy el desarrollo de competencias linglisticas
diversidad linglistica es un componente esencial de la cultura europea y del didlogo
intercultural, que la capacidad de comunicarse en una lengua distinta a la materna es
una de las competencias clave que los ciudadanos deberian tratar de adquirir, que las
competencias lingtliisticas contribuyen a la movilidad, la empleabilidad y el desarrollo
personal de los ciudadanos europeos —en consonancia con los objetivos de la
estrategia “Europa 2020” para el crecimiento y el empleo— y que el nivel de
competencias linglisticas de los jovenes en Europa sigue mostrando diferencias
considerables entre paises, especialmente en lo que respecta al acceso al aprendizaje
de idiomas, conviene que tanto la Unién Europea como los Estados miembros
deberian evaluar el desarrollo de las cuatro capacidades linglisticas —lectura,
expresion escrita, comprension oral y expresion oral— a fin de contribuir a fomentar el

multilingliismo y la eficacia de |la ensefianza y el aprendizaje de lenguas en la escuela, y

para tal fin, invita a los Estados miembros, a que®™’:

e Adopten y mejoren medidas encaminadas a fomentar el multilingliismo y a
incrementar la calidad y la eficiencia del aprendizaje y la ensefanza de lenguas,
incluso mediante la ensefianza desde edad temprana de al menos dos lenguas,
ademas de la(s) lengua(s) principal(es) de formacion, asi como a que exploren
el potencial de los enfoques innovadores en relacién con el desarrollo de las

competencias lingtisticas.

3% Diario Oficial de la Unién Europea. 2014/C 183/06. Conclusiones del Consejo, de 20 de mayo de 2014,
sobre el multilingliismo y el desarrollo de competencias linglisticas.
7 1bid., p. 2.
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e Se esfuercen por elaborar métodos adecuados para evaluar las competencias
linglisticas (...). La evaluacion de las competencias linglisticas se basara en el
porcentaje de alumnos de 15 afios o, cuando resulte adecuado en funcién de
las circunstancias nacionales, de 14 o 16 aiios, que alcanzan el nivel de usuario
independiente™® en la segunda lengua estudiada’®.

e Elaboren medidas para apoyar a los nifios y adultos de origen inmigrante en el
aprendizaje de la(s) lengua(s) del pais de acogida.

e Exploten el potencial del Programa Erasmus+"*° y de los Fondos Estructurales y
de Inversién Europeos con el fin de alcanzar dichos objetivos.

e Hagan mayor uso de las herramientas e iniciativas europeas de transparencia

destinadas a apoyar y fomentar el aprendizaje de lenguas, como el marco

138 , . . . . . ,
El término “usuario independiente” se corresponde con el nivel B1 del Marco comun europeo de

referencia para las lenguas: “Es capaz de comprender los puntos principales de textos claros y en lengua
estandar si tratan sobre cuestiones que le son conocidas, ya sea en situaciones de trabajo, de estudio o
de ocio. Sabe desenvolverse en la mayor parte de las situaciones que pueden surgir durante un viaje por
zonas donde se utiliza esa lengua. Es capaz de producir textos sencillos y coherentes sobre temas que le
son familiares o en los que tiene un interés personal. Puede describir experiencias, acontecimientos,
deseos y aspiraciones, asi como justificar brevemente sus opiniones o explicar sus planes”.
http://cvc.cervantes.es/ensenanza/biblioteca_ele/marco/cvc_mer.pdf

139 “La(s) lengua(s) principal(es) de formacion se considerara(n) la(s) primera(s) lengua(s), mientras que
entre las lenguas adicionales se considerard segunda lengua estudiada la mds impartida. Cada Estado
miembro determinard las lenguas que hayan de considerarse primera y segunda, en su caso. Solo
podran considerarse segundas lenguas las lenguas oficiales de la UE”. 2014/C 183/06 ANEXO.

149 Reglamento (UE) n? 1288/2013 del Parlamento Europeo y del Consejo, de 11 de diciembre de 2013,
por el que se crea el programa “Erasmus+” de educacién, formacion, juventud y deporte de la Unién y
por el que se derogan las Decisiones n2 1719/2006/CE, n? 1720/2006/CE y n® 1298/2008/CE (DO L 347
de 20.12.2013, p. 50). “En la Comunicacién de la Comisidn, de 29 de junio de 2011, titulada ‘Un
presupuesto para Europa 2020’ se pide la creacion de un Unico programa en el ambito de la educacion,
la formacion, la juventud y el deporte, que incluya los aspectos internacionales de la educacion
superior y reuna el Programa de accién en el ambito del aprendizaje permanente (‘Aprendizaje
permanente’) establecido mediante la Decisién n2 1720/2006/CE del Parlamento Europeo y del
Consejo, el programa La juventud en accidn (‘Juventud en accién’) establecido por la Decision n2
1719/2006/CE del Parlamento Europeo y del Consejo, el programa de accién Erasmus Mundus
(‘Erasmus Mundus’) establecido por la Decision n2 1298/2008/CE del Parlamento Europeo y del
Consejo, el programa ALFA Ill, establecido por el Reglamento (CE) n? 1905/2006 del Parlamento
Europeo y del Consejo y los programas Tempus y Edulink, a fin de garantizar una mayor eficiencia, un
mayor enfoque estratégico y la explotacién de sinergias entre los diferentes aspectos del programa
Unico”. BOE.es - Documento DOUE-L-2013-82883
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comun europeo de referencia para las lenguas, Europass, el Portafolio Europeo

de las Lenguas y el sello europeo de las lenguas.

Ademds, invita a los Estados miembros a que con el apoyo de la Comisidn y de cara al

futuro inmediato:

Intercambien experiencias y mejores prdcticas a través del método abierto de
coordinacion, con el fin de mejorar la eficacia y la calidad de la ensefianza y el
aprendizaje de lenguas.

Reconozcan el papel que el aprendizaje no formal e informal puede
desempeiiar en el aprendizaje de lenguas, explorando vias de reconocimiento y
validacién de competencias linglisticas adquiridas de este modo, en
consonancia con la Recomendacién del Consejo de 2012 sobre la validacion del
aprendizaje no formal e informal***.

Busquen medios de aumentar el atractivo del aprendizaje de lenguas y de
garantizar una mayor dedicacidn a su estudio, incluso mediante el uso de
tecnologias de la informacién y la comunicacion (TIC) y de recursos educativos

abiertos, con el fin de reducir el nimero de alumnos que abandonan los

estudios de lenguas antes de lograr un nivel de competencia suficiente.

Antes de finalizar esta seccidn, creemos conveniente dejar constancia de la enorme

dificultad que ha supuesto relatar los avances acontecidos en el campo del

multilingliismo en la Unidn Europea sin comentar, paralelamente, los cambios sociales,

demogriéficos, politicos y econédmicos que se han ido sucediendo en Europa desde el

final de la Segunda Guerra Mundial hasta nuestros dias. Como hemos podido

141

DO C 398 de 22.12.2012.
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comprobar, aunque los términos multilinglie, poliglota, diversidad, didlogo o
interculturalidad parecen estar vinculados a la sociedad del siglo XXI, son, por el
contrario, el resultado de una dificil, larga y lenta evolucién que se inicié el diecinueve
de febrero de 1957, cuando los Jefes de Estado o de Gobierno de los seis Estados
miembros de la Comunidad Europea del Carbén y del Acero** se reunieron en Paris
para acordar la elaboracién de los futuros Tratados de Roma'®, se afianzé el uno de
noviembre de 1993, cuando los Jefes de Estado o de Gobierno de los paises
representantes de las tres Comunidades Europeas preexistentes: la Comunidad
Europea del Carbdn y del Acero, la Comunidad Europea de la Energia Atémica™ vy la
Comunidad Econdmica Europea’®, se reunieron en Maastricht para fundar la Unidn
Europea’® en un intento no solo de favorecer la integracién y gobernanza en comdn
de los Estados de Europa, sino también de crear una unién econdmica y monetaria,

una politica exterior y de seguridad comun y una cooperacién en materia de justicia y

%2 En 1951, Alemania, Francia, Italia, Paises Bajos, Bélgica y Luxemburgo firman en Paris el Tratado que

formaliza la creacién de la Comunidad Europea del Carbdn y del Acero. Su finalidad, favorecer el
intercambio y la produccién de las materias primas necesarias en la siderurgia, y poder competir con las
nuevas potencias surgidas después de la Segunda Guerra Mundial, Estados Unidos y la Unién de
Republicas Socialistas Soviéticas.

3 | os Tratados de Roma, firmados el veinticinco de marzo de 1957, acordaron la creacién de dos
nuevas comunidades: la Comunidad Econédmica Europea y la Comunidad Europea de la Energia Atomica.
Ambos tratados, Junto al de la Comunidad Europea del Carbdn y del Acero, conforman los denominados
“Tratados Constitutivos de las Comunidades Europeas”. Su finalidad, avanzar en la cooperacién de los
Estados en los ambitos econédmico, politico y social.

** Fundada en Roma el veinticinco de marzo de 1957. Su finalidad, desarrollar una industria nuclear
europea basada en la creacidon de un mercado comun de equipos y materiales nucleares, asi como
establecer unas normas bdasicas en materia de seguridad y proteccién de la poblacion.

%> Fundada en Roma el veinticinco de marzo de 1957. Su finalidad, lograr un “mercado comun” que
permitiese la libre circulacién de personas, mercancias, capitales y servicios.

% Esta nueva institucién se mantendra en vigor hasta el afio 2009. Esta constituida por los
denominados “tres pilares de la Union Europea”: el pilar comunitario —constituido por las tres
comunidades preexistentes—, el pilar correspondiente a la politica exterior y a la seguridad
—reglamentado mediante el titulo V del Tratado de la Unién Europea—, y el pilar correspondiente a la
cooperacién policial y judicial en materia penal —reglamentado mediante el titulo VI del Tratado de la
Unidn Europea—.
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asuntos de interior*’, y que se consolidé, definitivamente, cuando, el uno de
diciembre de 2009, la Unién Europea sucedié definitivamente a las Comunidades

Europeas y asumio su personalidad juridica como sujeto de Derecho internacional**.

147 s . . o .
Véase: El Consejo Europeo. Cincuenta afios de conferencias en la cumbre.

http://www.consilium.europa.eu/uedocs/cms_data/librairie/PDF/QC3111406ESC.pdf

8 E| Tratado de Lisboa, por el que se modifican el Tratado de la Unién Europea y el Tratado constitutivo
de la Comunidad Europea, fue firmado el trece de diciembre de 2007 por los representantes de los
Estados miembros de la Unién Europea, y sustituye al fracasado Tratado Constitucional del afio 2004. Su
finalidad, mejorar el funcionamiento de la Unién mediante la modificacion de los Tratados de
Maastricht y Roma, dotar a la Unién Europea de personalidad juridica propia para firmar acuerdos
internacionales a nivel comunitario y hacer vinculante juridicamente la Carta de los Derechos
Fundamentales de la Unidn Europea. El Tratado entré en vigor el uno de diciembre de 2009, tras superar
el rechazo inicial de Irlanda.
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Tabla 4

Evolucidn histdrica de los Tratados de la Union Europea

Firma ;418 de
abril de 1951

marzo de 1957

Firma 8 de
abril de 1965

(LuxemBurgo) /'
28 de febrero
de 1986 (La

octubfe de
1997.

febre- o de
2001

octubtre de
2004.

N

e Tratado constitutivo de la Comunidad Europea del Carbén y del Acero.

eEntrada en vigor: 23 de julio de 1952.

sFinalidad: Crear la interdependencia en el sector del carbén y del acero. ’
N

eTratados de Roma.
eEntrada en vigor: 1 de enero de 1958.

eFinalidad: Instaurar la Comunidad Econdémica Europea (CEE) y la Comunidad Europea de la Energia
Atémica (EURATOM). -

eTratado de Bruselas. \

e Entrada en vigor: 1 de julio de 1967.
eFinalidad: Racionalizar las instituciones europeas mediante la fusion de los ejecutivos de las tres
comunidades (CECA-CEE-EURATOM). Se crea la Comision Europea y el Consejo de la Unidn Europea. -

e Acta Unica Europea. =
e Entrada en vigor: 1 de julio de 1987.
e Finalidad: Agilizar la toma de decisiones para consolidar el mercado interior y permitir la libre circulacion

de personas, mercancias, capitales y servicios. Ampliar las competencias comunitarias a los campos de la
investigacidn, el desarrollo tecnoldgico, el medio ambiente y la politica social. J

eTratado de la Unién Europea - Tratado de Maastricht. =
eEntrada en vigor: 1 de noviembre de 1993.
e Finalidad: Crear una nueva estructura institucional compuesta por tres pilares: el comunitario (CECA-CEE-

EURATOM), el de politica exterior y de seguridad comun (PESC), y el de cooperacion en materia de
justicia y asuntos de interior (JAl). Preparar la Unién Monetaria Europea. -

eTratado de Amsterdam. =\

eEntrada en vigor: 1 de mayo de 1999.

e Finalidad: Crear un espacio de libertad, seguridad y justicia comun. Se firma el acuerdo de Schengen por
el que se establece la libre circulacion de personas procedentes de los Estados miembros en el territorio
de la Uniodn. Se crea la policia europea (Europol) y la figura del ministro de Exteriores de la Unién Europea
(Mister PESC).

e Tratado de Niza. =
eEntrada en vigor: 1 de febrero de 2003.

eFinalidad: Reformar las instituciones para que la UE pueda funcionar eficientemente tras sumar 25
Estados. Proclamar la Carta de los Derechos Fundamentales de la Unidn Europea. Se establece la creacion
del Tribunal de Justicia de la Unién Europea. Y,

~
eTratado Constitucional - Tratado de Roma.

e Entrada en vigor: No llegé a entrar en vigor por el rechazo de Francia y Paises Bajos.

¢ Finalidad: Establecer una Constitucion para Europa.
S

eTratado de Lisboa. \

e Entrada en vigor: 1 de diciembre de 2009.

eFinalidad: Modificar el Tratado de la Unidén Europea y el Tratado Constitucional de la Comunidad
Europea. Disponer que el Consejo Europeo se transforme en una institucion, quedando asi sujeto a todas
las disposiciones aplicables a las instituciones de la Unién. Hacer que la Carta de los Derechos
Fundamentales de la Unién Europea sea juridicamente vinculante para todos los Estados miembros.
Crear las figuras del Presidente del Consejo de Europa y del Alto Representante de la Unidn para Asuntos
Exteriores y Politica de Seguridad. Establecer acuerdos para abordar los problemas derivados del cambio

climatico. /

. . ~ . 149 .y
Fuente: El Consejo Europeo Cincuenta afos de conferencias en la cumbre™ . Tratados de la Unidn

15
Europea™.

0

149

Véase: http://www.consilium.europa.eu/uedocs/cms_data/librairie/PDF/QC3111406ESC.pdf

150

Véase: EUROPA - Tratados de la UE
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Durante este periplo inicial, y de ahi hasta nuestros dias, han sido constantes los
avances en el conocimiento y difusién de las lenguas habladas en los veintiocho
Estados que componen actualmente la Unidn Europea. Estos avances se han ido
gestando en pos de la consecucién de un ideario centrado en el crecimiento
econdmico y la convivencia a través del respeto hacia la diversidad politica, religiosa,
linglistica y cultural de la ciudadania europea. A modo de resumen y ya para finalizar,
podriamos decir que, a lo largo de estos ultimos cincuenta anos, han constituido el eje
de los programas europeos, asi como de las acciones emprendidas por los érganos,
instituciones y organizaciones de la Uniéon Europea en materia de educacion,

formacidn y cultura. Estos avances podrian sintetizarse en el siguiente decdlogo:

e Es necesario concienciar a la ciudadania de que el futuro de Europa, como
potencia mundial, pasa por convertirse en una sociedad unida, multicultural,
multilinglie y poliglota.

e El respeto hacia la diversidad politica y religiosa y al patrimonio linglistico y
cultural de cada pais constituye un pilar fundamental para conseguir una
Europa unida y consolidada.

e La cooperacion entre paises es fundamental para favorecer el desarrollo de
acciones conjuntas en el dmbito de la politica, la educacidn, la economia, el
trabajo y el comercio.

e El aprendizaje permanente y el desarrollo de la Europa del conocimiento
constituyen un pilar fundamental para conseguir la integracién de todos los
paises de la Unidn en torno a un objetivo comun: la creaciéon de una Europa

unida, multilinglie y multicultural.
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La modernizacién del bienestar social y de los sistemas educativos, y el
incremento de la creatividad y la innovacidn, incluido el espiritu empresarial, en
todos los niveles de la educacién y la formacidn, constituyen la base para
convertir a la Unién Europea en “la economia basada en el conocimiento mas
competitiva y dindmica del mundo, capaz de crecer econdmicamente de
manera sostenible con mds y mejores empleos y con mayor cohesién
social”*'.

El respeto hacia la diversidad linglistica se fomenta mediante la ensefianza
activa del conjunto de las lenguas europeas —las menos habladas, las mas
habladas, las regionales, las minoritarias y las lenguas de los migrantes, las
lenguas con estatuto de “lengua nacional” y las lenguas de nuestros principales
socios comerciales del mundo entero— en las escuelas, las universidades, los
centros de ensefianza para adultos y las empresas.

Para convertir a la Unidon Europea en un referente de calidad mundial, es
necesario mejorar la calidad y la eficacia de los sistemas educativos y de
formacion.

A través del didlogo intercultural se contribuye a: respetar y promover la
diversidad cultural en Europa; garantizar la igualdad de oportunidades y la no
discriminacion entre los ciudadanos de la Unidn; resaltar la dimensién cultural y
educativa incluida en la estrategia de Lisboa; establecer lazos de unién con los
paises de su entorno para asegurar una zona de estabilidad, democracia y
prosperidad comun mas alla de la Unidn Europea, y destacar el compromiso de

la Unidn con la solidaridad, la justicia social, el desarrollo de la economia social

151

Conclusiones de la Presidencia, Lisboa, 23 y 24 de marzo de 2000 (SN 100/00, apartado 5, p. 2).
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de mercado, la cooperacién y el refuerzo de la cohesién en el respeto de sus
valores comunes.

El didlogo intercultural, el aprendizaje permanente, la cohesién social y la
prosperidad se fomentan mediante la integracidn del multilingliismo en los
diferentes ambitos de la Unién Europea: integracidn social, empleabilidad,
competitividad, cultura, juventud, sociedad civil, investigacion, medios de
comunicacidn, nuevas tecnologias o herramientas de traduccién.

La educacién y la formacion deberan desempenar un papel principal en el
abordaje de los retos socioecondmicos, demograficos, medioambientales y

tecnoldgicos a los que se enfrentara Europa en los afos venideros.
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2.3 El Programa de Colegios
Bilingties de la Comunidad de
Madrid

Desde el afio 2002, la Comunidad de Madrid, consciente de que la educacion vy la
formaciéon deberdan desempenar un papel principal en el abordaje de los retos
socioecondmicos, demograficos, medioambientales y tecnoldgicos a los que se
enfrentard Espana en los afios venideros, y haciendo suyo el ideario de la Unién
Europea en materia de multilingliismo, multiculturalidad y aprendizaje permanente,
viene realizando una apuesta firme por la mejora de la calidad y la eficacia de sus

sistemas educativos y de formacion.

A lo largo de estos ultimos diez afios, desde las instituciones educativas de la
Comunidad se ha impulsado un programa de reformas de cardcter estructural y de
disefio curricular que, acorde con las directrices marcadas por la Unién Europea, ha
permitido acercar a la Comunidad de Madrid al objetivo propuesto en el Consejo
Europeo de Lisboa del afio 2000: “la economia basada en el conocimiento mas
competitiva y dinamica del mundo, capaz de crecer econédmicamente de manera

|"152

sostenible con mas y mejores empleos y con mayor cohesién socia , Y la han
convertido, como se acordd en el Consejo Europeo de Barcelona del aino 2002, en un

referente de calidad mundial en materia de educacién y formacién.

2 conclusiones de la Presidencia, Lisboa, 23 y 24 de marzo de 2000 (SN 100/00, apartado 5, p. 2).
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Las Conclusiones, Decisiones, Resoluciones e Informes elaborados por el Parlamento
Europeo, el Consejo y la Comisién en materia de educacion, que han servido de base

para que el Programa de Colegios Bilinglies de la Comunidad de Madrid haya podido

desarrollarse y alcanzar su estatus actual, podrian resumirse en las siguientes:

Tabla 5

Conclusiones, Resoluciones y Decisiones elaboradas por el Parlamento Europeo, el

Consejo y la Comisién en materia de educacion

CONCLUSION, RESOLUCION
DECISION

FECHA

ASUNTO

Conclusiones del Consejo Europeo
de Lisboa

Carta de los Derechos
Fundamentales de la Unidn

Europea

Conclusiones del Consejo Europeo
de Barcelona

Comunicacién de la Comisién en
“Promover el aprendizaje de
idiomas y la diversidad lingiiistica:
Un Plan de accién 2004 - 2006”

Decision n® 2241/2004/CE del
Parlamento Europeo y del Consejo

23y 24 de marzo de 2000

18 de diciembre de 2000

15y 16 de marzo de 2002

24 de julio de 2003

15 de diciembre de 2004

En las que se mencionan los idiomas
extranjeros en relacién con el marco
europeo que debe definir las
cualificaciones bdsicas que han de
proporcionarse a través de la
formacién continua.

En las que se establece el principio
de respeto hacia la diversidad
cultural, religiosa y lingliistica de sus
ciudadanos (articulo 22).

En las que se solicitan nuevas
acciones encaminadas a mejorar el
dominio de las competencias
basicas, en particular mediante la
ensefianza de al menos dos lenguas
extranjeras desde una edad muy
temprana.

Se hace hincapié en la necesidad de
que los Estados miembros de la
Unién  Europea adquieran el
compromiso de mejorar la calidad
de la ensefianza de idiomas, de
ampliar el numero de idiomas
aprendidos por cada ciudadano, vy
de crear un mecanismo fiable vy
transparente que evalle y certifique
el nivel que cada ciudadano tiene de
los idiomas adquiridos.

Se recomienda la creaciéon de un
marco comunitario Unico para la
transparencia de las cualificaciones
y competencias (Europass).
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Comunicacion de la Comisién sobre
“Una nueva estrategia marco para
el multilingliismo”

Conclusiones del Consejo sobre el
indicador europeo de competencia
lingtiistica

Recomendacion del Parlamento
Europeo y del Consejo sobre las
competencias clave para el
aprendizaje permanente

Conclusiones del Consejo relativas
a un marco coherente de
indicadores y puntos de referencia
para el seguimiento de los avances
hacia los objetivos de Lisboa en el
ambito de la educacion y la

formacion

Resolucion del Consejo relativa a
una Agenda Europea para la
Cultura

Conclusiones del Consejo sobre
multilingliismo

Resoluciéon del Consejo sobre la
movilidad de los jovenes
voluntarios en la Unién Europea

Resolucion del Consejo relativa a
una estrategia europea en favor del
multilingliismo

22 de noviembre de 2005

19 de mayo de 2006

18 de diciembre de 2006

25 de mayo de 2007

16 de noviembre de 2007

22 de mayo de 2008

20 de noviembre de 2008

21 de noviembre de 2008

Se recomienda el desarrollo de una
estrategia marco que abarque tanto
la actuacién interior como la
exterior en relacidon con el fomento
de las lenguas y la comunicacién
con los ciudadanos.

Se concluye que el conocimiento de
lenguas extranjeras, ademds de
ayudar a fomentar el entendimiento
mutuo entre los pueblos, es
requisito indispensable para la
movilidad de los trabajadores y
contribuyen a la competitividad de
la economia de la Unién Europea.

Se concluye que las lenguas
extranjeras son competencias clave
necesarias para la plena realizacién
personal, la ciudadania activa, la
cohesién social y la empleabilidad
en la sociedad del conocimiento.

Se invita a la Comisién a que siga
examinando el desarrollo de los
indicadores relativos a los
conocimientos linguisticos.

Se establece que el multilingliismo
es uno de los &mbitos prioritarios de
actuacion con miras a la promocién
del patrimonio cultural.

Se invita a los Estados miembros a
actuar de consuno para mejorar la
cooperacidn europea en materia de
multilingliismo y a adoptar medidas
adecuadas para mejorar la eficacia
de la ensefanza de idiomas.

Se anima a los Estados miembros a
aumentar la toma de conciencia
entre los jovenes sobre la
importancia de las competencias
interculturales y el aprendizaje de
lenguas para reducir las barreras a
su movilidad transfronteriza.

Se invita a los Estados miembros a
que fomenten el multilingliismo
como pilar del didlogo intercultural
y la construcciéon europea, a que
promocionen las lenguas de |Ia
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Conclusiones del Consejo sobre un
marco  estratégico para la
cooperacion europea en el ambito
de la educacién y la formacion “ET
2020”

Informe conjunto del Consejo y de
la Comisién sobre la puesta en
practica del programa de trabajo
“Educacion y formacion 2010”

La Estrategia “Europa 2020”
adoptada por el Consejo Europeo y
sus dos iniciativas emblematicas:
Agenda de nuevas cualificaciones y
Empleos y Juventud en
Movimiento

Recomendaciéon del Consejo, sobre
la promocién de la movilidad en la
formacion de los jévenes

Conclusiones del Consejo sobre las
competencias lingiiisticas como
motor de la movilidad

Conclusiones del Consejo sobre el
multilingliismo y el desarrollo de
competencias linglisticas

12 de mayo de 2009

6 de mayo de 2010

17 de junio de 2010

28 de junio de 2011

28 y 29 de noviembre de 2011

20 de mayo de 2014

Unidén Europea en el mundo, y a que
impulsen la  movilidad y Ila
empleabilidad de las personas.

Se concluye que hay que atender a
la necesidad de que los ciudadanos
puedan comunicarse en dos
lenguas, ademds de en su lengua
materna, a la necesidad de
fomentar la ensefianza de idiomas
en la educaciéon y la formacion
profesional, y a la necesidad de
ofrecer a los inmigrantes
oportunidades de aprender Ia
lengua del pais anfitrién.

Se recomienda  mejorar las
competencias clave en la educacién,
en la formacién profesional y en la
formacién de adultos, y prestar mas
atencion a la comunicaciéon en
lenguas extranjeras.

Se concluye que las competencias
lingliisticas aportan un mayor
dinamismo al mercado de trabajo y
se acuerda mejorar las
competencias en materia de
idiomas para que la movilidad
resulte posible y util.

Se reconoce la importancia del
aprendizaje de
adquisicion de

idiomas vy la

competencias
interculturales en fases tempranas
de la educacion, y se acuerda
promover una preparacion
lingliistica y cultural de calidad
tanto en la ensefianza general como

en la formacién profesional.

Se destaca la importancia de un
buen conocimiento de lenguas
extranjeras como competencia
indispensable para poder abrirse
paso en el mundo moderno y en el
mercado de trabajo.

Se reconoce la importancia del
multilingliismo como parte cultural
de Europa y se recomienda el
desarrollo de aquellas
competencias clave que
contribuyan a un aprendizaje de

calidad de los idiomas.
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La Comunidad de Madrid, atendiendo a la invitacién realizada por el Consejo a la

Comisidn y a los Estados miembros, en sus Conclusiones de noviembre de 2011 sobre

“las competencias lingiiisticas como motor de la movilidad”*>?, ha trasladado la mayor

parte de las recomendaciones del Consejo a su politica educativa, y actuando en

consecuencia, ha favorecido el desarrollo de las acciones que se han venido llevando a

cabo desde el aiio 2002, y ha promovido nuevas iniciativas encaminadas a fomentar el

multilingliismo, la multiculturalidad y el aprendizaje permanente en su sistema

educativo. Algunas de estas iniciativas se recogen en la tabla 6:

Tabla 6

Iniciativas promovidas por la Comunidad de Madrid para fomentar el multilingiiismo

y la multiculturalidad

Recomendaciones del Consejo

Iniciativas promovidas por la
Comunidad de Madrid

“La movilidad para el aprendizaje —es decir, la
movilidad internacional para la adquisicion de nuevos
conocimientos, aptitudes y competencias— es uno de
los medios importantes de que dispone el ciudadano
para mejorar sus perspectivas de empleo, aumentar su
sensibilidad intercultural, su creatividad y su
desarrollo personal, y participar activamente en la
sociedad”.

“Un buen conocimiento de lenguas extranjeras es una
competencia clave, indispensable para poder abrirse
paso en el mundo moderno y en el mercado de
trabajo”.

“Mantener y desarrollar —dentro de los recursos
disponibles— instrumentos y programas europeos que
apoyen el aprendizaje de idiomas, tanto en el marco
de la ensefanza formal como de la ensefianza no
formal, puede resultar util para aumentar la movilidad
para el aprendizaje y la movilidad profesional”.

“Mientras que los programas generales de lenguas
ayudan a desarrollar aptitudes de comunicacién

Programa Comenius
Proyecto IGGY (International Gateway Gifted Youth)

Programa Erasmus
Programa Leonardo da Vinci
Programa International Public Speaking Competition

Programa Comenius
Proyecto Escuelas Gemelas
Programa Global Cities

Implantacion de un programa basado en el

aprendizaje  integrado de contenidos y lengua

3 D0 €372 de 20.12.2011.
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esenciales para el uso cotidiano, la utilizacion de
métodos como el aprendizaje integrado de contenidos
e idiomas, tanto en la ensefianza general como en la
EFP, puede resultar especialmente eficaz para mejorar
la movilidad y las perspectivas de empleo de los
trabajadores”.

“Para promover el aprendizaje integrado de
contenidos e idiomas es conveniente incentivar a los
profesores y los formadores, en particular en la EFP,
para que adquieran competencias lingiiisticas de alta
calidad y darles acceso a recursos didacticos de alta
calidad”.

“Es conveniente que —cuando sea posible y
adecuado— se ofrezca un mayor numero de opciones
en materia de idiomas, incluidos los idiomas de menor
difusién y los de los paises vecinos, en todos los
niveles de la ensefianza, desde la perspectiva de un
aprendizaje permanente, y que las instituciones
culturales y de ensefianza de idiomas adecuadas
faciliten mas informacion y orientacidn al respecto”.

“A que fomenten formas innovadoras de cooperacion
europea, experimentacion y nuevos planteamientos
de la enseiianza y el aprendizaje de idiomas, como el
aprendizaje integrado de contenidos e idiomas (por
ejemplo en escuelas bilinglies), la oferta de
posibilidades de movilidad para la inmersion
lingliistica y, cuando proceda, una utilizacion mas
amplia de las tecnologias de la informaciéon y la
comunicacién en entornos creativos de aprendizaje de
idiomas”.

“[...] incluir, cuando proceda, una dimensién cultural
en los curriculos de idiomas, como un componente
importante de la futura movilidad con fines
profesionales y de aprendizaje”.

“[...] utilizar el marco comin europeo de referencia
para las lenguas, del Consejo de Europa, con objeto
de:

- promover relaciones mas estrechas entre el marco
comun europeo de referencia para las lenguas y los
marcos nacionales y europeo de cualificaciones,

- ampliar las posibilidades de acreditacion de las
competencias lingiiisticas adquiridas por los alumnos y
los estudiantes al término de la ensefanza obligatoria
y de la enseiianza superior”.

extranjera en los colegios publicos de la Comunidad
(AICOLE)

Cursos de formacién en metodologia AICOLE
Cursos de formacién en Lengua Inglesa

Inclusion del aprendizaje de dos idiomas en la etapa
de Educacidn Secundaria Obligatoria

Programa Bilingilie de la Comunidad de Madrid

Creacion de la figura de “Auxiliar de conversacién”
Programa Global Classrooms

Introduccién de la acreditacion del nivel de
conocimiento adquirido en lengua inglesa en la
etapa de Educacién Primaria, segin el Marco Comun
Europeo de Referencia para las Lenguas (Cursos:
29-A1, 42 -A2y 62 -B1).

Pero antes de empezar a describir con detalle el Programa de Colegios Bilinglies de la

Comunidad de Madrid, conviene hacer una breve referencia a los primeros pasos
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dados por el Gobierno de Espafia tanto en materia de educacion como en materia de

ensefianza de lenguas distintas a la materna.

2.3.1 Lalegislacion espafiola entre los afos

1970y 2014

El marco juridico que ha regulado el sistema educativo espafol entre los afios 1970 y

2014 puede resumirse a través de las leyes que se exponen a continuacion.

e Ley General de Educacidn y Financiamiento de la Reforma Educativa

La primera referencia legislativa elaborada de forma explicita para mejorar el sistema
educativo espafiol™* la encontramos en la Ley 14/1970, de cuatro de agosto, General

de Educacién y Financiamiento de la Reforma Educativa™>.

En su preambulo, el Gobierno de Espafia, en su conviccidon de que: uno, “ha llegado el
momento de proporcionar oportunidades educativas a la totalidad de la poblacién
para dar asi plena efectividad al derecho de toda persona humana a la educacién”;
dos, que debe “atender a la preparacidn especializada del gran nimero y diversidad de
profesionales que requiere la sociedad moderna”, y tres, que debe contribuir a la

“conservaciéon y el enriquecimiento de la cultura nacional, el progreso cientifico y

% Claudio Moyano Samaniego, ministro de Fomento durante el reinado de Isabel Il, fue artifice de la ley

educativa mas longeva de la historia espafiola (1857-1970). Esta Ley, conocida como "Ley Moyano",
declaraba por primera vez obligatoria la Ensefianza Primaria, como medida para solucionar el problema
de falta de alumnos a las aulas.

> B.0. del E. NGim. 187, de 6 de agosto de 1970.
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técnico, la necesidad de capacitar al individuo para afrontar con eficacia las nuevas
situaciones que le deparard el ritmo acelerado del mundo contempordneo y la
urgencia de contribuir a la edificacion de una sociedad mas justa”, se fija como
objetivos prioritarios para los afios venideros: uno, “hacer participe de la educacién a
toda la poblacién espanola”; dos, “completar la educacion general con una
preparacidn profesional que capacite para la incorporacion fecunda del individuo a la
vida del trabajo”; tres, “ofrecer a todos la igualdad de oportunidades educativas, sin
mas limitaciones que la de la capacidad para el estudio”, y cuatro, “establecer un
sistema educativo que se caracterice por su unidad, flexibilidad e interrelaciones, al
tiempo que se facilita una amplia gama de posibilidades de educaciéon permanente y
una estrecha relacién con las necesidades que plantea la dinamica de la evolucién
econdmica y social del pais”. Se trataria, en Ultima instancia, “de construir un sistema
educativo permanente no concebido como criba selectiva de los alumnos, sino capaz

de desarrollar hasta el maximo la capacidad de todos y cada uno de los espafioles”.

En este sentido, el Gobierno, a propuesta del Ministerio de Educacién y Ciencia, previo
informe del Consejo de Estado, dispone que el sistema educativo se desarrolle a través
de los niveles de Educacién Preescolar, Educaciéon General Bdsica, Bachillerato y
Educacién Universitaria, y de la Formacion profesional y de la Educacién permanente
de adultos™®, siendo el nivel de Educacién General Bésica de caracter obligatorio vy
gratuito para todos los espanoles, e igualmente quienes decidan no proseguir sus
estudios en niveles educativos superiores recibiran, también con caracter obligatorio y

gratuito, una formacién profesional de primer grado.

8 1pid., p. 4.
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e Ley Organica Reguladora del Derecho a la Educacidn

La Ley Organica 8/1985, de tres de julio, reguladora del Derecho a la Educacion™’,
expone en su preambulo, que si bien la Ley general de Educacién de 1970 reconocia,
por un lado, el caracter obligatorio y gratuito de la educacién basica, asi como la
responsabilidad del Estado en cuanto a su provisidn, y por otro lado, el cardcter mixto
del sistema educativo, que posibilitaba a los centros no estatales a participar en la
oferta de puestos escolares gratuitos en los niveles obligatorios de la educacion,
recibiendo un apoyo econdmico del Estado en contrapartida, no previd que los
cambios politicos y socioecondmicos que experimentaria Espaia en los afios siguientes
disparasen las demandas sociales en materia de educacidn e hiciesen fracasar las
previsiones del Estado al romperse el equilibrio existente entre esta creciente

demanda y la oferta educativa publica y privada concertada que ofrecia el Estado.

En base a esta circunstancia, al repentino e irregular crecimiento de la ensefianza no
estatal en detrimento de la estatal y a la deficitaria reglamentacién existente en lo
referente a las apoyos otorgados a los centros no estatales, se puso de manifiesto la
necesidad de corregir estos desequilibrios y elaborar una nueva normativa que,
respetando el sistema mixto heredado, racionalice la asignacion de los recursos
publicos y “desarrolle cabal y armoniosamente los principios que, en materia de
educacion, contiene la Constitucion espafiola, respetando tanto su tenor literal como
el espiritu [de compromiso y concordia] que presidié su redaccion, y que garantice al

mismo tiempo el pluralismo educativo y la equidad”.

7 BOE ndm. 159, de 4 de julio de 1985.
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En este contexto de libertad, igualdad y pluralismo educativo, deberdn incluirse, por
tanto, “la libertad de crear centros docentes y de dotarlos de un cardcter o proyecto
propio” y la “capacidad de los padres de poder elegir para sus hijos centros docentes
distintos de los creados por los poderes publicos”. En el respeto de los derechos y
libertades de la comunidad escolar, el Gobierno, en el desempefo de sus atribuciones,
dispondrd que la oferta de centros docentes se distribuya, en base a su titularidad
juridica y al origen y cardcter de los recursos que aseguran su sostenimiento, en
centros privados que funcionan en régimen de mercado y en centros sostenidos con
fondos publicos —privados concertados y de titularidad publica—, siendo a estos
ultimos a los que la Ley encomienda la provisiéon de la educacién obligatoria en

régimen de gratuidad.

A partir de este momento, serd responsabilidad tanto del Estado como de las
Comunidades Autédnomas racionalizar los recursos publicos destinados a la educacién y
asegurar la cobertura de las necesidades educativas, proporcionando una oferta
adecuada de puestos escolares que asegure, simultaneamente, el derecho a la
educacion y la posibilidad de escoger centro docente dentro de la oferta de puestos
escolares gratuitos, y sera responsabilidad de la comunidad escolar —profesores,
padres y alumnos— la gestién y control de los centros sostenidos con fondos publicos,

a fin de asegurar en el tiempo la viabilidad y permanencia del proyecto educativo.

e Ley Organica de Ordenacidon General del Sistema Educativo

Si bien mediante las Leyes de 1970 y 1985 se habia conseguido alcanzar: la

escolarizacion plena en la etapa de Educacidn General Bdasica; aumentar la
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escolarizacion en los niveles educativos no obligatorios; avanzar en la igualdad de
oportunidades mediante el establecimiento de ayudas econdmicas y la creacion de
nuevos centros docentes; actualizar los contenidos y las materias que se imparten, y
regular el ejercicio simultdneo de los derechos y libertades relacionados con la
educacion, la Ley Organica 1/1990, de tres de octubre, de Ordenacién General del
Sistema Educativo™®, reconoce en su predambulo que no se habia llevado a cabo una
reforma que ordenase el conjunto del sistema educativo, y adaptase su estructura y
funcionamiento a los cambios culturales, sociales, econdmicos y politicos que ha

experimentado Espafia desde su integracidn en la Unién Europea.

Esta nueva Ley nace con el compromiso de dar respuesta adecuada a problemas como:
la falta de configuracién educativa en el tramo previo al de la escolarizacién
obligatoria; el desfase entre la edad de finalizaciéon de la educacion obligatoria y la
edad minima laboral; la existencia de una doble titulacién al finalizar la etapa de la
Educacidn General Bdasica que resulta discriminatoria; la configuracién de una
Formacidon Profesional demasiado académica y excesivamente desvinculada del
mundo productivo; el disefio de un Bachillerato orientado como una etapa hacia la
Universidad, o el desajuste entre las caracteristicas de la demanda y las condiciones de

la oferta universitaria.

Su propdsito serd dar forma juridica a las siguientes directrices normativas: ampliar la
educacion obligatoria y gratuita desde los seis hasta los dieciséis afios, edad minima
legal de incorporacion al trabajo, y reordenar el sistema educativo estableciendo, en

su régimen general, las etapas de Educacién Infantil, Educacién Primaria, Educacién

18 BOE ntm. 238, de 4 de octubre de 1990.
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Secundaria —que comprenderd la Educacidn Secundaria Obligatoria, el Bachillerato y
la Formacién Profesional de grado medio—, Formacién Profesional de grado superiory
Educacién Universitaria. Asimismo, se procedera a regular aquellos factores que, con
caracter educativo, contribuyan a mejorar la calidad de la educacion: la cualificacidon y
formacién del profesorado, la programacién docente, los recursos educativos y la
funcién directiva, la innovacidn e investigacidon educativa, la orientacién educativa y

profesional, la inspeccién educativa y la evaluacién del sistema educativo.

e Ley Organica de Calidad de la Educacién

La Ley Orgéanica 10/2002, de veintitrés de diciembre, de Calidad de la Educacion™®,
reconoce en su preambulo las principales deficiencias que en esos momentos
mostraba el sistema educativo espafol: unas elevadas tasas de abandono en la
Educacidén Secundaria Obligatoria, un nivel de conocimientos del alumnado en
materias instrumentales como las matematicas y las ciencias que se sitla por debajo
de la media de la Unidn Europea, unas graves deficiencias en expresion oral y escrita,
una falta de universalizacién de la educacién y de atencién a la primera infancia, y una
atencidén educativa a la poblacidon adulta bastante deficitaria. Por ello, esta Ley

IH

establece como propésito principal “conseguir el mayor poder cualificador del sistema

educativo junto a la integracion en este del maximo nimero posible de alumnos”.

Pero ademads de reconocer las deficiencias que arrastra el sistema educativo, esta Ley
describe los dos nuevos desafios a los que deberd enfrentarse el panorama educativo

espafiol en los préximos afios. El primero de ellos deriva de la plena integracién de

19 BOE ntm. 307, de 24 de diciembre de 2002.
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Espana en la Unidn Europea, que obligara a profesores y alumnos —si desean formar
parte del nuevo espacio educativo europeo y obtener el maximo provecho en términos
de formacidn, cualificacién y experiencia personal— a desarrollar destrezas que les
permitan trabajar en equipo, gestionar tareas identificando y resolviendo problemas,
desenvolverse eficazmente con las tecnologias de la informacién y de la comunicacién,
y, sobre todo, comunicarse en otras lenguas diferentes a la materna. El segundo de
ellos deriva de la necesidad de integrar a una cada vez mayor poblacién inmigrante en
un sistema educativo que no esta preparado para asumir el multilingliismo y la
multiculturalidad, y que precisard de una nueva normativa que facilite la adaptacién

ordenada del sistema educativo a la nueva situacion social.

Para acometer con posibilidades de éxito estos desafios, los legisladores estiman que
se deberan adoptar medidas organizadas entorno a cinco ejes fundamentales que
reflejan los principios de concepcidn de la Ley y orientan las directrices normativas que
en ella se formulan. El primer eje consistira en recuperar los valores del esfuerzo y de
la exigencia personal, asi como los conceptos del deber, la disciplina y el respeto al
profesor. El segundo eje consistira en orientar el sistema educativo hacia los
resultados, pues la cultura del esfuerzo y la mejora de la calidad de la ensefianza
precisan de los procesos de evaluacion para establecer las dreas de mejora. El tercer
eje consistird en reforzar y flexibilizar el actual sistema de oportunidades y calidad para
todos, desde la etapa de Educacién Infantil hasta los estudios postobligatorios, a fin de
gue pueda adaptarse a las necesidades, peculiaridades e intereses de los individuos y
les permita alcanzar sus objetivos de formacion. El cuarto eje consistirda en mejorar la
formacién del profesorado y elevar su consideracidn social a fin de adecuar su labor a

la dimension cientifico-pedagdgica de su actividad. Y finalmente, el quinto eje
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consistira en desarrollar la autonomia de los centros educativos y fomentar su

implicacion en la mejora de los resultados académicos de sus alumnos.

Entre las normativas adoptadas por los legisladores para desarrollar estos cinco ejes,
cabria destacar, por su novedad o importancia: el establecimiento de un sistema de
becas y ayudas que suprima los obstaculos econdmicos que puedan dificultar el acceso
a la educacién y a la formacién en condiciones de igualdad; la caracterizacién y
dotacion de la Educacién Preescolar, por su doble naturaleza educativa y de atenciény
cuidado a la primera infancia; el reconocimiento de la Educacién Infantil como etapa
voluntaria pero gratuita, por su importancia en la compensacién de desigualdades en
educacion; el establecimiento de una prueba general de evaluacidn en las etapas de
Educacién Primaria y Secundaria Obligatoria, para obtener informacién sobre el grado
de consecucion de los objetivos relacionados con las competencias basicas del
correspondiente nivel educativo; el establecimiento de diferentes opciones de
iniciacién profesional en los dos ultimos cursos de la etapa de Educaciéon Secundaria
Obligatoria, para que los alumnos puedan acceder a las férmulas educativas que mejor
se adecuen a sus expectativas e intereses, conciliando la cualificacidn profesional y las
competencias basicas de cardcter general; el establecimiento de un marco general que
permita a las Administraciones educativas garantizar una respuesta educativa
adecuada a los alumnos con necesidades educativas especificas, como los alumnos
extranjeros, los alumnos con algun grado de discapacidad y los alumnos superdotados
intelectualmente; el establecimiento de Ila posibilidad de acreditar con las
correspondientes certificaciones oficiales en idiomas a los alumnos que cursen
ensefanzas de Bachillerato o de Formacién Profesional; el establecimiento del marco

general que ha de regir la formacidon del profesorado, asi como la valoracion del
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desempeiio de la funcién docente y las medidas de apoyo que requiere dicho
desempeiio; la revisién de la organizacion y direccién de los centros docentes, donde
se incluyen el régimen y denominacién de los centros, su autonomia pedagdgica,
organizativa y econdmica, el régimen de los centros privados concertados y los
6rganos de participacién y de gobierno de los centros publicos; y, por ultimo, la
creacién del Instituto Nacional de Evaluacion y Calidad del Sistema Educativo, cuya
funcién sera realizar las evaluaciones de diagndstico que sobre las competencias
basicas del curriculo deban efectuarse en las etapas de Educacién Primaria y Educacién
Secundaria Obligatoria, asi como el plan de evaluacidn general del sistema educativo y

el Sistema Estatal de Indicadores de la Educacién.

e Ley Organica de Educacion

La Ley Orgénica 2/2006, de tres de mayo, de Educacion®®®, repasa en su preambulo los
logros conseguidos en el sistema educativo espafiol mediante la promulgacién de las
Leyes Orgdnicas de 1970, 1985, 1990 y 2002, para, seguidamente, pasar a analizar

cudles deben ser los retos en materia de educacién para el siglo XXI.

Tres seran los ejes de actuacion sobre los que la presente Ley desarrollard su
normativa: el primero, proporcionar una educacion de calidad a todos los ciudadanos y
en todos los niveles del sistema educativo; el segundo, implicar a todos los
componentes de la comunidad educativa en la consecucién del objetivo anterior; y el
tercero, avanzar en la consecucion de los objetivos educativos propuestos por la Unidn

Europea para el siglo XXI.

19 BOE num. 106, de 4 de mayo de 2006.
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Entre las metas propuestas para la consecucién del primer objetivo, figura mejorar los
resultados académicos y disminuir las tasas de fracaso escolar, y se propone para ello
adoptar medidas encaminadas a conciliar la calidad de la educaciéon y la equidad de su

reparto, con las necesidades del alumnado y de los centros educativos.

La meta propuesta para la consecucién del segundo objetivo supone complementar el
esfuerzo personal que lleva a cabo el alumno para formarse, con la implicacion de las
familias, los profesores, los centros docentes, las Administraciones educativas y, en
ultima instancia, la sociedad en su conjunto, en la consecucién de una educacién de
calidad que, independientemente de Ila titularidad de los centros —privada,
concertada o publica—, llegue en condiciones de igualdad y con los recursos
materiales y humanos necesarios a un alumnado caracterizado por una diversidad
cultural y etaria creciente, y se propone para ello: la colaboracién de las familias tanto
en el trabajo cotidiano de sus hijos como en las actividades que se lleven a cabo en los
centros docentes; el esfuerzo de profesores y centros para construir entornos de
aprendizaje ricos, motivadores y exigentes; el compromiso de las Administraciones
publicas de facilitar a los profesionales de la comunidad educativa el desempefio de
sus funciones, al tiempo que vela por su compromiso y esfuerzo; y, finalmente, la
participacién de la sociedad para crear un entorno favorable para la formacién

personal a lo largo de toda la vida.

Entre las metas propuestas para la consecucién del tercer objetivo, se adoptan las

161 162,

propuestas realizadas por la Unidén Europea y la UNESCO™" en este sentido en

%1 United Nations Educational, Scientific and Cultural Organization (UNESCO). Organismo especializado

de las Naciones Unidas que tiene como finalidad contribuir a la paz y a la seguridad del mundo mediante
la educacion, la ciencia, la cultura y las comunicaciones.
182 BOE num. 106, de 4 de mayo de 2006, p. 3.
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primer lugar, “mejorar la calidad y la eficacia de los sistemas de educaciéon y de
formacién, lo que implica mejorar la capacitacién de los docentes, desarrollar las
aptitudes necesarias para la sociedad del conocimiento, garantizar el acceso de todos a
las tecnologias de la informacidn y la comunicacién, aumentar la matriculacién en los
estudios cientificos, técnicos y artisticos y aprovechar al mdaximo los recursos
disponibles, aumentando la inversidon en recursos humanos”; en segundo lugar,
“facilitar el acceso generalizado a los sistemas de educacién y formacion, lo que
supone construir un entorno de aprendizaje abierto, hacer el aprendizaje mas
atractivo y promocionar la ciudadania activa, la igualdad de oportunidades y la
cohesion social”; y, finalmente, en tercer lugar, “abrir estos sistemas al mundo
exterior, lo que exige reforzar los lazos con la vida laboral, con la investigacién y con la
sociedad en general, desarrollar el espiritu emprendedor, mejorar el aprendizaje de
idiomas extranjeros, aumentar la movilidad y los intercambios y reforzar la
cooperacion europea”, y se propone para ello: concebir la formacién como un proceso
permanente, al que obligan los cambios econdmicos, sociales, cientificos vy
tecnolégicos que genera una sociedad basada en el conocimiento y la competitividad;
proporcionar una educacidon que estimule el deseo de aprender, que promueva los
principios de autonomia e iniciativa personal y que favorezca la consecucidn de las
destrezas y habilidades necesarias para desarrollar los valores que sustentan una
convivencia solidaria y democratica; dotar al sistema educativo de la flexibilidad
necesaria para poder compaginar la actividad formativa con la actividad laboral;
conceder a los centros la autonomia y los recursos necesarios para poder adecuar su
actuacién a las circunstancias y caracteristicas del alumnado; dotar al sistema de un

marco legislativo que permita combinar los objetivos y las normas comunes con la
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autonomia pedagdgica y de gestién que precisan los centros; establecer mecanismos e
indicadores de seguimiento y evaluacién de los distintos ambitos y agentes de la
actividad educativa; adecuar al entorno europeo la formacién del profesorado, tanto la
inicial como la inherente a su actividad laboral; y, finalmente, adaptar la normativa
vigente en materia educativa al nuevo reparto de competencias establecido en la

Constitucion espafiola.

e Ley Organica para la Mejora de la Calidad Educativa

La Ley Organica 8/2013, de nueve de diciembre, para la Mejora de la Calidad
Educativa®®®, actualmente en vigor, mantiene en su desarrollo el mismo marco de

estabilidad que han caracterizado las reformas emprendidas por las leyes precedentes.

En la conviccién de que las reformas educativas deben ser continuas y paulatinas, y
gue el papel de los legisladores debe orientarse a favorecer la mejora continua y
progresiva de la educaciéon que reciben los ciudadanos, se incorporan aquellos
aspectos estructurales y de ordenacién que han demostrado su pertinencia y su
eficacia en las ultimas décadas, y se proponen cambios en aquellos otros aspectos que

requieren revision.

Aunque, en la actualidad, el sistema educativo espafiol cuente entre sus logros el
haber desarrollado los mecanismos necesarios para garantizar una educacién
homogénea, universal e inclusiva, aun queda un largo camino que recorrer en

términos de calidad educativa, ya que si bien es cierto que se ha conseguido, gracias al

13 BOE num. 295, de 10 de diciembre de 2013.
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establecimiento de criterios de uniformidad educativa, dotar al sistema de unos
niveles minimos de calidad, la existencia de una tasa de abandono escolar temprano
(26.5 %), muy alejada de la media europea (13.5 %) y del objetivo del 10 % fijado por la
Unidn Europea en su “Estrategia Europa 2020”'®* vy los resultados obtenidos en
pruebas de evaluacidn externas llevadas a cabo por organismos europeos e
internacionales'®, en las que se pone de manifiesto el insuficiente nivel alcanzado por
nuestros estudiantes en comprension lectora, competencia matematica y competencia
cientifica, hacen necesaria una reforma del sistema educativo que dé una respuesta

adecuada a los problemas detectados.

El andlisis de los datos existentes pone de manifiesto que los paises que han
conseguido mejorar la calidad de su sistema educativo han establecido medidas
encaminadas a “la simplificacion del curriculo y el refuerzo de los conocimientos
instrumentales, la flexibilizacion de las trayectorias de forma que los estudiantes
puedan elegir las mas adecuadas a sus capacidades y aspiraciones, el desarrollo de
sistemas de evaluacidn externa censales y consistentes en el tiempo, el incremento de
la transparencia de los resultados, la promocidn de una mayor autonomia vy
especializacién en los centros docentes, la exigencia a estudiantes, profesores y

centros de la rendicién de cuentas, y el incentivo del esfuerzo”*°®.

En base a estos datos, y para dar solucién a los problemas anteriormente definidos, es
propdsito de esta Ley reformar la normativa existente en lo referente: a la autonomia

de los centros, ya que favorece la atencidon a la diversidad, mantiene la cohesion del

164 Segun los resultados de 2011 difundidos por EUROSTAT (Statistical Office of the European

Communities) en relacidn con los indicadores educativos de la Estrategia Europa 2020.
183 pryebas internacionales de evaluacién como PISA (Programme for International Student Assessment).

1% BOE num. 295, de 10 de diciembre de 2013, p. 5.
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sistema y posibilita la creacién de redes de apoyo y aprendizaje compartido entre los
centros; la capacidad de gestion de la direccién de los centros, ya que los directores,
como representantes directos de la Administracién y responsables del proyecto
educativo, deben ser los referentes pedagdgicos y de gestidn en los centros; las
evaluaciones externas de fin de etapa, ya que garantizan que los alumnos alcanzan los
niveles de aprendizaje adecuados para desenvolverse en su vida personal vy
profesional, permiten orientar a los alumnos en sus decisiones escolares en funcién de
los conocimientos y competencias que poseen y permiten normalizar los estandares de
titulacién en toda Espafia, indicando a la comunidad educativa, en base a criterios de
certeza, objetividad y comparabilidad, cudles deben ser los niveles de exigencia
requeridos; la racionalizacidn de la oferta educativa, ya que, segun las directrices de la
Unidén Europea, constituye un elemento esencial para la transformacién del sistema
educativo al favorecer la autonomia de la funcién docente y la especializacion del
profesorado; la flexibilizacién de las trayectorias, ya que la posibilidad de elegir entre
diferentes itinerarios favorece la permanencia de los alumnos en el sistema educativo
y garantiza sus posibilidades de desarrollo personal y profesional; y, por ultimo, la
modernizacién y adaptacién del sistema educativo a los paises de nuestro entorno, ya
gue ambos factores han demostrado ser determinantes para mejorar la empleabilidad

y la competitividad de nuestra economia.

En referencia a la autonomia de los centros, se propone que, en conformidad con la
estrategia de la administracién educativa, cada centro identifique cuales son sus
fortalezas y sus dreas de mejora en relacién a las necesidades de su entorno, y actle
en consecuencia mejorando su oferta educativa y metodoldgica en ese ambito; en

contrapartida, el centro tendra la obligacion de demostrar que los recursos publicos se
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han utilizado de forma eficiente y que han conducido a la consecucidn de los objetivos

propuestos.

En referencia a la direccién de los centros, se proponen dos medidas: la primera,
reforzar la figura del director mediante el establecimiento de un sistema de
certificacién previa que constituya un requisito obligado para el acceso al puesto; y la
segunda, el establecimiento de un protocolo de gestién que permita rendir cuentas de
las decisiones tomadas, de las acciones de calidad emprendidas y de los resultados

obtenidos al implementarlas.

En referencia a las evaluaciones externas, se propone que, al finalizar cada una de las
etapas educativas, se lleve a cabo una prueba de evaluacion homologable a las que se
realizan en el ambito internacional, que, con cardcter formativo y de diagndstico,

permita medir de forma objetiva los resultados del proceso de aprendizaje.

En referencia a la racionalizacion de la oferta educativa, se propone reforzar, en todas
las etapas educativas, el aprendizaje de las materias troncales que contribuyan a la

adquisicion de las competencias basicas.

En referencia a la flexibilidad de las trayectorias, se propone, a fin de eliminar las
barreras que impiden al alumno alcanzar las etapas superiores de la Educacién
Secundaria, flexibilizar, diversificar y permeabilizar el sistema educativo mediante el
desarrollo de programas de mejora del aprendizaje y el rendimiento en el segundo y el
tercer curso de la Educacidon Secundaria Obligatoria, la promocién de la Formacion
Profesional Basica, la anticipacion de los itinerarios hacia el Bachillerato y la Formacién

Profesional y la transformacion del actual cuarto curso de la Educacién Secundaria

181



El Programa de Colegios Bilinglies de la Comunidad de Madrid

Obligatoria en un curso fundamentalmente propedéutico y con dos trayectorias bien

diferenciadas.

En referencia a la modernizacién y adaptacién del sistema educativo a los paises de
nuestro entorno, se propone actuar sobre tres aspectos clave: las Tecnologias de la
Informacién y la Comunicacién, facilitando tanto su incorporacion a las aulas como el
acceso a las mismas de alumnos, profesores y ciudadanos que necesiten compatibilizar
su formacién con sus obligaciones personales o laborales; el multilingliismo,
incorporando al curriculo el aprendizaje de una segunda lengua extranjera; y la
revitalizacién de la Formacién Profesional, modernizando su oferta y adaptandola a los
requerimientos de los sectores productivos, implicando a las empresas en el proceso
de aprendizaje, creando la Formacidn Profesional Dual, flexibilizando las vias de acceso
desde la Formacidn Profesional Basica hacia la de Grado Medio y desde esta hacia la
de Grado Superior, y completando la formacién con materias optativas orientadas a los

ciclos de Grado Superior y al transito hacia otras ensefianzas.

Finalmente, y ya para concluir, esta Ley considera que es necesario, en base a las
Recomendaciones del Consejo de Europa, de dieciséis de octubre de 2002, sobre la
Educacidén para la Ciudadania Democrdtica, y a las Recomendaciones del Parlamento
Europeo y del Consejo, de dieciocho de diciembre de 2006, sobre las competencias
claves para el aprendizaje permanente, incorporar la educacién civica y constitucional
como un proceso de ensefanza y aprendizaje transversal que se lleve a cabo en todas

las asignaturas de la educacion basica.
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e Reales Decretos, Decretos y Ordenes que complementan el marco legislativo

en el ambito de la educacion

El marco legislativo que hemos descrito se ha visto complementado, en los ultimos
afos y en la etapa de Educacidon Primaria, propdsito de nuestro estudio, con la
publicacidon de los Reales Decretos 1513/2006, de siete de diciembre, por el que se
establecen las ensefianzas minimas de la Educacién Primaria®®’, y 126/2014, de
veintiocho de febrero, por el que se establece el curriculo basico de la Educacion
Primaria®®®, y la publicacidn de la Orden ECD/686/2014, de 23 de abril, por la que se
establece el curriculo de la Educacidn Primaria para el ambito de gestién del Ministerio
de Educacion, Cultura y Deporte, y se regula su implantacién, asi como la evaluacién y

determinados aspectos organizativos de la etapa’®.

Sin entrar en mayor detalle por no hacer demasiado extenso este apartado, lo
legislado en estos Reales Decretos y Orden tiene como propdsito desarrollar las Leyes
Orgdnicas de Educacién de 2006 y 2013, disefiando y definiendo los elementos que

deben caracterizar los procesos de ensefanza y aprendizaje y de evaluacion:

El curriculo estard integrado por los objetivos de cada ensefianza y etapa educativa; las
competencias, o capacidades para activar y aplicar de forma integrada los contenidos
propios de cada ensefianza y etapa educativa, para lograr la realizaciéon adecuada de
actividades y la resolucion eficaz de problemas complejos, los contenidos, o conjuntos
de conocimientos, habilidades, destrezas y actitudes que contribuyen al logro de los
objetivos de cada ensefianza y etapa educativa y a la adquisicién de competencias; la

metodologia didactica, que comprende tanto la descripcidon de las practicas docentes

%7 BOE num. 293, de 8 de diciembre de 2006.

BOE num. 52, de 1 de marzo de 2014.
BOE num. 106, de 1 de mayo de 2014.
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como la organizacién del trabajo de los docentes; los estandares y resultados de
aprendizaje evaluables; y los criterios de evaluacién del grado de adquisicion de las
competencias y del logro de los objetivos de cada ensefianza y etapa educativa. Los
contenidos se ordenan en asignaturas, que se clasifican en materias, ambitos, areas y

madulos en funcidn de las ensefanzas, las etapas educativas o los programas en que

.. 170
participe el alumnado™"".

Finalmente, las Comunidades Autdnomas, en base a lo legislado por el Estado y al
amparo de lo previsto en sus respectivos Estatutos de Autonomia en materia de
educacion —en nuestro caso, no universitaria—, estableceran la normativa que
corresponda para el desarrollo de los aspectos que han de ser de aplicacién en su
ambito territorial. En el caso de la Comunidad de Madrid, la normativa
correspondiente se recoge en el Decreto 22/2007, de diez de mayo, del Consejo de
Gobierno, por el que se establece para la Comunidad de Madrid el Curriculo de
Educacidn Primaria*’?, en la Orden 5958/2010, de siete de diciembre, por la que se

regulan los colegios publicos bilingiies de la Comunidad de Madrid”?

y, finalmente, en
el Decreto 89/2014, de veinticuatro de julio, del Consejo de Gobierno, por el que se

establece para la Comunidad de Madrid el Curriculo de la Educacién Primaria®”>.

79 BOE num. 52, de 1 de marzo de 2014, p. 1

B.O.C.M. Num. 126, de 29 de mayo de 2007.
B.0.C.M. Num. 17, de 21 de enero de 2011.
B.0.C.M. Num. 175, de 25 de julio de 2014.
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2.3.2 El Convenio Hispano - Britanico

El compromiso del Estado con la ensefianza de otras lenguas distintas a la materna ha
sido una constante desde que Espafia iniciase su andadura como miembro de la Unién

Europea.

Mediante la Orden de cinco de abril de 2000'"*, el entonces Ministerio de Educacién y
Cultura aprueba el Curriculo Integrado para la Educacién Infantil y la Educacién
Primaria previsto en el Convenio suscrito entre el Ministerio de Educacién y Cultura y
el Consejo Britanico en Espafia (British Council). Dicho Convenio, firmado el uno de
febrero de 1996 entre el entonces Ministerio de Educaciéon y Ciencia y el Consejo
Britdnico en Espafia (British Council), pretendia “la creacion de un marco de
cooperacion que permitiera desarrollar, en determinados centros docentes
dependientes de ambas partes, proyectos curriculares integrados que condujeran, al
finalizar la educacién obligatoria, a la obtencion simultdnea de los titulos académicos

de los dos paises”*’.

El propdsito fijado por el Ministerio de Educacién y el Consejo Britanico era doble: por
un lado, conseguir que los alumnos participantes en este proyecto curricular fuesen
capaces de expresarse correctamente en inglés y en espaiol, y por otro lado,
conseguir que los alumnos aprendiesen los contenidos que cada parte “consider[as]e

esenciales para el conocimiento de la realidad histérica, social y politica de la otra

7% BOE num. 105, de 2 de mayo de 2000.

7% Ipid. Disposiciones generales, p.1.
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parte, asi como los principios metodoldgicos y didacticos comunes considerados mas

relevantes”’®.

Para la consecucién de estos propdsitos, se actuara incorporando profesores
seleccionados por el Consejo Britdnico, que, actuando como asesores linglisticos y
pedagdgicos, formaran en lengua y cultura inglesa al profesorado espafiol, al tiempo

gue velan por el correcto desarrollo del curriculo integrado.

Para poder aplicar este curriculo experimental —considerado asi por su caracter
innovador tanto para el profesorado de los centros como para los propios alumnos—,
se decidid crear en los colegios de Educacién Primaria dependientes del Ministerio de
Educacién y Cultura acogidos al Convenio las denominadas “Secciones Lingtisticas en

77 Dichas Secciones tenian como finalidad ensefiar a una parte del

Lengua Inglesa
alumnado —una o dos lineas del centro— los proyectos curriculares de la Educacién
Infantil y de la Educacién Primaria ya integrados con el “National Curriculum”, a fin de
gue estos alumnos lograsen, al finalizar la ensefanza obligatoria, la obtencién
simultdnea de los titulos correspondientes a los dos sistemas educativos y pudiesen

continuar sus estudios no obligatorios, indistintamente, en cualquiera de los dos

sistemas.

Asi, mediante la ya referida Orden de cinco de abril de 2000, el Ministerio de
Educacién y Cultura, en base al informe emitido por el Consejo Escolar del Estado,
dispuso que los aspectos basicos de los curriculos de la Educacion Infantil y de la

Educacidon Primaria, establecidos mediante el Real Decreto 1330/1991, de seis de

176

(loc. cit.).
7 Orden de 10 de junio de 1998 de la Direccion General de Centros Educativos, de creacién de
secciones lingliisticas en los centros adscritos al Convenio. Véase:

http://www.madrid.org/dat_capital/novedades/pdf/les ingles.pdf
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septiembre, para Educacién Infantil, y mediante el Real Decreto 1006/1991, de catorce
de junio, para Educacidn Primaria, se impartieran incorporando los contenidos
curriculares del “National Curriculum”. De igual forma, dispuso que el “National
Curriculum” se impartiera incorporando los contenidos de los aspectos basicos de los
curriculos de la Educacion Infantil y de la Educacién Primaria, establecidos mediante

los Reales Decretos antes referidos.

Con el traspaso de las competencias en materia de Educacidon del Estado a las
Comunidades Autdnomas —proceso que se inicid en 1980 con las Comunidades de
Catalufa y del Pais Vasco y que termind de consolidarse en 1999, de forma
mayoritaria, en el resto de Comunidades—, cada Comunidad ha ido asumiendo,
progresivamente, tanto la aplicacién del Convenio en sus ambitos de gestién territorial
como su adaptacion e implantacién en la etapa de Educacidn Secundaria
Obligatoria'’®. Ademas, en base a las peculiaridades lingiiisticas, econdmicas, politicas,
demogréficas, geograficas o histdricas de cada Comunidad, este Convenio inicial ha ido
sufriendo modificaciones. Mientras que en algunas Comunidades se ha optado por
hacer extensiva su aplicacién a otras lenguas diferentes del inglés —lenguas oficiales
de los Estados miembros de la Unidén Europea y lenguas cooficiales existentes en el
Estado—, otras, por el contrario, han optado por elaborar programas curriculares
propios diferenciados de los del Convenio hispano-britanico, como es el caso de la

Comunidad de Madrid*”.

7% Orden 2819/2005, de 26 de mayo, del Consejero de Educaciéon, por la que se crean Secciones

Lingliisticas de Lengua Inglesa en determinados Institutos de Educacién Secundaria, en desarrollo del
Convenio entre el Ministerio de Educacién y The British Council (B.0.C.M. Num. 135, de 8 de junio de
2005).

% En la Comunidad de Madrid hay, en la actualidad, diez colegios publicos regulados por el Convenio
hispano-britanico: San Juan Bautista, El Quijote, Ciudad de Jaén, Félix Rodriguez de la Fuente, José
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2.3.3  Eldesarrollo del Programa

En este nuevo contexto autondmico, la Comunidad de Madrid viene trabajando desde
1999*%° —afio en que se publica el Real Decreto de transferencia de la Educacion no
universitaria a la Comunidad de Madrid— en la promocién del bilingliismo y en la
elaboracién de un proyecto curricular de calidad, moderno, creativo e innovador que
acerque a sus ciudadanos a los objetivos de Lisboa y Barcelona. Este esfuerzo se vera
recompensado con la entrada en vigor, en 2004, del “Programa de Colegios Bilinglies
de la Comunidad de Madrid”, que se aplicard por primera vez durante el curso escolar
2004-2005 en los colegios publicos, y durante el curso escolar 2010-2011 en los
institutos de Educacidn Secundaria. Asimismo, la Comunidad, en su compromiso con la
promocién del multilingliismo entre los madrilefios, dispondrd, en 2006, la creacién de
los Programas de Seccidén Linglistica en Lenguas Francesa y Alemana para la etapa de
Educacidon Secundaria, que se aplicara por primera vez durante el curso escolar

2006-2007.

Los origenes del Programa se remontan al afio 2002. La “Ley Orgénica 10/2002, de 23

de diciembre, de Calidad de la Educaciéon”*®

, establece: uno, que las etapas de
Educacién Infantil y Educacién Primaria constituyen un periodo decisivo en la

formaciéon de la persona, pues es en estas etapas “cuando se asientan los

fundamentos, no solo para un sdélido aprendizaje de las habilidades bdsicas en lengua,

Bergamin Gutiérrez, Parque de Lisboa, Cervantes, Doctor Severo Ochoa, Pio Baroja y Carmen Hernandez
Guarch.

%0 | Real Decreto de transferencia de la Educacién universitaria a la Comunidad de Madrid se publicé
en 1995 y el de la Educacién no universitaria en 1999.

'¥1 BOE num. 307, de 24 de diciembre de 2002.
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calculo y lengua extranjera, sino que también se adquieren, para el resto de la vida,
habitos de trabajo, lectura, convivencia ordenada y respeto hacia los deméas”*®: dos,
gue “las Administraciones educativas [deberan promover] la incorporaciéon de una
lengua extranjera en los aprendizajes de la Educacion Infantil, especialmente en el

ltimo afio”*®%; tres, que “adquirir, en una lengua extranjera, la competencia

comunicativa necesaria para desenvolverse en situaciones cotidianas”*®*

constituye
uno de los objetivos de la Educacién Primaria; cuatro, que “corresponde a las
Administraciones educativas la ordenacidn de la oferta de estas asignaturas optativas,
entre las que se ofrecerd obligatoriamente una segunda lengua extranjera”*®; y cinco,
gue “los centros docentes, en virtud de su autonomia pedagdgica y de organizacién
establecidas en la presente Ley, y de acuerdo con el procedimiento que establezcan las
Administraciones educativas, podran ofrecer proyectos educativos que refuercen y

amplien determinados aspectos del curriculo referidos a los dmbitos lingtistico [...]"”*%°.

Posteriormente, dos afilos mas tarde, la Consejeria de Educacién de la Comunidad de
Madrid, mediante la “Orden 796/2004 de cinco de marzo, para la seleccién de colegios
publicos de Educacién Infantil y Primaria de la Comunidad de Madrid en los que se
llevard a cabo la implantacion de la ensefianza bilingiie espafiol-inglés”*®’, hace constar
gue “la plena integracién de Espafia en el contexto europeo exige que los alumnos
tengan que adquirir mayores y mejores destrezas comunicativas en las diferentes

7188

lenguas europeas” ", y que el estudio de la lengua inglesa constituye la herramienta

¥ 1pid., p.3.

Ibid., p.8.

(loc. cit.).

Ibid., p.10.

Ibid., p.18.

B.0.C.M. NUm. 58, de 9 de marzo de 2004.
Ibid., p.1.

183
184
185
186
187
188

189



El Programa de Colegios Bilinglies de la Comunidad de Madrid

idonea para facilitar la efectiva integracién de nuestros alumnos como ciudadanos

europeos.

En base a lo establecido en la Ley Organica de Calidad de la Educacién y a los
requerimientos de la Orden 796/2004 de la Consejeria de Educacion de la Comunidad
de Madrid, la Consejera de Educacion, en el uso de sus competencias, encarga al
Consejo Escolar —drgano superior de consulta y de participacidon en el ambito de la
ensefianza no universitaria de la Comunidad de Madrid— la emisiéon de un informe
sobre un nuevo programa elaborado para impulsar, a través del aprendizaje integrado
de contenidos y lengua (AICOLE), la ensefanza bilinglie en la Comunidad de Madrid,
cuya finalidad sera extender, desde temprana edad, el conocimiento eficiente de la
lengua inglesa a todos los alumnos que cursen sus estudios en la red de colegios

publicos de la Comunidad de Madrid.

A partir del curso escolar 2004-2005, y tras recibir la Consejeria el informe favorable
del Consejo Escolar, el Programa de Colegios Bilinglies iniciard su andadura en
veintiséis colegios publicos de la Comunidad, y desde ahi, y afio tras afio, ird
incorporando nuevas unidades y ampliando las cohortes de edad, hasta que, de cara al
futuro, se consiga hacer extensivo el Programa a las etapas de la Educacién Infantil, la

Educacidén Primaria y la Educacién Secundaria Obligatoria.

La Orden 796/2004, de 5 de marzo, de la Consejeria de Educacion de la Comunidad de
Madrid, para la seleccién de colegios publicos de Educacién Infantil y Primaria en los
gue se llevard a cabo la implantacion de la ensefanza bilinglie espanol-inglés
establece, en su articulo cuarto, apartado 1, los criterios a tener en cuenta para la

seleccidn de dichos centros. El Consejero de Educacién, mediante la Orden 1555/2004,
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de 22 de abril, resuelve la convocatoria para la seleccién de los veintiséis colegios

publicos de Educacién Infantil y Primaria de la Comunidad de Madrid en los que se

llevard a cabo la implantacién de la ensefianza bilinglie espafiol-inglés'®.

A partir del curso escolar 2004-2005, la Consejeria de Educacién publicara, con

caracter anual, las Ordenes que regularan el procedimiento a seguir por los colegios

gue deseen acogerse al Programa de Colegios Bilinglies de la Comunidad de Madrid,

asi como la posterior seleccién de los mismos:

Mediante la Orden 318/2005, de 27 de enero de 2005, del Consejero de
Educacidn, se resuelve la seleccidén de colegios publicos de Educacién Infantil y
Primaria de la Comunidad de Madrid en los que se llevard a cabo la
implantacion de la ensefianza bilinglie espanol-inglés a partir del curso
2005-2006°. Con estos cincuenta y cuatro nuevos colegios seleccionados, la

Comunidad de Madrid contara con ochenta colegios acogidos al Programa.

Mediante la Orden 259/2006, de 20 de enero de 2006, del Consejero de
Educacidn, se resuelve la seleccidén de colegios publicos de Educacién Infantil y
Primaria de la Comunidad de Madrid en los que se llevard a cabo la
implantacion de la ensefianza bilinglie espanol-inglés a partir del curso
2006-2007'°*. Con estos cuarenta y dos nuevos colegios seleccionados, la
Comunidad de Madrid contara con ciento veintidds colegios acogidos al

Programa.

189
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B.0.C.M. NUm. 99, de 27 de abril de 2004.
B.0.C.M. NUm. 29, de 4 de febrero de 2005.
B.0.C.M. NUm. 23, de 27 de enero de 2006.
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Mediante la Orden 7365/2006, de 15 de diciembre de 2007, del Consejero de
Educacidn, se resuelve la seleccidén de colegios publicos de Educacién Infantil y
Primaria de la Comunidad de Madrid en los que se llevard a cabo la
implantacion de la ensefianza bilinglie espanol-inglés a partir del curso
2007-2008'°%. Con estos veinticinco nuevos colegios seleccionados, la
Comunidad de Madrid contara con ciento cuarenta y siete colegios acogidos al

Programa.

Mediante la Orden 684/2008, de 14 de febrero de 2008, de la Consejera de
Educacidn, se resuelve la seleccidén de colegios publicos de Educacién Infantil y
Primaria de la Comunidad de Madrid en los que se llevard a cabo la
implantacion de la ensefianza bilinglie espanol-inglés a partir del curso
2008-2009'%%. Con estos treinta y tres nuevos colegios seleccionados, la
Comunidad de Madrid contard con ciento ochenta colegios acogidos al

Programa.

Mediante la Orden 813/2009, de 26 de febrero de 2009, de la Consejeria de
Educacidn, se resuelve la seleccidén de colegios publicos de Educacién Infantil y
Primaria de la Comunidad de Madrid en los que se llevard a cabo la
implantacion de la ensefianza bilinglie espafiol-inglés a partir del curso 2009-
2010™*. Con estos veintiséis nuevos colegios seleccionados, la Comunidad de

Madrid contara con doscientos seis colegios acogidos al Programa.

192
193
194

B.0.C.M. NUum. 3, de 4 de enero de 2007.
B.0.C.M. NUm. 42, de 19 de febrero de 2008.
B.0.C.M. NUm. 63, de 16 de marzo de 2009.
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Mediante la Orden 578/2010, de 9 de febrero de 2010, de la Consejeria de
Educacidn, se resuelve la seleccidén de colegios publicos de Educacién Infantil y
Primaria de la Comunidad de Madrid en los que se llevard a cabo la
implantacion de la ensefianza bilinglie espafiol-inglés a partir del curso 2010-
2011, Con estos treinta y seis nuevos colegios seleccionados, la Comunidad
de Madrid contard con doscientos cuarenta y dos colegios acogidos al

Programa.

Mediante la Orden 721/2011, de 25 de febrero de 2011, de la Consejeria de
Educacidn, se resuelve la seleccidén de colegios publicos de Educacién Infantil y
Primaria de la Comunidad de Madrid en los que se llevard a cabo la
implantacion de la ensefianza bilinglie espanol-inglés a partir del curso
2011-2012°°. Con estos treinta y cuatro nuevos colegios seleccionados, la
Comunidad de Madrid contard con doscientos setenta y seis colegios acogidos

al Programa.

Mediante la Orden 1827/2012, de 15 de febrero de 2012, de la Consejeria de
Educacidn, se resuelve la seleccidén de colegios publicos de Educacién Infantil y
Primaria de la Comunidad de Madrid en los que se llevard a cabo la
implantacion de la ensefianza bilinglie espanol-inglés a partir del curso
2012-2013"’. Con estos veintidés nuevos colegios seleccionados, la Comunidad
de Madrid contard con doscientos noventa y ocho colegios acogidos al

Programa.

195
196
197

B.0.C.M. NUm. 62, de 15 de marzo de 2010.
B.0.C.M. NUm. 53, de 4 de marzo de 2011.
B.0.C.M.NUm. 52, de 1 de marzo de 2012.

193



El Programa de Colegios Bilinglies de la Comunidad de Madrid

Mediante la Orden 1019/2013, de 2 de abril de 2013, de la Consejeria de
Educacidn, se resuelve la seleccidén de colegios publicos de Educacién Infantil y
Primaria de la Comunidad de Madrid en los que se llevard a cabo la
implantacion de la ensefianza bilinglie espanol-inglés a partir del curso
2013-2014%%. Con estos veinte nuevos colegios seleccionados, la Comunidad de

Madrid contara con trescientos dieciocho colegios acogidos al Programa.

Mediante la Orden 893/2014, de 18 de marzo de 2014, de la Consejeria de
Educacidn, Juventud y Deporte, se resuelve la seleccidn de colegios publicos de
Educacidn Infantil y Primaria de la Comunidad de Madrid en los que se llevard a
cabo la implantacién de la ensefianza bilinglie espafiol-inglés a partir del curso
2014-2015"°. Con estos dieciocho nuevos colegios seleccionados, la
Comunidad de Madrid contara con trescientos treinta y seis colegios acogidos

al Programa.

Mediante la Orden 125/2015, de 26 de enero de 2015, de la Consejeria de
Educacidn, Juventud y Deporte, se resuelve la seleccidén de colegios publicos de
Educacidn Infantil y Primaria de la Comunidad de Madrid en los que se llevard a
cabo la implantacién de la ensefianza bilinglie espafiol-inglés a partir del curso
2015-2016°%. Con estos trece nuevos colegios seleccionados, la Comunidad de
Madrid contard con trescientos cuarenta y nueve colegios acogidos al

Programa.

198
199
200

B.0.C.M. NUm. 88, de 15 de abril de 2013.
B.0.C.M. NUm. 79, de 3 de abril de 2014.
B.0.C.M. NUm. 39, de 16 de febrero de 2015.
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De forma paralela a este proceso, la Consejeria de Educacion, en 2008, mediante la
Orden 813/2008, de 21 de febrero®®, dispone, a fin de configurar en la Comunidad de
Madrid una amplia red de centros bilinglies con el adecuado nivel de calidad, hacer
extensiva la implantacién de la ensefianza bilinglie espafiol-inglés a los centros
privados concertados de la Comunidad de Madrid. Asi, mediante la Orden 4106/2008,
de 29 de agosto®®, por la que se resuelve la convocatoria para la seleccién de centros
concertados para la implantacién de ensefianza bilinglie espafiol-inglés, la Consejeria
de Educacidon establece los primeros 25 centros privados concertados de la
Comunidad, en los que se implantard, durante el curso 2008-2009 y en el primer curso
de la etapa de Educacién Primaria, el proyecto educativo bilinglie espafol-inglés.
Igualmente, dispone que este proceso de seleccién inicial se continle, en régimen de

concurrencia competitiva, en afios sucesivos.

Asimismo, durante el afio 2009, la Consejeria de Educacidn, preparando la acogida de
los primeros alumnos que, habiendo finalizado la etapa de Educacién Primaria en
centros adscritos al Programa de Colegios Bilinglies de la Comunidad, deberdn acceder
a la etapa de Educacidn Secundaria Obligatoria, dispone, mediante la Orden
3245/2009, de 3 de julio®®, por la que se regulan los institutos bilingiies de la
Comunidad de Madrid, reglamentar los términos en los que se llevara a cabo la
implantacion de institutos bilinglies en la Comunidad de Madrid, la organizacién de la
ensefianza espafiol-inglés en la Educacién Secundaria Obligatoria y la definicion de los

requisitos que han de reunir los alumnos que reciban esta ensefanza, asi como los

218 0.C.M. NGm. 48, de 26 de febrero de 2008.

B.0.C.M. Num. 212, de 5 de septiembre de 2008.
B.0.C.M. Num. 170, de 20 de julio de 2009.
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profesores que la impartan, y, mediante la Orden 607/2010, de 10 de febrero®”, la

seleccion de los treinta y dos institutos publicos de Educacién Secundaria en los que se
llevara a cabo la implantacién de la ensefianza bilinglie en el curso escolar 2010-2011.
Esta cifra, como ocurrié en la Educacion Primaria, se ira incrementando anualmente

hasta el presente curso escolar 2015-2016.

2.3.4 Laorganizacion, la metodologia y las

caracteristicas del Programa

Como ya comentamos anteriormente, la Ley Orgénica 8/2013, de 9 de diciembre, para
la Mejora de la Calidad Educativa, que modifica la Ley Organica 2/2006, de 3 de mayo,
de Educacién, en el Capitulo Il del Titulo Preliminar, establece que corresponde al
Gobierno fijar el disefio del curriculo basico con el fin de asegurar una formacién
comun y el caracter oficial y la validez de las titulaciones otorgadas. En el desarrollo de
este imperativo legal, el Ministerio de Educacion, Cultura y Deporte publicd el Real
Decreto 126/2014, de 28 de febrero, por el que se establece el curriculo basico de la
Educacién Primaria. La Comunidad de Madrid, al amparo de lo previsto en el articulo
29 del Estatuto de Autonomia, es plenamente competente en materia de educacién no
universitaria, y le corresponde, por tanto, establecer las normas que, respetando las
competencias estatales, desarrollen los aspectos que han de ser de aplicacién en su
ambito territorial. En base a esta competencia, la Comunidad de Madrid, previo

dictamen favorable del Consejo Escolar de la Comunidad de Madrid, decide aprobar el

294 B 0.C.M. Nim. 41, de 18 de febrero de 2010.
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Decreto 89/2014, de 24 de julio, del Consejo de Gobierno, por el que se establece para
la Comunidad de Madrid el Curriculo de la Educaciéon Primaria, que, integrando vy
respetando lo previsto en el Real Decreto 126/2014, regula la practica educativa en la

Educacién Primaria dentro del ambito territorial de esta Comunidad Auténoma.

Desde el aiio 2004, la Comunidad de Madrid viene manifestando su compromiso con la
ensefianza de la lengua inglesa al considerarla una herramienta imprescindible para
gue los alumnos alcancen, gracias a un programa basado en la calidad y la igualdad de
oportunidades, una formacién que les permita lograr sus aspiraciones personales y
profesionales en el futuro. Como ya hemos visto, la consecucién de este objetivo ha
supuesto un esfuerzo ingente, tanto en materia de legislacion por parte de las
instituciones educativas como de adaptacion de infraestructuras y recursos por parte
de los colegios. Los resultados de este esfuerzo se han puesto de manifiesto en
aspectos clave de la educacién, como la organizacion de la enseflanza de la lengua
inglesa, la metodologia educativa empleada o las caracteristicas que definen a los

colegios publicos bilinglies.

e Laorganizacion de la ensefanza de la lengua inglesa

La incorporacion y organizacidon de la ensefianza de la lengua inglesa en el sistema
educativo ha sido regulada por el Estado en el uso de sus competencias a través de las
Leyes Organicas de Educacién de 2002, 2006 y 2013, y concretada, en el caso de la
Comunidad de Madrid, mediante la Orden 5958/2010, de siete de diciembre, de la
Consejeria de Educacion, por la que se regulan los colegios publicos bilinglies de la

Comunidad de Madrid, y su posterior propuesta de modificacion, elaborada en base a
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la reforma educativa que se ha llevado a cabo en la configuracién del curriculo de

Educacién Primaria por la Ley Orgdnica para la Mejora de la Calidad Educativa. En

dichas Ordenes se dispone que

205, 206,

La ensefianza de inglés, junto con las areas que se impartan en inglés, ocupara

al menos un tercio (propuesta de modificacidén: el 30 %) del horario lectivo

semanal.

La ensefianza del inglés tendrd cardcter instrumental para la adquisicidon de
conocimientos en otras areas (...).

Los alumnos de los Colegios Publicos Bilinglies podran cursar todas las areas del
curriculo de Educacién Primaria en lengua inglesa a excepcién de Matematicas
y Lengua Castellana y Literatura.

Propuesta de modificacion: Ademas del area de inglés, se impartirdn en lengua

inglesa, al menos, dos areas mas del curriculo de la Educacién Primaria,
preferentemente, el drea de Ciencias de la Naturaleza y el area de Ciencias
Sociales.

Todas las areas que un centro haya decidido impartir en inglés se hardn
integramente en ese idioma.

Las dreas que se impartan en inglés seguiran el curriculo establecido por la
Consejeria de Educacién de la Comunidad de Madrid.

El drea de Conocimiento del Medio Natural, Social y Cultural se impartird en
lengua inglesa con cardcter obligatorio en todos los niveles de la etapa.

Ademads, se impartird en dicho idioma alguna o algunas de las siguientes areas:

205
206

B.0.C.M. NUum. 17, de 21 de enero de 2011, p. 2.

Véase: http://www.feccoo-madrid.org/comunes/recursos/15708/2056052-

Propuesta _de Orden por la que se regulan los centros publicos Bilingues.pdf
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Educacién Artistica, Educaciéon Fisica y Educacién para la Ciudadania y los

Derechos Humanos (disposicion eliminada en la propuesta de modificacién).

e La hora de libre asignacion se afiadira a materias que se impartan en inglés:
Conocimiento del Medio Natural, Social y Cultural, Educacidon Artistica o

Educacion Fisica (disposicion eliminada en la propuesta de modificacion).

e Propuesta de modificacién: Los alumnos de los colegios publicos bilingles

deberdn recibir el maximo numero de horas y dreas en lengua inglesa, en
funcion del numero de maestros, de la plantilla anual del centro de las
diferentes especialidades para las que cuenten con la correspondiente

habilitacién linglistica para el desempefio de puestos bilinglies.

Asimismo, en su Anexo |l se establece que el horario escolar semanal para cada una de

las areas de los diferentes cursos de la Educacién Primaria sea el siguiente:
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Tabla 7

Horario escolar semanal en la etapa de Educacion Primaria

NUMERO DE HORAS SEMANALES

Primer ciclo Segundo Ciclo Tercer ciclo

< Curso Curso Curso Curso Curso Curso

AREAS 1° 20 3e 4¢ 52 62
Conocimiento del Medio Natural, Social y 25 25 3 3 3 4
Cultural
Educacion Artistica 1.5 1.5 1.5 1.5 1.5 1.5
Educacion Fisica 2 2 1.5 1.5 1.5 1.5
Educacion para la Ciudadania y los Derechos ) ) ) ) 15 )
Humanos ’
Lengua Castellana y Literatura 5 5 5 5 5 5
Lengua Extranjera (Inglés) 5 5 5 5 4.5 5
Matematicas 4 4 4 4 4 4
Religion 1.5 1.5 1.5 1.5 1.5 1.5
Horas de libre asignacion (*) 1 1 1 1 - -
Recreo 2.5 2.5 2.5 2.5 2.5 2.5
Total 25 25 25 25 25 25

Nota: (*) Estas horas se afiadiran a materias que se impartan en inglés. (Conocimiento del

medio natural, social y cultural, Educacion artistica o Educacién fisica).
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Tabla 8
Horario escolar semanal en la etapa de Educacion Primaria.

Propuesta de modificacion

NUMERO DE HORAS SEMANALES
Primer ciclo Segundo Ciclo Tercer ciclo
AREAS Culrzo Cuzrgso Ct;r:o Ct:‘r:o Cusl;so Cusl;so
Lengua Castellana y Literatura 5 5 5 4.5 4.5 4.5
Matematicas 4.5 4.5 4.5 4 4 4
Lengua Extranjera (Inglés) 4.5 4.5 4.5 4.5 4.5 4.5
Ciencias de la Naturaleza 15 1.5 15 2 2 2
Ciencias Sociales 1.5 1.5 1.5 2 2 2
Educacion Fisica 1.5 1.5 1.5 1.5 1.5 1.5
Educacion Artistica 1.5 1.5 1.5 1.5 1.5 1.5
Religion/Valores Sociales y Civicos 1.5 1.5 1.5 1.5 1.5 1.5
Horas de libre asignacion (*) 1 1 1 1 1 1
Recreo 2.5 2.5 2.5 2.5 2.5 2.5
Total 25 25 25 25 25 25

Nota: (*) Area del bloque de asignaturas de libre configuracién autonémica que podra ser
del bloque de asignaturas especificas no cursadas, de profundizacion o refuerzo de areas
troncales y “Tecnologia y recursos digitales para la mejora del aprendizaje”. Este tiempo se
anadird, preferentemente, a areas que se impartan en inglés.

e La metodologia educativa empleada

Uno de los aspectos mas caracteristicos del Programa Bilinglie es la metodologia que
se emplea en la ensefianza de la lengua inglesa. La Unién Europea, basandose en los
principios que rigen la Ensefanza Comunicativa de la Lengua, recomienda integrar el

aprendizaje de la lengua meta en los contenidos del curriculo escolar que los alumnos
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deban adquirir, y propiciar su enseifanza en cualquier contexto educativo en el que la
lengua materna no se emplee como hilo conductor del proceso de comunicacion. La
negociacién de contenidos significativos en la lengua meta con profesores vy
compaferos de aula permitira al alumno, sin realizar un esfuerzo explicito de
aprendizaje: practicar y afianzar los recursos linglisticos previamente adquiridos,
adquirir construcciones gramaticales mdas complejas, aprender nuevos usos del
lenguaje en base a su contexto y mejorar la fluidez comunicativa adquiriendo
progresivamente las competencias linglistica, sociocultural, discursiva y estratégica de

la lengua meta.

En base a esto, la Comunidad de Madrid ha dispuesto como uno de los objetivos
principales del Programa “que los alumnos aprendan a comunicarse en inglés vy
desarrollar su competencia lingtistica tanto en inglés como en espafiol, asi como que
adquieran conocimientos a través del estudio de asignaturas no linglisticas desde el
enfoque del Aprendizaje Integrado de Contenidos y Lengua Extranjera”?®” 2%, El hecho
de convertir el inglés en una segunda lengua vehicular de la ensefianza facilitara que el
alumno, mediante la negociacion de contenidos relacionados con las areas de
Conocimiento del Medio, Educacion Artistica (Musica y Plastica), Educacién Fisica e
Inglés (incluyendo Literatura), aprenda la lengua inglesa en un entorno que potencia
las destrezas lingliisticas, culturales y cognitivas, pues estd ampliamente documentado
gue el proceso de aprendizaje se ve favorecido cuando este adquiere sentido y

significado para el alumno.

27 En inglés: Content and Language Integrated Learning (CLIL). En espafiol: Aprendizaje Integrado de

Contenidos y Lengua extranjera (AICLE o AICOLE).
2% B.0.C.M. Nim. 17, de 21 de enero de 2011, p. 19.
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Para ser consecuente con los compromisos adquiridos, la Comunidad de Madrid
pretende que al terminar la etapa de Educacién Primaria los alumnos sean capaces
de’®: utilizar competentemente dos lenguas (inglés y espafiol) a través de las
diferentes asignaturas curriculares; adquirir nuevos conocimientos a través del uso del
inglés como herramienta de aprendizaje; valorar el inglés y otras lenguas en general
como medios de comunicacidon y entendimiento entre las personas de diferentes
lugares y culturas, y ganar asi conciencia cultural; usar experiencias previas en otras
lenguas para adquirir las destrezas linglisticas en inglés de un modo mas rapido, eficaz
y auténomo; demostrar el deseo de aprender; adquirir confianza en su capacidad para
aprender y comunicarse en inglés; utilizar diferentes recursos, incluidas las TIC, con
una autonomia cada vez mayor, como medios para obtener informacion y comunicarse
en inglés; evaluar su progreso en el proceso de aprendizaje basdandose en sus logros de

anos anteriores y a través de las diferentes asignaturas impartidas en inglés.

e Las caracteristicas que definen a los colegios ptblicos bilingiies

Entre los elementos que caracterizan un Colegio Publico Bilinglie, caben destacar los
siguientes: los criterios establecidos para la seleccidn de los colegios, la creacién de un
coordinador de las enseflanzas en inglés, la creacidn de la figura de auxiliar de
conversacion nativo de lengua inglesa como apoyo a los maestros que imparten
docencia en inglés, la creacién de un plan de formacion especifico para los docentes
gue participan en el proyecto, la dotacién de los colegios con un equipamiento

tecnolégico adecuado, la implantacion de un sistema de evaluacién externo basado en

209 (loc. cit.).
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el Marco Comun Europeo de Referencia para las Lenguas (MCERL) o la participacion en
proyectos de caracter internacional y hermanamiento con centros extranjeros del

mismo nivel de ensefianza.

Los criterios establecidos para la seleccion de los colegios. En referencia a este

punto, comprobamos que dichos criterios se revisan y actualizan por la Consejeria de
Educacién con cardcter anual, siendo publicados, seguidamente, en el Boletin Oficial
de la Comunidad de Madrid (BOCM) mediante la Orden correspondiente. Finalizado el
plazo de admisidn de solicitudes y tras comprobar que los colegios solicitantes redinen
las condiciones necesarias para desarrollar el Programa, La Comisidon de Seleccién de
los futuros colegios publicos que acogerdn el Programa Bilinglie, presidida por la
Viceconsejera de Educacion e integrada por el Director General de Mejora de la
Calidad de la Ensefianza, la Directora General de Educacion Infantil y Primaria, el
Director General de Recursos Humanos y los cinco Directores de Area Territorial,
barema las solicitudes y eleva su propuesta de resolucién a la Consejeria de Educacién,
para que publique en el BOCM, mediante la Orden correspondiente, el resultado del
proceso de seleccién con los nuevos colegios admitidos para el siguiente curso escolar.
Los criterios de seleccidn definidos para el curso escolar 2014-2015 difieren poco de

los tres definidos hace diez anos, y se basan, fundamentalmente, en??.

e El nivel de capacitacion en lengua inglesa del profesorado del centro. Para ello,

la Administraciéon educativa comprueba documentalmente la posesion de

> 1bid., p. 23.
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titulos acreditativos de todo el profesorado funcionario de carrera o en
practicas o, en su caso, realizard una prueba de nivel.

e El grado de aceptacion de la comunidad educativa manifestado a través del
apoyo recibido por la solicitud en el Claustro y en el Consejo Escolar. (Criterio
de seleccion 2004: Grado de aceptacion de la comunidad educativa
manifestado a través del apoyo recibido por la solicitud en el Claustro y en el
Consejo Escolar)*'.

e La viabilidad del Programa en el centro. Para ello, se tiene en cuenta la
experiencia educativa del centro, la plantilla del profesorado
(fundamentalmente, la del profesorado especialista en Idioma Extranjero:
Inglés), los recursos disponibles en el centro y el nimero de unidades y de
alumnos. (Criterio de seleccién 2004: Viabilidad de la solicitud. Para ello se
tendra en cuenta la experiencia previa del centro, la plantilla de profesorado,
con especial mencion al profesorado especialista en Idioma Extranjero: Inglés,
y los recursos existentes en el centro, asi como el nimero de unidades y de
alumnos)**2.

e La presentacidon de un proyecto bilinglie que avale la viabilidad del Programa
en el centro.

e La distribucién equilibrada de los centros seleccionados en relaciéon con las
diferentes Areas Territoriales, considerando, a su vez, el nimero de alumnos
con edades comprendidas entre los 3 y los 12 afios y escolarizados en colegios

publicos. Se procura alcanzar un reparto equitativo de colegios bilinglies en el

ambito regional de la Comunidad de Madrid. (Criterio de seleccién 2004:

21 B.0.C.M. NGm. 58, de 9 de marzo de 2004, p. 13.

212 (loc. cit.).
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Distribucién equilibrada de los centros seleccionados en las diferentes Areas
Territoriales, teniendo en cuenta la poblacidn escolar comprendida entre tres y

dieciséis afios)**>.

La distribucién equilibrada de centros en las cinco Areas Territoriales, si bien no
deberia tener mayor peso que el resto de criterios a la hora de resolver qué colegios
pasaran a formar parte del proyecto durante el siguiente curso escolar, si que es muy
tenida en cuenta por parte de la Consejeria de Educacidn, pues es una prioridad de
esta Consejeria, dada la enorme aceptacién que ha tenido el Programa tanto en la
poblacién como en la comunidad educativa, asegurar que existe un reparto equitativo
y proporcionado del nimero de colegios publicos con Programa Bilinglie en las cinco
Areas Territoriales, sin que se vea primado, en ningln caso, el nivel socioeconémico

del municipio.

A través del siguiente grafico se muestra, sobre el mapa de la regidn, la distribucion
territorial de centros adscritos al Programa de Colegios Publicos Bilinglies en el curso

escolar 2014-2015.

a3 (loc. cit.).
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CURSO 2014/15
336 COLEGIOS
PUBLICOS BILINGUES

9 INSTITUTOS
PUBLICOS BILINGUES
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Figura 2. Distribucion territorial de la Comunidad de Madrid®**

Como ocurriese con los centros de titularidad publica desde que, en 2008, la
Comunidad de Madrid decidiese extender su proyecto de Centros Bilinglies a los
centros privados concertados de la Comunidad, los criterios de seleccion establecidos
para acceder al Programa vienen siendo andlogos. Los requisitos inicialmente

dispuestos por la Consejeria de Educacidon para el curso escolar 2008-2009 fueron los

siguientes®™:

1% | 2 Comunidad de Madrid esté dividida en cinco Direcciones de Area Territorial, que supervisan y

asumen la gestidén burocratica de los colegios de cada zona: Direccién de Area Territorial de Madrid
Norte (DAT Madrid-Norte), Direccién de Area Territorial de Madrid Sur (DAT Madrid-Sur), Direccién de
Area Territorial de Madrid Este (DAT Madrid-Este), Direccién de Area Territorial de Madrid Oeste (DAT
Madrid-Oeste) y Direccién de Area Territorial de Madrid Capital (DAT Madrid-Capital). Véase:
http://comunidadbilingue.educa2.madrid.org/web/educamadrid/principal/files/8c5dec3a-4665-4b9d-
a373-46abl12fbef6b/Imagenes/mapa_centros bilingues sp 141023.jpg?t=1414673144175

2138 0.C.M. Nam. 48, de 26 de febrero de 2008.
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e El centro debera contar con un nimero suficiente de maestros habilitados para
impartir el proyecto educativo bilinglie, de acuerdo con el nimero de unidades
en las que se implantara la ensefianza en espafiol-inglés.

e El profesorado que vaya a impartir docencia en lengua inglesa debera estar en
posesion, antes de la fecha de inicio del curso 2008-2009, de la habilitacién
lingliistica correspondiente, en los términos establecidos por la Consejeria de
Educacién, que llevara a cabo una habilitacién extraordinaria antes del
comienzo del mencionado curso.

e El centro contar3, al menos, con un auxiliar de conversacidn de lengua inglesa
por cada seis unidades en las que se implante ensefianza bilinglie. A los efectos
de esta Orden, los auxiliares de conversacidn deberdn tener el inglés como

lengua materna y estar realizando o haber realizado estudios universitarios.

Durante el periodo comprendido entre los cursos escolares 2004-2005 y 2014-2015, el
crecimiento de colegios publicos con Programa Bilinglie se ha mantenido constante en
las diferentes Areas Territoriales en las que se subdivide la Comunidad de Madrid,
siendo las Areas Territoriales de Madrid-Capital y Madrid-Sur las que cuentan en la

actualidad con un mayor nimero de colegios adscritos al programa.

En los siguientes graficos se muestra, en base a los datos recogidos a través de las
Ordenes publicadas en el Boletin Oficial de la Comunidad de Madrid por la Consejeria
de Educacidn, Juventud y Deporte®*®, y a los datos facilitados por la propia Consejeria a

través de sus publicaciones “Datos y Cifras de la Educacién”?*’ y “Madrid, Comunidad

1% véase: Centros Bilinglies de la Direccion del Area Territorial de Madrid-Capital de la Consejeria de

Educacion de la Comunidad de Madrid
17 Véase: Datos y cifras de la Educacion - Madrid.org - Portal de Educacién
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7218 |3 progresion de crecimiento tanto del numero de alumnos que desde el

Bilinglie
inicio del Proyecto y hasta el curso escolar 2014-2015 han accedido a su escolarizacién
dentro del Programa como del nimero de colegios publicos con Programa Bilinglie

gue, en ese mismo periodo de tiempo, se han ido incorporando, afo tras afio, en cada

una de las Areas Territoriales.

218 véase: madrid.org - PublicaMadrid: buscador general de publicaciones editadas por la Comunidad de

Madrid
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Figura 3. Alumnos escolarizados dentro del Programa de Colegios Publicos Bilinglies de la Comunidad de Madrid en el periodo
comprendido entre los cursos escolares 2004-2005 y 2014-2015
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Figura 4. Centros publicos adscritos al Programa de Colegios Publicos Bilinglies en el area territorial de la capital de la
Comunidad de Madrid en el periodo comprendido entre los cursos escolares 2004-2005 y 2014-2015
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Figura 5. Centros publicos adscritos al Programa de Colegios Publicos Bilinglies en el drea territorial norte de la Comunidad de
Madrid en el periodo comprendido entre los cursos escolares 2004-2005 y 2014-2015
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Figura 6. Centros publicos adscritos al Programa de Colegios Publicos Bilinglies en el drea territorial sur de la Comunidad de
Madrid en el periodo comprendido entre los cursos escolares 2004-2005 y 2014-2015
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Figura 7. Centros publicos adscritos al Programa de Colegios Publicos Bilinglies en el area territorial este de la Comunidad de
Madrid en el periodo comprendido entre los cursos escolares 2004-2005 y 2014-2015
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Figura 8. Centros publicos adscritos al Programa de Colegios Publicos Bilinglies en el drea territorial oeste de la Comunidad de

Madrid en el periodo comprendido entre los cursos escolares 2004-2005 y 2014-2015
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La creacion de un coordinador de las ensefianzas en inglés. La figura del

coordinador viene regulada en la Orden 5958/2010, de siete de diciembre, de la
Consejeria de Educacion, por la que se regulan los colegios publicos bilinglies de la
Comunidad de Madrid. En dicha Orden se dispone que el coordinador sera elegido por
el Director del centro de entre aquellos maestros que, adscritos a la especialidad de
inglés y sin formar parte del equipo directivo del centro, se encuentren en posesién de
la habilitacién linglistica correspondiente, y se especifican como sus funciones las

siguientesm:

Impartir, al menos, la totalidad de las horas semanales del area de Lengua
Extranjera y aquellas otras areas para las que esté habilitado de una de las
unidades escolares en las que se desarrolle el Programa.

e Colaborar con el equipo directivo en la revisién y posterior elaboracién del
Proyecto Curricular, la Programacién General Anual y la Memoria de final de
curso.

e Coordinar el desarrollo de la programacion de las dreas impartidas en inglés
con el resto de los maestros que participan en el Programa.

e Establecer contacto con los auxiliares de conversacion asignados al colegio,
facilitarles la acogida en el centro y orientarles en su adaptacion al entorno.

e Organizar, junto con el Jefe de Estudios, la asignacidn de los auxiliares de
conversacion a los respectivos maestros y grupos, y velar por la éptima
utilizacion de este recurso en el centro.

e Comprobar la adecuada coordinacién que debe existir entre los maestros y los

auxiliares de conversacion.

219 B.0.C.M. NGm. 17, de 21 de enero de 2011, p. 3.
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Convocar una reunién semanal de coordinacién en la hora de obligada
permanencia del profesorado en el centro.

Mantener el contacto con la escuela gemela e intercambiar trabajos,
experiencias...

Fomentar la reflexion sobre la practica docente en el centro e impulsar
iniciativas de innovacién pedagodgica y metodoldgica.

Seleccionar los recursos y materiales para el Programa, en colaboracién con el
equipo docente de dicho Programa, velando por su buen uso y mantenimiento.
Organizar en el centro, junto con el equipo directivo, la gestién de las pruebas
de evaluaciéon externa (fechas, matriculacion, protocolos...) siguiendo las
instrucciones que establezca la Consejeria de Educacién.

Fomentar la participacién de los miembros del equipo docente en seminarios y
cursos de formacion que redunden en la mejora de la practica docente.
Mantener puntualmente informado al director de todos los aspectos relativos
al programa y al funcionamiento del mismo. El director, como maximo
responsable del Programa Bilinglie en su centro, tomard las decisiones que

correspondan en cada caso.

La creacion de la figura de auxiliar de conversacion nativo de lengua inglesa.

Como ocurriese anteriormente con la firma del Convenio hispano-britanico de 1996,

uno de los objetivos propuestos —en su momento por el Estado y ahora por la

Comunidad de Madrid— ha sido conseguir que los alumnos no solo fuesen capaces de

expresarse correctamente en inglés y en espafiol, sino que ademas aprendiesen la
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realidad histdrica, social y politica de ambos paises. Para facilitar este cometido, la
Comunidad de Madrid crea la figura del “Auxiliar de conversacidon nativo de lengua
inglesa”, figura similar a la desarrollada en el Convenio hispano-britanico, y que tenia
como finalidad, colaborar con el profesorado espaiiol a la hora de formar a los

alumnos en lengua y cultura inglesa.

En la actualidad, esta figura, que en el Convenio de 1996 estaba constituida por
profesores seleccionados por el Consejo Britdnico, la desempefian jévenes
universitarios y licenciados procedentes de paises de habla inglesa, cuya funcién
consiste en reforzar el aprendizaje lingliistico de los alumnos, aportar sus valores
culturales y complementar el trabajo de los maestros y profesores en el aula?’. La
participacién de estos jovenes en el programa de auxiliares de conversacién viene
regulada por los diferentes acuerdos que el Ministerio de Educacién, Cultura y Deporte
establece con las autoridades educativas de los paises participantes en el programa, y

221 |as

solo puede extenderse, en la Comunidad de Madrid, a dos cursos escolares
cuatro modalidades a las que los auxiliares de conversacién pueden optar para
desarrollar su actividad pedagdgica son, en la Educacién Primaria, “auxiliares en
colegios bilinglies”; y en la Educacién Secundaria, “auxiliares en institutos bilinglies”,

“auxiliares en institutos con seccidén linglistica” y “auxiliares asignados a los

departamentos de lenguas extranjeras en institutos no bilinglies”.

220 Consejeria de Educacioén, Juventud y Deporte: Madrid, Comunidad Bilinglie 2014-2015, p. 27.
221 . ™ .y .
Instrucciones para formar parte del programa de auxiliares de conversacién de la Comunidad de
Madrid en el curso escolar 2015-2016 (enero de 2015). Véase:
http://comunidadbilingue.educa2.madrid.org/web/educamadrid/principal/files/8c5dec3a-4665-4b9d-
a373-
46abi12fbef6b/Documentos/INSTRUCCIONES%20PARA%20SOLICITAR%20LA%20RENOVACI%C3%93N 20
15 2016 revisi%C3%B3n 25 03 2016.pdf?t=1427300178269
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Dado que estos jévenes carecen, en su mayoria, de la formacién especifica necesaria
para ejercer como docentes, la Consejeria edita, antes del inicio del curso escolar, la

“guia del auxiliar de conversaciéon”?*

, en la que, ademas de informar sobre la gestion
administrativa que esta figura precisa, se especifican las funciones y deberes y la forma
en la que se procedera a evaluar la actividad desarrollada durante el curso escolar.
Asimismo, la Consejeria, para facilitar la labor del auxiliar, organiza, al inicio del curso

escolar, una jornada de orientacion con cardcter obligatorio en la que se informa a los

participantes sobre temas como®?:

e Exposicion del contenido de la Guia del Auxiliar de la Comunidad de Madrid:
aspectos legales, administrativos, formativos, culturales y educativos de interés
general para el Auxiliar de Conversacién.

e El Programa de Centros Bilinglies en el Sistema Educativo de nuestra
Comunidad.

e Las Secciones Lingtiisticas en los Institutos de nuestra Comunidad.

e Fundamentos de la educacion bilinglie y modelos de ensefianza: AICOLE
(Aprendizaje Integrado de Contenidos y Lengua) / CLIL (Content and Language
Integrated Learning).

e La ensefianza del Inglés/Francés/Aleman/Italiano como Lengua Extranjera en
Institutos de Secundaria.

e Elaboracién de recursos y desarrollo de estrategias metodoldgicas en la

ensefianza bilingle.

22 ydase: http://www.educa2.madrid.org/web/educamadrid/principal/files/b205a2ee-682c-41da-b886-

376593c987b9/GUIA%2014-15 espanol.pdf?t=1410179451311/GUIA%2014-
15.espanol.pdf?t=1405944676582
2 Ibid., p. 20.
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e La labor del Auxiliar en los centros: aspectos socioculturales, linglisticos y

metodoldgicos.

Ademads, la labor que la Consejeria lleva a cabo con estos profesionales se ve
complementada por instituciones como el Instituto Goethe o la Comisidn Fulbright,

gue ofrecen cursos de formacidn especificos para auxiliares de conversacién.

Como es logico pensar, el nimero de auxiliares de conversacion se ha ido
incrementando, afio tras afio, a medida que se han ido incorporando nuevos colegios
al Programa, pasando asi de los cincuenta iniciales en el curso escolar 2004-2005 a los

mil noventa y ocho que desarrollan su actividad en el curso escolar 2014-2015.

En el siguiente grafico se muestra, en base a los datos recogidos a través de las
Ordenes publicadas en el Boletin Oficial de la Comunidad de Madrid por la Consejeria
de Educacidn, Juventud y Deporte?**, y a los datos facilitados por la propia Consejeria a
través de sus publicaciones “Datos y Cifras de la Educacién”?* y “Madrid, Comunidad
Bilingiie”?*®, la progresiéon de crecimiento de los auxiliares de conversacién en los

colegios publicos con Programa Bilinglie —etapa de Educacién Primaria—, desde el

inicio del Programa, en el curso escolar 2004-2005, hasta el curso escolar 2014-2015.

224 yéase: Centros Bilinglies de la Direccion del Area Territorial de Madrid-Capital de la Consejeria de

Educacion de la Comunidad de Madrid

% \éase: Datos y cifras de la Educacion - Madrid.org - Portal de Educacién

Véase: madrid.org - PublicaMadrid: buscador general de publicaciones editadas por la Comunidad de
Madrid

226

220



El Programa de Colegios Bilinglies de la Comunidad de Madrid

1200
1000
800
600
400
200

1098

825
600 708
437 508
285
154
I -y |
-

2004/2005 2005/2006 2006/2007 2007/2008 2008/2009 2009/2010 2010/2011 2011/2012 2012/2013 2013/2014 2014/2015

Curso Curso Curso Curso Curso Curso Curso Curso Curso Curso Curso

M Auxiliares de conversacién nativos de lengua inglesa

Figura 9. Auxiliares de conversacién que han participado en el Programa de Colegios Publicos Bilinglies de la Comunidad de
Madrid en el periodo comprendido entre los cursos escolares 2004-2005 y 2014-2015
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La creacion de un Plan de formacion especifico para los profesores que

participan en el proyecto. La Comunidad de Madrid, consciente de que uno de los

pilares fundamentales del Programa son los profesores, viene trabajando, desde el
curso escolar 2004-2005, en el desarrollo de un plan de acreditacién especifico, por un
lado, y de formacion permanente, por otro lado, que, acorde con las directrices
marcadas por la Unidn Europea, acredite la calidad y la excelencia formativa de sus

profesores tanto a nivel nacional como internacional.

En referencia al primer aspecto y desde el afio 2006, los profesores especialistas en el
idioma que deseen impartir en inglés los contenidos curriculares de otras areas han de
encontrarse en posesién de la “Habilitacion Linglistica”. En caso contrario, solo podran
participar en la ensefianza de la asignatura de “Lengua inglesa” en la etapa de
Educacién Primaria, y en la ensefianza de “Inglés avanzado” en la etapa de Educacién
Secundaria. El procedimiento para la obtencién de esta habilitacién viene definido en
la “Orden 1275/2014, de 11 de abril, de la Consejeria de Educacion, Juventud y
Deporte, por la que se regula el procedimiento de obtencién de la habilitacién
lingliistica en lengua extranjera para el desempefio de puestos bilinglies en centros
docentes publicos y en centros privados sostenidos con fondos publicos, de Educacién

Infantil, Educacién Primaria y Educacién Secundaria de la Comunidad de Madrid”*?*’,

y
puede llevarse a cabo, seglin consta en los Articulos 4 y 5 de la Orden, de dos formas

diferentes:

e Mediante la posesién de titulaciones o certificados emitidos por determinadas

instituciones. En este apartado se incluyen:

2278 0.C.M. Nim. 93, de 15 de abril de 2014.
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o Aquellos profesores que estén en posesion de titulos o certificados de
conocimientos de idiomas que acrediten un nivel de conocimiento en la
lengua extranjera correspondiente, equivalente al C1 o C2 del Marco
Comun Europeo de Referencia para las Lenguas.

o Aquellos profesores cuya lengua materna sea una de las incluidas en las

convocatorias de habilitacidn lingtistica.

e Mediante la superacién de una prueba de conocimientos. En este apartado se
incluyen “aquellos profesores que posean el nivel minimo de competencia
linglistica acreditada en la lengua extranjera correspondiente de conformidad
con la normativa vigente, [que superen] las pruebas que, a tal efecto, convoque

la Administracién educativa”??®

. Esta prueba constara de dos fases: la primera
evaluard las destrezas relativas a la comprensiéon lectora, expresién escrita,
comprensién auditiva, gramatica y vocabulario, y la segunda, evaluara,

mediante una entrevista en la lengua extranjera objeto de convocatoria, las

destrezas comunicativas de los candidatos.

Igualmente, mediante el Articulo 6 de la citada Orden, se dispone que la vigencia de la
habilitacidn linglistica en lengua extranjera quedara sin efecto si transcurren “cinco
cursos escolares consecutivos completos sin impartir docencia en la lengua
correspondiente dentro del programa bilinglie”. No se incluyen en el cémputo los
periodos de tiempo en los que se ha desarrollado la actividad: formando parte de

programas internacionales de intercambio bilinglie, impartiendo docencia en centros

228 (loc. cit.).
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extranjeros con la lengua nativa que corresponda o en centros con proyecto propio

autorizado.

En el siguiente grafico se muestra, en base a los datos recogidos a través de las
Ordenes publicadas en el Boletin Oficial de la Comunidad de Madrid por la Consejeria
de Educacién, Juventud y Deporte®, y a los datos facilitados por la propia Consejeria a
través de sus publicaciones “Datos y Cifras de la Educacién”?** y “Madrid, Comunidad

7231 |a progresion de crecimiento de los profesores que cuentan con la

Bilinglie
habilitacidn lingliistica especifica para desarrollar su actividad en los colegios publicos

con Programa Bilinglie —etapa de Educacién Primaria—, desde el inicio del Programa,

en el curso escolar 2004-2005, hasta el curso escolar 2014-2015.

229 yéase: Centros Bilinglies de la Direccion del Area Territorial de Madrid-Capital de la Consejeria de

Educacion de la Comunidad de Madrid

230 éase: Datos y cifras de la Educacion - Madrid.org - Portal de Educacién

Véase: madrid.org - PublicaMadrid: buscador general de publicaciones editadas por la Comunidad de
Madrid

231
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Figura 10. Profesores “habilitados” que participan en el Programa de Colegios Publicos Bilingiies de la Comunidad de Madrid
en el periodo comprendido entre los cursos escolares 2004-2005 y 2014-2015
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En referencia al segundo aspecto al que aludiamos al principio, el aprendizaje
permanente, la Comunidad de Madrid, una vez obtenida la habilitacidn lingtiistica y en
base al compromiso adquirido de mantener el nivel de excelencia exigido a sus
profesores, viene desarrollando, desde 2008, un “Plan de Formacion en Lengua
Inglesa”, que se renueva anualmente y que permite a los profesores que lo deseen,
ademas de participar en conferencias, seminarios, cursos presenciales, grupos de
trabajo o proyectos de formacidén, realizar cursos de inmersién linglistica tanto en
universidades publicas de Madrid como en instituciones y universidades de prestigio

de paises de habla inglesa —Estados Unidos, Canadd y Reino Unido—.

UNIVERSOTY [ 1)

SIMON FRASER ( 1 o
Vancouver \:‘.
{

>

Figura 11. Universidades e instituciones en EEUU y Canada que colaboran en la

formacién de docentes de la Comunidad de Madrid®*?

232 Consejeria de Educacion, Juventud y Deporte: Madrid, Comunidad Bilinglie 2014-2015, p. 22.
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Figura 12. Universidades e instituciones en Reino Unido que colaboran en la formacion

de docentes de la Comunidad de Madrid**

Asimismo y para garantizar la maxima flexibilidad del programa formativo, se pone a
disposicidon de todos aquellos profesores que, por las circunstancias que concurran, no
puedan acceder a la formacidn presencial, cursos especificos de formacién en la red,
para que puedan mantener, actualizar o ampliar su formaciéon docente a distancia.
Ademads, desde el curso escolar 2013-2014, la Consejeria de Educacién, Juventud y

Deporte pone a disposicién de los ciudadanos un portal en la red que, con la

23 1bid., p. 23.
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denominacién “Madrid, Comunidad Bilinglie”, reine toda la informacién y recursos

disponibles que guarden relacidn con el Programa Bilinglie.

La dotacion de los colegios con un equipamiento tecnoldgico adecuado. El

esfuerzo formativo de los profesores se veria mermado si desde la Comunidad de
Madrid no se trabajase, simultdaneamente, en dotar a los centros adscritos al Proyecto
de un equipamiento tecnoldgico adecuado y suficiente para el desarrollo de la
actividad docente. En este sentido, desde el curso escolar 2007-2008 y, especialmente,
desde el curso escolar 2010-2011, se viene llevando a cabo un gran esfuerzo para
conseguir que a lo largo del curso escolar 2015-2016 la mayor parte de los centros que
forman parte del Programa Bilinglie cuenten, por un lado, con aulas provistas de
pizarras digitales, ordenadores y videoproyectores integrados, y, por otro lado, con
recursos didacticos en linea que permitan a los docentes acceder en tiempo real a
espacios virtuales de aprendizaje, paginas web de otros centros educativos o sitios
web con contenidos, imagenes, audios y videos referidos a bloques tematicos

especificos que les sirvan de apoyo durante el proceso de instruccién.

La implantacion de un sistema de evaluacion externo basado en el Marco

Comun Europeo de Referencia para las Lenguas. Otro apartado que ha cuidado con

esmero la Comunidad de Madrid ha sido el proceso de evaluacién de la competencia
linglistica alcanzada por los alumnos pertenecientes al Programa Bilinglie. Asi, para
establecer un mecanismo de evaluacién acorde con los estdndares de calidad que

recomienda la Unién Europea, la Consejeria de Educacion ha recurrido a instituciones
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externas de reconocido prestigio, como son la Institucién Trinity College de Londres y
la Universidad de Cambridge (Cambridge ESOL), para que, basandose en el Marco
Comun Europeo de Referencia para las Lenguas, habiliten un mecanismo de evaluacién
gue permita determinar, de forma objetiva, el nivel de conocimientos en lengua
inglesa adquirido por los alumnos. Las correspondencias establecidas por estas
instituciones con el Marco Comun Europeo de Referencia para las Lenguas (MCERL), y

vigentes durante el curso 2014-2015, son las siguientes:

Tabla 9

Correspondencias establecidas entre Trinity College, Cambridge ESOL y MICERL

MCERL TRINITY COLLEGE CAMBRIDGE ESOL
AO ity Eede i YLE (Young Learners English)
Starters

YLE (Young Learners English)

Al Trinity Grado 2
rinity Grado Movers
A1 Trinity Grado 3 YLE (Young Learners English)
Flyers
A.2.2 Trinity Grado 4 KET (Key English Test)
B1 Trinity Grado 5y 6 PET (Preliminary English Test)
. FCE (First Certificate in
B2 Trinity Grado 7,8y 9 English)
.. CAE (Certificate in Advanced
Cc1 Trinity Grado 10y 11 English)
2 Trinity Grado 12 CPE (Certificate of Proficiency

in English)

Estas pruebas de evaluacién externa se llevan a cabo en los cursos de segundo, cuarto

y sexto de la etapa de Educacion Primaria, y en los cursos de segundo y cuarto de la
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etapa de Educacién Secundaria Obligatoria. En los cursos de segundo y cuarto de la

etapa de Educacién Primaria, se evalian, Unicamente, las destrezas orales, y en el

resto de los cursos —sexto de la etapa de Educacidn Primaria y segundo y cuarto de la

etapa de Educacién Secundaria Obligatoria—, las cuatro destrezas que componen el

estudio de una lengua: compresidon oral, expresién oral, comprensién escrita y

expresion escrita.

Desde el curso escolar 2010-2011, el nivel de competencia lingliistica que deben

alcanzar los alumnos de la Comunidad de Madrid, segun el Marco Comun Europeo de

Referencia para las Lenguas, queda establecido de la siguiente forma:

En el segundo curso de la etapa de Educacion Primaria los alumnos deben
alcanzar el nivel A1 del Marco Comun Europeo de Referencia para las Lenguas.
En este sentido, la Consejeria de Educacién, Juventud y Deporte dispone que
este nivel se consiga superando los Grados segundo o tercero del Trinity
College de Londres. El examen, consistente en una entrevista oral, sera
realizado por un examinador externo al centro. Dado su caracter no obligatorio,
los profesores que imparten la materia de Lengua Inglesa seran los que
determinen qué alumnos se presentaran al examen. Opcionalmente, y dado
qgue en el sexto curso de la etapa de Educaciéon Primaria la prueba de
evaluacién corre a cargo de la Universidad de Cambridge, algunos centros
privados concertados de la Comunidad han decidido acreditar el nivel Al de sus
alumnos mediante la superacién de los examenes de Cambridge ESOL; YLE

Starters e YLE Movers.
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En el cuarto curso de la etapa de Educacién Primaria los alumnos deben
alcanzar el nivel A2 del Marco Comun Europeo de Referencia para las Lenguas.
En este sentido, la Consejeria de Educacidn, Juventud y Deporte, intentando
dar continuidad a la prueba de evaluacién realizada en el segundo curso de la
etapa de Educacién Primaria, dispone que este nivel se consiga tras haber
superado los Grados cuarto o quinto del Trinity College de Londres. El examen,
consistente en una entrevista oral, sera realizada por un examinador externo al
centro, y nuevamente serdn los profesores que imparten la materia de Lengua
Inglesa los que, dado su cardcter no obligatorio, determinen qué alumnos estan
capacitados para presentarse al examen. Como ocurria en el caso anterior y por
el mismo motivo antes expuesto, algunos centros privados concertados de la
Comunidad han decidido acreditar el nivel A2 de sus alumnos mediante la
superacién del examen de Cambridge ESOL; YLE Flyers, aunque, a diferencia de
los grados cuarto y quinto del Trinity College de Londres, esta prueba evalle,
simultaneamente, tanto las destrezas orales como las escritas.

En el sexto curso de la etapa de Educacién Primaria los alumnos deben alcanzar
el nivel B1 del el Marco Comun Europeo de Referencia para las Lenguas. En
este sentido, la Consejeria de Educacién, Juventud y Deporte dispone que este
nivel se consiga superando el examen de Cambridge ESOL; Preliminary English
Test (PET), que evaluaria las cuatro destrezas bdsicas que componen una
lengua. Esta prueba tiene cardcter obligatorio para todos aquellos alumnos que
deseen seguir cursando sus estudios a través de las Secciones Linglisticas de
Inglés en los institutos de Educacién Secundaria adscritos al Programa. Dada la

dificultad que muestran los alumnos para superar este examen, se esta
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planteando la posibilidad de admitir el titulo de Cambridge ESOL; Key English
Test (KET), correspondiente al nivel A2 del Marco Comun Europeo de
Referencia para las Lenguas, siempre y cuando el alumno haya obtenido la

calificacién de “merit”**,

Los resultados obtenidos en la pruebas arrojan, desde que se inicid el proceso de
evaluacién, un porcentaje de éxito superior al ochenta por ciento en la etapa de
Educacién Primaria, y superior al cincuenta por ciento en la etapa de Educacién
Secundaria Obligatoria. Este porcentaje mejora considerablemente, llegando a superar
el setenta y cinco por ciento, cuando se analiza el resultado de los alumnos que
muestran su interés por continuar sus estudios a través de las Secciones Lingtiisticas de

habla inglesa®®>.

La participacion en proyectos de cardcter internacional y hermanamiento con

centros extranjeros del mismo nivel de ensefianza. Otro de los aspectos que se han

cuidado con esmero por parte de la Comunidad de Madrid ha sido la participacién en
proyectos internacionales que, al tiempo que acercaban la realidad de la Unién
Europea a los madrilefios en general, y a sus alumnos y profesores en particular, han
permitido proyectar al exterior una visién de la Comunidad innovadora, cosmopolita,
abierta y de confraternizacién. En este sentido, desde 2008, la Consejeria de Educacién
viene ofertando la posibilidad de que alumnos y profesores participen en “programas

europeos de movilidad” que les permita, ademds de formarse, conocer cdmo es la

234 . ope . s . .
Haber obtenido una calificacién mayor o igual a ochenta puntos sobre cien.

% Véase: Datos y cifras de la Educacion - Madrid.org - Portal de Educacién
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educaciéon en otros paises de lengua inglesa. Entre los proyectos que mejor acogida

han tenido, cabria destacar:

e El programa de Escuelas Gemelas. Proyecto de hermanamiento entre centros
cuya finalidad es el conocimiento de otras lenguas y culturas. Al tratarse de una
relacion mantenida en el tiempo, el programa permite a los participantes
mejorar la motivacién y favorecer la adquisicién de las destrezas linglisticas
necesarias, y a los centros hermanados, intercambiar material docente vy

analizar las practicas metodoldgicas que se emplean en los respectivos paises.

e El programa Comenius. Programa cuyo objetivo es “reforzar la dimension
europea en el campo de la educacién infantil, primaria y secundaria,

promoviendo la movilidad y la cooperacién entre centros educativos”?*°

. Seguin
se describe en pagina web, su funcion es la de subvencionar acciones concretas

y descentralizadas que favorezcan el trabajo en asuntos relevantes de la

educacion:

o Asociaciones escolares entre centros educativos con el fin de desarrollar
proyectos educativos conjuntos para alumnado y profesorado.

o Cursos de formacion para profesorado y otro tipo de personal docente
para contribuir a la mejora de la calidad de la educacién infantil,
primaria, y secundaria.

o Ayudantias para futuros profesores de cualquier materia para

comprender mejor la dimensidn europea en el proceso de ensefianza.

236 . . . 4, .
Véase: Comenius ® Organismo Auténomo Programas Educativos Europeos
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o Visitas preparatorias para actividades de movilidad con vistas a

desarrollar una asociacién escolar.

Asociaciones Comenius-Regio entre instituciones locales y regionales
con responsabilidad en la educacion escolar para fomentar la
cooperacion interregional a nivel europeo. Dentro de este marco, entre
septiembre de 2013 y septiembre de 2015, la Consejeria de Educacién,
Juventud y Deporte, a través de la Direccidn General de Mejora de la
Calidad de la Ensefanza, ha participado en un proyecto Comenius-
Regio, cuyo objetivo ha consistido en reunir a docentes de contextos
educativos de Espafia y Escocia para intercambiar informacién sobre sus
ambitos educativos respectivos, sus modelos de adquisicion de una
segunda lengua y las politicas educativas propias.

Proyectos multilaterales para elaborar, promover y difundir las mejores
practicas en materia de educacién, nuevos métodos y materiales
didacticos, asi como desarrollar, promover y difundir cursos de
formacion para el profesorado.

Redes multilaterales dirigidas a elaborar ofertas educativas en la
disciplina o ambito tematico correspondiente, por propio interés o por
el de la educacién en un sentido mas amplio.

Medidas de acompafamiento, para financiar actividades diversas no
elegibles en las diferentes acciones, pero claramente encaminadas a
conseguir los objetivos de Comenius y del Programa de aprendizaje

permanente.
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El programa Global Classrooms — Model United Nations®’. Programa
coordinado por la Consejeria de Educacidn, Juventud y Deporte de la
Comunidad de Madrid que cuenta con la colaboracidn de la Embajada de los
Estados Unidos, la Comisidon Fulbright y el British Council. El objetivo del
programa es doble: promover los valores que llevaron a la creaciéon de las
Naciones Unidas en 1945 y sensibilizar a los estudiantes sobre los problemas
gue afectan al mundo. Se trata de una actividad con caracter anual dirigida a
los alumnos de tercero de la etapa de Educacién Secundaria Obligatoria que
cursan sus estudios en institutos bilinglies de la Comunidad de Madrid. En una
primera fase, cada instituto selecciona los alumnos que prepararan la
“conferencia modelo de las Naciones Unidas”, que se celebrard en Madrid
durante el mes de febrero, y que versara sobre temas relacionados con los
problemas globales que afectan al mundo. Los alumnos, distribuidos por
comisiones y trabajando en grupo, simularan durante meses sesiones de la
ONU vy debatirdn sobre el tema propuesto hasta conseguir aprobar una
resolucién conjunta. En una segunda fase, diez alumnos seleccionados en esta
conferencia, junto a dos profesores que hayan participado en el proyecto y dos
auxiliares de conversacion Fulbright, representaran a la Comunidad de Madrid
en la conferencia internacional que se celebrard en la sede de las Naciones
Unidas de Nueva York durante el mes de mayo, y en la que se debatird —en

lengua inglesa— sobre politicas y soluciones a los temas propuestos.

237

Véase: Global Classrooms | comunidadbilingue | EducaMadrid
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El programa International Public Speaking Competition®®

. Programa organizado
por la Consejeria de Educacion, Juventud y Deporte de la Comunidad de Madrid
a través de la Direccidn General de Mejora de la Calidad de la Ensefianza y en

239 Se trata de

colaboracién con la Fundacién English-Speaking Unidén-Espana
una actividad con caracter anual dirigida a los alumnos de cuarto curso de la
etapa de Educacién Secundaria Obligatoria y primero de Bachillerato que
cursan sus estudios en institutos bilinglies de la Comunidad de Madrid. El
objetivo del programa es que los estudiantes, mediante la preparaciéon del
torneo “International Public Speaking Competition”, consigan mejorar sus
capacidades de oratoria y debate en lengua inglesa. La preparacién del torneo
lleva meses y se lleva a cabo en los respectivos institutos. Contard con
seminarios y talleres especificos, destinados a desarrollar las habilidades de
comunicacidon de los estudiantes: competencia, creatividad, espiritu critico,
expresion oral, andlisis, sintesis, argumentacion y presentacion de la
informacién. Los alumnos que hayan quedado mejor posicionados en las dos

modalidades en las que se concursa, Debate y Oratoria, representaran a Espafia

en torneos internacionales de acreditado prestigio.

h**°. Portal internacional

El portal International Gateway Gifted Yout
desarrollado por la Universidad de Warwick (Coventry — Reino Unido) en 2008

para que estudiantes con altas capacidades pudieran acceder a una amplia

gama de actividades y recursos en linea, y mejorar asi sus conocimientos,

238
239

Véase: http://www.esu.org/ data/assets/pdf file/0004/28840/ESU-IPSC-handbook-2015.pdf
Institucién fundada en Londres en 1918 y presidida por la Reina Isabel Il. Tiene como objetivo

fomentar el entendimiento entre personas de diferentes paises mediante el uso de la lengua inglesa en
programas educativos y culturales.

240

Véase: Connecting & challenging the world's brightest young minds - IGGY
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habilidades y destrezas. En 2011, el portal se transforma en una red social
mediante la cual alumnos de entre trece y dieciocho afios, con un alto nivel
académico y con un grado de competencia linglistica en lengua inglesa
equivalente al nivel B1 del Marco Comun Europeo de Referencia para las
Lenguas, puedan, de forma segura, acceder a contenidos multimedia
especificos de cada asignatura, desarrollar sus habilidades sociales a través del
intercambio de ideas con estudiantes de todo el mundo, discutir contenidos
curriculares con profesores de la propia universidad, colaborar en proyectos
internacionales, participar en conferencias, debates y concursos o recibir
informacién sobre estudios universitarios. La Consejeria de Educacién,
Juventud y Deporte colabora, desde el curso escolar 2013-2014, para que los
alumnos que cursen sus estudios en institutos publicos de la Comunidad de
Madrid y puedan acreditar un nivel de competencia linglistica en inglés B1 o
superior participen en el proyecto IGGY, ya que, seglin palabras de la
Consejera, este proyecto “fomenta la conciencia, la curiosidad, el pensamiento
critico y, sobre todo, el sentimiento de comunidad y responsabilidad

colectiva”?*.

e El programa Global Scholars. Programa educativo que forma parte del proyecto
Global Cities, de la fundacidon norteamericana Bloomberg Philanthropies, y que
tiene como objetivos impulsar el concepto de ciudadania global y promover el
desarrollo de las habilidades sociales necesarias para transformar la sociedad
del siglo XXI. La Consejeria de Educacion, Juventud y Deporte, a través de la

Direccién General de Mejora de la Calidad de la Ensefianza, pretende que, a

24 Consejeria de Educacion, Juventud y Deporte: Madrid, Comunidad Bilinglie 2014-2015, p. 35.
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través de sus aulas virtuales, los alumnos de entre diez y trece afios que cursan
sus estudios en centros publicos de la Comunidad de Madrid puedan, via
internet, debatir en inglés sobre temas de actualidad, intercambiando
informacién y experiencias con alumnos de otros paises, e intentando llegar a
conclusiones consensuadas y compromisos de futuro. A través de estos
debates, los alumnos participantes trabajaran actitudes y habilidades que
contribuirdn, en el futuro, al desarrollo del compromiso social, la creatividad y

el pensamiento critico y reflexivo.

Para dar fin a esta seccién y a modo de conclusion, es oportuno dejar constancia de
gue desde que en el curso escolar 2004-2005 el Programa de Colegios Bilinglies de la
Comunidad de Madrid iniciara su andadura, muchos han sido los cambios que se han
tenido que ir introduciendo en las politicas educativas de la Comunidad de Madrid y
del Gobierno central para que los colegios adscritos al Programa Bilinglie pudieran
adaptar sus infraestructuras y sus recursos materiales, informaticos, audiovisuales y
humanos, tanto a las caracteristicas pedagdgicas y metodoldgicas como a los
requisitos de organizacién y gestion dispuestos por la Consejeria de Educacién. Hoy,
diez afios después, es posible analizar tanto los puntos fuertes del Programa como sus
areas de mejora, areas que, sin duda, constituyen y constituiran los futuros objetivos

de los planes de accion de la Comunidad para los cursos escolares venideros.
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Haciendo nuestras las conclusiones del Consejo Escolar —drgano superior de consulta

y de participacién en el ambito de la enseflanza no universitaria de la Comunidad

Auténoma de Madrid—, entre los puntos fuertes del Programa se deben citar’*:

La aplicacién del bilingliismo, en la Educacién Primaria, a centros completos y
no de forma restringida a determinadas lineas o secciones.

El comienzo del Programa en el primer curso de la etapa.

El elevado grado de exposicion del alumnado a la lengua extranjera que alcanza
hasta el 50 % del curriculo.

Un examen externo de la competencia linglistica adquirida por los alumnos a
cargo de instituciones extranjeras de prestigio.

Un sistema de acreditacidon formal, o de habilitacién lingtistica, del profesorado
—basado en pruebas y en formacidn inicial o de acceso— como requisito para
la incorporacién al Programa.

Un amplio plan de formacién permanente del profesorado con estancias en
instituciones de paises angléfonos.

Un sistema de incentivos econdmicos y profesionales destinado al profesorado
gue se incorpora al Programa.

Una aportacion de recursos paralela a la evolucidon del nimero de centros
incorporados al Programa.

Un compromiso politico visible con el desarrollo del Programa al maximo nivel

ejecutivo.

242

Los Programas de Ensefanza Bilinglie en la Comunidad de Madrid. Un estudio comparado. 2004-

2010, p. 222.
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El Gobierno Central y la Comunidad de Madrid deberdn seguir trabajando sobre ciertas
areas para extender el multilinglismo entre todos los ciudadanos,
independientemente de su origen, religidon y condicion social o econdmica, y alcanzar
el pleno desarrollo de los cuatro objetivos estratégicos propuestos por la Unidn
Europea en sus “Conclusiones sobre un marco estratégico para la cooperacién europea
en el dmbito de la educacion y la formacién (‘ET 2020°)”: hacer realidad el aprendizaje
permanente y la movilidad de los educandos; mejorar la calidad y la eficacia de la
educacion y la formacién; promover la equidad, la cohesion social y la ciudadania
activa; e incrementar la creatividad y la innovacién, incluido el espiritu empresarial, en

todos los niveles de la educacién y la formaciéon. De estos objetivos, cabria citar:

El nivel de competencia lingliistica en idiomas extranjeros alcanzada por los

alumnos al finalizar la educacién obligatoria.

e Un papel mas intenso de la colaboracién y los intercambios, tanto de alumnos
como de docentes, con otros centros.

e La extension del bilingliismo a la totalidad de los afios de escolarizacién con el
objetivo de que el alumno esté en contacto permanente con el idioma
extranjero seleccionado en todas las etapas de su vida escolar.

e El desarrollo de material didactico especializado y la optimizacién de los

recursos disponibles, de manera que sea posible su extension a la totalidad de

los centros educativos existentes en el ambito geografico del Estado.
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3. Marco empirico

3.1

3.2

3.3

3.4

Hipétesis de trabajo

Objetivos

Metodologia

3.3.1 Tipo de estudio

3.3.2 Participantes

3.3.3 Instrumentos de analisis

3.3.4 Procedimiento

3.3.5 Formato del trabajo, citas y referencias

Resultados

3.4.1 Distribucién muestral y resultados obtenidos por Direccién de Area
Territorial y centro

3.4.2 Resultados obtenidos en las categorias de Gramatica y Vocabulario
3.4.2.1 Resultados obtenidos en el estudio cualitativo de las

categorias de Gramatica y Vocabulario

3.4.2.2  Resultados obtenidos en el estudio cuantitativo de las

categorias de Gramatica y Vocabulario
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3.4.3 Resultados obtenidos en el estudio de la muestra por zona
geografica y colegio
3.4.3.1 Resultados obtenidos en el estudio de la muestra por
zonas geograficas
3.4.3.2 Resultados obtenidos en el estudio de la muestra por
colegios de forma individualizada
3.5 Discusion
3.5.1 Andlisis de la muestra

3.5.2 Andlisis de los resultados
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3.1 Hipotesis de trabajo

Una de las mayores preocupaciones que tienen hoy en dia familias, profesionales de la
educacion e instituciones educativas es el nivel de competencia en lengua inglesa que
alcanza el alumnado durante su periodo de formacidn escolar, al haberse convertido
este idioma en la actualidad, en una lingua franca dentro de la Unién Europea, y
considerarse su conocimiento —en contra de las recomendaciones del Consejo y del
Parlamento Europeo— un requisito fundamental para alcanzar el objetivo de Lisboa:
convertir la Unién Europea en “la economia basada en el conocimiento mas
competitiva y dinamica del mundo, capaz de crecer econdmicamente de manera

sostenible con més y mejores empleos y con mayor cohesidn social”**.

La hipdtesis que nos planteamos con este trabajo es la siguiente:

La competencia lingiiistica conseguida por los alumnos que finalizan el
primer ciclo de la etapa de Educacion Primaria es equivalente al nivel A1 del Marco
Comun Europeo de Referencia para las Lenguas, como dispone la Orden
5958/2010", de siete de diciembre, por la que se regulan los colegios publicos

bilingties de la Comunidad de Madrid.

En este contexto y con la intencién de demostrar la hipdtesis anteriormente citada,

nos planteamos investigar los siguientes objetivos.

3 Conclusiones de la Presidencia, Lisboa, 23 y 24 de marzo de 2000 (SN 100/00, apartado 5, p. 2).
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3.2 Objetivos

e General:

o Conocer el grado de adquisicion de los contenidos que marca la

Comunidad de Madrid en la asignatura de Lengua Extranjera Inglés,
punto 4: “Lenguajes y destrezas en el aula”, subpunto 4.2: “Primer ciclo:
Destrezas generales, actividades y lengua”, apartado “lengua a la que
los alumnos estan expuestos”, subapartados “Gramadtica” vy
“Vocabulario-temas”, por parte de los alumnos que finalizan el segundo

curso de la etapa de Educacién Primaria.

e Especificos:

(@)

(@)

Conocer el grado de cumplimiento de los contenidos que marca la
Comunidad de Madrid en la asignatura de Lengua Extranjera Inglés, en
las categorias de “Gramatica” y “Vocabulario-temas”, por zonas

geograficas estudiadas.

Conocer el grado de cumplimiento de los contenidos que marca la
Comunidad de Madrid en la asignatura de Lengua Extranjera Inglés, en
las categorias de “Gramatica” y “Vocabulario-temas”, por cada uno de

los colegios participantes en el estudio.
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3.3 Metodologia

3.3.1 Tipo de estudio

Se trata de un estudio descriptivo, ya que los datos son utilizados con una finalidad
meramente descriptiva, y, aunque permiten la elaboracidn de hipdtesis causales, no
permiten demostrar la existencia de asociaciones causa-efecto; exploratorio, ya que se
centra en examinar un tema muy poco estudiado hasta el momento, intentando
familiarizar a la comunidad educativa con escenarios y contextos novedosos que
concurren en el campo de la educacién bilinglie; observacional, ya que el estudio se
centra en observar, medir y analizar variables, sin ejercer un control directo sobre las
mismas; y, por Ultimo, transversal, ya que no existe continuidad del estudio en el

tiempo.

Para que la informacion recogida en nuestro estudio sea lo mas amplia y significativa
posible, hemos procedido a desarrollar una metodologia de investigacidon centrada en
un enfoque mixto —cualitativo y cuantitativo—. La eleccién de este enfoque nos
permitird obtener una perspectiva mas precisa del grado de adquisicién de los
contenidos que marca la Comunidad de Madrid en Lengua extranjera Inglés, en los
aspectos de Gramatica y Vocabulario-temas, por parte de los alumnos que finalizan el
segundo curso de la etapa de Educacion Primaria, y nos facilitara, consecuentemente,

analizar, vincular y teorizar con mayor rigor sobre los interrogantes que se vayan
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presentando a lo largo del estudio, asi como proponer nuevas lineas de investigacién
destinadas a fundamentar o clarificar aquellas suposiciones o ideas que vayan

surgiendo durante la investigacién.

Para la recogida de los datos, se ha utilizado como instrumento de trabajo un
cuestionario individual, impreso, multivariable —ya que afronta diversas cuestiones—,
estructurado —ya que las preguntas que se plantean y las potenciales contestaciones
se hallan establecidas y generalizadas—, con cuestiones dicotémicas o nominal-
politdmicas —ya que se establecen items cuya respuesta obliga al encuestado a
escoger entre dos opciones o entre mas de dos opciones presentadas de forma
desordenada—, y por ultimo, con respuestas cerradas —ya que Unicamente se permite

contestar mediante una serie cerrada de alternativas—.

3.3.2 Participantes

Los alumnos que han participado en el estudio han sido divididos en dos grupos
claramente diferenciados: los que han formado parte del estudio piloto y los que han

formado parte del estudio final.

e Estudio piloto
o La muestra. El grupo de alumnos que participd en esta fase preliminar
estaba constituido por un total de sesenta y un nifos y nifias, escogidos
de forma aleatoria entre aquellos alumnos que en el momento del
estudio se encontraban cursando sus estudios en el segundo curso de la

etapa de Educacion Primaria. Los alumnos que finalmente fueron
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seleccionados, veintinueve nifos y treinta y dos nifias, debieron cumplir
tres requisitos: uno, participar de forma voluntaria en el estudio; dos,
contar con el pertinente consentimiento de sus padres; y tres, cursar
sus estudios en un centro educativo adscrito al Programa de Colegios
Bilinglies de la Comunidad de Madrid, sin que se tuviese en cuenta ni la
ubicacién ni las caracteristicas intrinsecas del centro educativo en

cuestion.

De los sesenta y un alumnos que constituyeron esta muestra inicial,
trece cursaban sus estudios en centros educativos pertenecientes a la
Direcciéon de Area Territorial de Madrid Capital; once, en centros
educativos pertenecientes a la Direccién de Area Territorial de Madrid
Norte; doce, en centros educativos pertenecientes a la Direccién de
Area Territorial de Madrid Sur; catorce, en centros educativos
pertenecientes a la Direccién de Area Territorial de Madrid Este; y
finalmente, once, en centros educativos pertenecientes a la Direccidn
de Area Territorial de Madrid Oeste. En la tabla 10 se recoge la muestra

gue participé en el estudio piloto:
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Tabla 10

Distribucion de la muestra que ha constituido el estudio piloto

pAT!’ N2 de sujetos % de participacion
Madrid-Capital 13 21.31
Madrid-Norte 11 18.03
Madrid-Sur 12 19.67
Madrid-Este 14 22.95
Madrid-Oeste 11 18.03

Total 61 100%

Nota: (*) Direccién de Area Territorial

El consentimiento de los padres-tutores para que sus hijos participasen
en el pilotaje del cuestionario se recogié mediante firma manuscrita de
una carta informativa en la que se explicaba el objetivo del estudio y se
aseguraba la confidencialidad de los datos recogidos. Dicha carta se

puede consultar en el apartado de Anexos (Anexo |).

Los encuestadores. La recogida de la informacién se llevé a cabo en el

domicilio de los participantes. Para ello, se contd con el apoyo de cuatro
encuestadores que, habiendo finalizado sus estudios de magisterio,
accedieron a colaborar en el proyecto de forma desinteresada.
Previamente y dada la importancia que tiene para el desarrollo de la
investigacion la correcta recogida de datos, se explico a los
encuestadores en qué consistiria su actuacion y cémo deberian llevarla

a cabo. Asimismo, se les explicd detalladamente el contenido del
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cuestionario, a fin de que pudieran solventar cualquier problema de
comprensién que presentasen los alumnos durante la cumplimentacion

del cuestionario.

e Estudio final

o La muestra. El grupo de alumnos que participé en la fase final del
estudio estaba constituido por trescientos setenta y tres nifios y nifas
pertenecientes a diez centros educativos publicos distribuidos en tres

areas geograficas diferentes.

La descripcion vy caracteristicas de los centros educativos que

participaron en nuestro estudio se recogen a continuacion:

e Centro de Educacién Infantil y Primaria Pio Baroja. Ubicado en el
municipio madrilefio de Méstoles (Direccién de Area Territorial
Madrid Sur), en la calle Hermanos Machado n? 3 (DP: 28935),

http://cppiobaroja.com/. Este centro, aunque no forma parte de la

red de Colegios Publicos Bilinglies de la Comunidad de Madrid, si
participa del Proyecto Bilinglie de la Comunidad al incorporar en su
Plan de Estudios un Proyecto Propio en Inglés Intensivo que ha sido
reconocido por la Direccidn General de Educacién Infantil y Primaria
de la Comunidad de Madrid, en base a lo dispuesto en la Ley
Organica 8/2013, de nueve de diciembre, para la Mejora de la
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Calidad Educativa®". Este Plan de Estudios incrementa el area de

*** La LOMCE establece en su articulo 120 y siguientes que los centros, en el ejercicio de su autonomia,

pueden adoptar experimentaciones, planes de trabajo, formas de organizacién, normas de convivencia y
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Inglés, dotdndola de cinco sesiones semanales en Primaria, al igual
gue las areas troncales de Lengua Castellana y Matematicas. El
centro cuenta con una plantilla de siete profesores de Ila
especialidad de Lengua Extranjera Inglés, recursos bibliograficos y
digitales adecuados a la especialidad y aulas propias de idiomas. En
este centro se han recogido cincuenta y un cuestionarios, lo que

constituye el 13.6 % de la muestra.

Centro de Educacion Infantil y Primaria Pablo Sarasate. Ubicado en
el municipio madrilefio de Méstoles (Direccién de Area Territorial

Madrid Sur), en la calle Jaén n2 4 (DP: 28935), Web de Centro |

C.E.I.P. PABLO SARASATE | EducaMadrid. El centro forma parte de la

red de Colegios Publicos Bilinglies de la Comunidad de Madrid desde
el curso escolar 2005-2006. Los alumnos del segundo curso de la
etapa de Educacién Primaria reciben un tercio de las ensefianzas en
lengua inglesa, repartidas entre las asignaturas de Lengua Inglesa,
Ciencias Sociales y Ciencias de la Naturaleza y Pldastica. El centro
cuenta con una plantilla de seis profesores de la especialidad de
Lengua Extranjera Inglés, dos auxiliares nativos de conversacion vy
recursos bibliograficos y digitales adecuados a la especialidad. En
este centro se han recogido veintiin cuestionarios, lo que constituye

el 5.6 % de la muestra.

ampliacién del calendario escolar o del horario lectivo de areas o materias, en los términos que
establezcan las Administraciones educativas.
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Centro de Educacién Infantil y Primaria Celso Emilio Ferreiro.
Ubicado en el municipio madrilefio de Méstoles (Direccién de Area
Territorial Madrid Sur), en la avenida de los Sauces n? 53 (DP:

28935), CEIP CELSO EMILIO FERREIRO - iNOTICIAS! El centro forma

parte de la red de Colegios Publicos Bilinglies de la Comunidad de
Madrid desde el curso escolar 2008-2009. Los alumnos del segundo
curso de la etapa de Educacion Primaria reciben un tercio de las
ensefianzas en lengua inglesa, repartidas entre las asignaturas de
Lengua Inglesa, Ciencias Sociales y Ciencias de la Naturaleza vy
Plastica. El centro cuenta con una plantilla de 13 profesores de la
especialidad de Lengua Extranjera Inglés, 5 auxiliares nativos de
conversacion y recursos bibliograficos y digitales adecuados a la
especialidad. En este centro se han recogido sesenta cuestionarios,

lo que constituye el 16.0 % de la muestra.

Centro de Educacién Infantil y Primaria Alfonso Rodriguez Castelao.
Ubicado en el municipio madrilefio de Méstoles (Direccién de Area
Territorial Madrid Sur), en la calle Azorin n? 24 (DP: 28935),

http://colegiocastelao.com/. El centro forma parte de la red de

Colegios Publicos Bilinglies de la Comunidad de Madrid desde el
curso escolar 2005-2006. Los alumnos del segundo curso de la etapa
Educacién Primaria reciben un tercio de las ensefianzas en lengua
inglesa, repartidas entre las asignaturas de Lengua Inglesa, Ciencias
Sociales y Ciencias de la Naturaleza y Plastica. El centro cuenta con

una plantilla de seis profesores de la especialidad de Lengua
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Extranjera Inglés, tres auxiliares nativos de conversacién y recursos
bibliograficos y digitales adecuados a la especialidad. En este centro
se han recogido cincuenta cuestionarios, lo que constituye el 13.4 %

de la muestra.

Centro de Educacién Infantil y Primaria Juan de Ocaiia. Ubicado en el
municipio madrilefio de Méstoles (Direccién de Area Territorial
Madrid Sur), en la avenida lker Casillas n? 25 (DP: 28935),

http://cp.juandeocana.mostoles.educa.madrid.org/. El centro forma

parte de la red de Colegios Publicos Bilinglies de la Comunidad de
Madrid desde el curso escolar 2011-2012. Los alumnos del segundo
curso de la etapa Educacién Primaria reciben un tercio de las
ensefianzas en lengua inglesa, repartidas entre las asignaturas de
Lengua Inglesa, Ciencias Sociales y Ciencias de la Naturaleza vy
Plastica. El centro cuenta con una plantilla de cuatro profesores de la
especialidad de Lengua Extranjera Inglés, dos auxiliares nativos de
conversacion y recursos bibliograficos y digitales adecuados a la
especialidad. En este centro se han recogido treinta y dos

cuestionarios, lo que constituye el 8.5 % de la muestra.

Centro de Educacidn Infantil y Primaria Claudio Moyano. Ubicado en
Madrid en el distrito municipal de Chamberi (Direccién de Area
Territorial Madrid Capital), en la calle Cea Bermudez n? 26 (DP:

28003), http://www.educa2.madrid.org/web/centro.cp.daudiomoyano.madrid.

El centro forma parte de la red de Colegios Publicos Bilinglies de la
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Comunidad de Madrid desde el curso escolar 2006-2007, y participa
en el Programa Internacional Global Scholars. Los alumnos del
segundo curso de la etapa Educacidn Primaria reciben un tercio de
las ensefianzas en lengua inglesa, repartidas entre las asignaturas de
Lengua Inglesa, Ciencias Sociales y Ciencias de la Naturaleza vy
Plastica. El centro cuenta con una plantilla de cuatro profesores de la
especialidad de Lengua Extranjera Inglés, dos auxiliares nativos de
conversacion y recursos bibliograficos y digitales adecuados a la
especialidad. En este centro se han recogido veinticuatro

cuestionarios, lo que constituye el 6.4 % de la muestra.

Centro de Educacién Infantil y Primaria El Raso. Ubicado en el
municipio madrilefio de Moralzarzal (Direccién de Area Territorial
Madrid Oeste), en la «calle Raso n? 6 (DP: 28411),

http://ceipelraso.com/. El centro forma parte de la red de Colegios

Publicos Bilinglies de la Comunidad de Madrid desde el curso escolar
2011-2012. Los alumnos del segundo curso de la etapa Educacién
Primaria reciben un tercio de las ensefianzas en lengua inglesa,
repartidas entre las asignaturas de Lengua Inglesa, Ciencias Sociales
y Ciencias de la Naturaleza y Plastica. El centro cuenta con una
plantilla de seis profesores de la especialidad de Lengua Extranjera
Inglés, tres auxiliares nativos de conversacién vy recursos
bibliograficos y digitales adecuados a la especialidad. En este centro
se han recogido cuarenta y siete cuestionarios, lo que constituye el

12.6 % de la muestra.
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Centro de Educacion Infantil y Primaria Los Olivos. Ubicado en el
municipio madrilefio de Las Rozas de Madrid (Direccién de Area
Territorial Madrid Oeste), en la calle camino de Perales s/n?

(DP: 28232), http://www.cplosolivosrozas.es/. El centro forma parte

de la red de Colegios Publicos Bilinglies de la Comunidad de Madrid
desde el curso escolar 2008-2009. Los alumnos del segundo curso de
la etapa Educacidn Primaria reciben un tercio de las ensefianzas en
lengua inglesa, repartidas entre las asignaturas de Lengua Inglesa,
Ciencias Sociales y Ciencias de la Naturaleza y Pl3astica. El centro
cuenta con una plantilla de siete profesores de la especialidad de
Lengua Extranjera Inglés, cinco auxiliares nativos de conversacion y
recursos bibliograficos y digitales adecuados a la especialidad. En
este centro se han recogido veintisiete cuestionarios, lo que

constituye el 7.2 % de la muestra.

Centro de Educacién Infantil y Primaria Federico Garcia Lorca.
Ubicado en el municipio madrilefio de Majadahonda (Direccién de
Area Territorial Madrid Oeste), en la calle las Norias n? 76 (DP:
28221),

http://www.educa2.madrid.org/web/centro.cp.garcialorca.majadah

onda/inicio. El centro forma parte de la red de Colegios Publicos
Bilinglies de la Comunidad de Madrid desde el curso escolar
2012-2013. Los alumnos del segundo curso de la etapa Educacién
Primaria reciben un tercio de las ensefanzas en lengua inglesa,

repartidas entre las asignaturas de Lengua Inglesa, Ciencias Sociales
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y Ciencias de la Naturaleza y Plastica. El centro cuenta con una
plantilla de dos profesores de la especialidad de Lengua Extranjera
Inglés, un auxiliar nativo de conversacion y recursos bibliograficos y
digitales adecuados a la especialidad. En este centro se han recogido

veintisiete cuestionarios, lo que constituye el 7.2 % de la muestra.

Centro de Educacion Infantil y Primaria Pio Baroja. Ubicado en
Madrid en el distrito municipal de Moratalaz (Direccién de Area
Territorial Madrid Capital), en la calle Luis de Hoyos Sainz n2 82-84

(DP: 28030), http://cp.piobaroja.madrid.educa.madrid.org//paginas/inicio.html.

El centro forma parte de la red de Colegios Publicos Bilinglies de la
Comunidad de Madrid desde el curso escolar 2009-2010. Los
alumnos del segundo curso de la etapa Educacién Primaria reciben
un tercio de las ensefanzas en lengua inglesa, repartidas entre las
asignaturas de Lengua Inglesa, Ciencias Sociales y Ciencias de la
Naturaleza y Plastica. El centro cuenta con una plantilla de cinco
profesores de la especialidad de Lengua Extranjera Inglés, cuatro
auxiliares nativos de conversacidn y recursos bibliograficos y
digitales adecuados a la especialidad. En este centro se han recogido
treinta y cuatro cuestionarios, lo que constituye el 9.1 % de la

muestra.
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En la tabla 11 se recoge la muestra que participé en el estudio final:

Tabla 11

Centros educativos que han participado en el estudio final

Denominacién ceip"” DAT"?  Nede sujetos % de participacion

Colegio A Pio Baroja (Mdstoles) Sur 51 13.67

Colegio B Pablo Sarasate (Méstoles) Sur 21 5.63

Colegio C Celso Emilio Ferreiro Sur 60 16.08
(Mdstoles)

Colegio D Alfonso Rodriguez Castelao Sur 50 13.40
(Mdstoles)

Colegio E Juan de Ocafia (Méstoles) Sur 32 8.57

Colegio F Claudio Moyano (Madrid) Capital 24 6.43

Colegio G El Raso (Moralzarzal) Oeste a7 12.60

Colegio H Los Olivos (Las Rozas de Oeste 27 7.23
Madrid)

Colegio | Federico Garcia Lorca Oeste 27 7.23

(Majadahonda)

Colegio J Pio Baroja (Moratalaz) Capital 34 9.11

Total 10 373 100%

Nota: (*) Colegio de Educacidn Infantil y Primaria
(**) Direccién de Area Territorial de Madrid

Llegados a este punto, consideramos importante mencionar que todos
los centros educativos adscritos al Programa de Colegios Bilinglies de la
Comunidad de Madrid, independientemente de su caracter publico o
privado concertado, fueron informados e invitados a participar en el
proyecto: unos, mediante carta remitida a la direccion de correo
electrénico facilitada por el Director del Centro o el Departamento de

Administracién correspondiente, y otros, a través de la pagina web
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creada por los centros como medio de contacto virtual. Todos los
centros que decidieron no formar parte de este estudio han sido en
base a causas ajenas a este proyecto de investigacion. La carta referida

se puede consultar en el apartado de Anexos (Anexo ).

Los encuestadores. Tras recabar la opinién del profesorado que

desarrolla su actividad docente en el segundo curso de la etapa de
Educacion Primaria, se llegé a la conclusidn de que la prueba deberia ser
pasada por el/la maestro/a que habitualmente trabaja con los alumnos,
a fin de evitar injerencias externas que pudiesen alterar el normal
desempeio de la labor de los nifios en el aula. Por ello, se solicité la
colaboracién voluntaria y desinteresada de los maestros que en ese
momento impartian la asignatura de Lengua Extranjera Inglés en el
segundo curso de la etapa de Educacién Primaria en aquellos colegios
qgue habian accedido a participar en nuestro estudio. Como hicimos
previamente en el estudio piloto, se explic6 a los maestros-
encuestadores en qué consistiria su actuacién y cdmo deberian llevarla
a cabo para que en todos los centros se actuase de forma unificada.
Asimismo, y a fin de que pudieran solventar cualquier problema de
comprensidn que presentaran los nifios durante la cumplimentacidon del
cuestionario, se les explicd de forma pormenorizada los contenidos

incluidos en el citado cuestionario.
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3.3.3 Instrumentos de analisis

Para la recopilacion de los datos del estudio, se ha utilizado como soporte informatico
una base de datos “Excel”, hoja de cdlculo que forma parte del programa informatico

“Microsoft Office”, confeccionada y distribuida por la empresa Microsoft Corporation.

Para la codificacidon y el procesamiento de los datos recogidos, se ha utilizado el
programa informatico “Statistical Package for the Social Sciences (IBM SPSS Statistics)”
en su version 22.0 para Windows. Se trata de un software de analisis estadistico que

nos permitird realizar un andlisis multivariante de los datos experimentales recogidos.

Para llevar a cabo la recogida de los datos del estudio, se elabord un cuestionario al

gue se denomind “Tabla evaluativa de Gramatica y Vocabulario para 22 de E. P.”.

El cuestionario esta confeccionado a partir de los requisitos que se establecen en la Ley
Organica 2/2006, de tres de mayo, de Educacion®®, el Real Decreto 1513/2006, de
siete de diciembre, por el que se establecen las ensefianzas minimas de la Educacién
Primaria®*®, el Decreto 22/2007, de diez de mayo, del Consejo de Gobierno, por el que
se establece para la Comunidad de Madrid el Curriculo de Educacién Primaria®’ y la
Orden 5958/2010, de siete de diciembre, por la que se regulan los colegios publicos

bilinglies de la Comunidad de Madrid**®.

%> BOE ndm. 106, de 4 de mayo de 2006.

BOE num. 293, de 8 de diciembre de 2006.
B.O.C.M. Num. 126, de 29 de mayo de 2007.
B.0.C.M. Num. 17, de 21 de enero de 2011.
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Conviene especificar que, aunque la Ley Organica 8/2013, de nueve de diciembre, para
la mejora de la calidad educativa, se publicé en el Boletin Oficial del Estado el dia diez
de diciembre de 2013**, en el Apartado 1 de la Disposicion final quinta, referente al
calendario de implantacién, se estipula que las modificaciones introducidas en el
curriculo y en la organizacién, objetivos, promocién y evaluaciones de la etapa de
Educacién Primaria se implantaran, para los cursos primero, tercero y quinto, en el
curso escolar 2014-2015, y para los cursos segundo, cuarto y sexto, en el curso escolar
2015-2016. Por tanto, teniendo en cuenta que el estudio se llevd a cabo en el segundo
curso de la etapa de Educacién Primaria, y que la muestra que constituye el cuerpo de
la investigacién se obtuvo a lo largo del curso escolar 2013-2014, esta Ley, asi como la
legislacidn desarrollada tras su entrada en vigor, no ha sido tenida en cuenta en el

desarrollo de nuestra investigaciéon®*°.

Dos han sido los motivos que nos han llevado a elegir para nuestro estudio el segundo
curso de la etapa de Educacién Primaria. El primer motivo deriva del propio marco
legislativo. Por un lado, la Ley Organica de Educacion en referencia a las ensefianzas, su
ordenacidn y su organizacién establece, en su Titulo I, Capitulo I, Articulo 18, que la
etapa de Educacién Primaria debe comprender tres ciclos de dos afios académicos
cada uno y organizarse en areas que tendrdn un cardcter global e integrador. Por otro
lado, que el Real Decreto 1513/2006, por el que se establecen las ensefianzas minimas

de la Educacién Primaria, dispone, en su Articulo 7, que los objetivos de la Educacién

%9 BOE num. 295, de 10 de diciembre de 2013.

El Real Decreto 126/2014, de veintiocho de febrero, por el que se establece el curriculo basico de la
Educacién Primaria. La Orden ECD/686/2014, de 23 de abril, por la que se establece el curriculo de la
Educacion Primaria para el ambito de gestién del Ministerio de Educacién, Cultura y deporte y se regula
su implantacion, asi como la evaluacidn y determinados aspectos organizativos de la etapa. El Decreto
89/2014, de veinticuatro de julio, del Consejo de Gobierno, por el que se establece para la Comunidad
de Madrid el Curriculo de la Educacién Primaria.
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Primaria se definan para el conjunto de la etapa, y que se organicen por ciclos los
objetivos generales de cada area, asi como sus contenidos y sus criterios de
evaluaciéon. Si tenemos en cuenta estos dos puntos, entenderemos por qué
Unicamente evaluando los contenidos en los cursos pares —segundo, cuarto y sexto de
la etapa de Educacién Primaria— se consigue determinar el grado de consecucién de
los objetivos generales establecidos para cada area en cada uno de los ciclos de la
etapa de Educacion Primaria. El segundo motivo deriva de nuestro deseo de ofrecer la
posibilidad de participar en el estudio al mayor nimero de colegios posibles. Cabe
recordar que: uno, el Programa de Colegios Bilinglies de la Comunidad de Madrid se
puso en marcha en el curso escolar 2004-2005; dos, la incorporacién de los centros
educativos al programa ha sido de forma escalonada; y tres, el Programa Bilinglie se
inicia en el primer curso de la etapa de Educacién Primaria. Si tenemos esto en cuenta,
entenderemos por qué Unicamente evaluando el primer ciclo de la etapa de Educacién
Primaria conseguiriamos ofrecer la posibilidad de participar en el estudio a la mayor
parte de los colegios adscritos al Programa. Si finalmente aunamos las conclusiones
obtenidas tras el analisis de los motivos previamente expuestos, queda claro que el
curso que reune los requisitos idoneos para albergar nuestro proyecto de investigacion

es el segundo curso de la etapa de Educacién Primaria.

Los contenidos que constituyen el cuerpo del cuestionario se recogen en el punto 4:
“Lenguajes y destrezas en el aula”, y se detallan en el subpunto 4.2: “Primer ciclo:
Destrezas generales, actividades y lengua”, de la Orden 5958/2010, de siete de
diciembre, de la Consejeria de Educacidon de la Comunidad de Madrid, por la que se

regulan los colegios publicos bilinglies de la Comunidad de Madrid (figura 13).
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Comprension y expresion oral.
Comprender palabras clave y frases sobre habitos y rutinas, acciones, posicién de objetos, la clase, instrucciones breves, canciones y rimas, preguntas sencillas y comprender el deletreo.
Decir hola y adids y dar informacidn personal sencilla (nombre, direccidn...), hablar sobre gustos y sobre los miembros de la familia.

Hacer y responder a preguntas sencillas sobre el nombre, edad, familia, quiénes son las personas, direccién, teléfono, nacionalidad, dénde vive la gente, como es alguien, lo que a la gente le
gusta y lo que estan haciendo, vida diaria, aficiones, habitos y rutinas.

Hacerse entender: emplear gestos, decir écomo?, édisculpa?, no lo sé, para obtener informacion.

Describir personas, animales, objetos y lugares; indicar la colocacion de objetos, situaciones y personajes; contar una historia con dibujos; relatar acontecimientos sencillos; recitar rimas y
poemas sencillos.

Interactuar con el profesor en conversaciones sobre personas y lugares, actividades cotidianas, cantidades, cosas que se pueden contar y no contar; posesiones, aspecto fisico y sentimientos;
estados y acontecimientos del pasado, cuando algo sucedid; con qué frecuencia algo sucede, cémo haces algo; lo que otros estan haciendo, explicar agentes e instrumentos que intervienen en

las acciones (con, por).

Qar indicaciones y direcciones sencillas.

Usar estructuras simples para ofrecer, sugerir, solicitar, indicar preferencia, comparar, expresar (in)capacidad, contrastar, dar explicaciones, expresar obligacion y pedir permiso.

Comprension escrita.

Reconocer palabras que compartan un patrén comun (incluyendo fonemas vocalicos
largos), palabras que rimen y fonemas finales. Leer y deletrear palabras con grupos
consonanticos multilples. Leer y deletrear palabras de uso frecuente, incluyendo palabras
con irregularidades comunes, nombres y pies de foto de uso corriente en el aula.

Leer y comprender un dialogo corto, una postal, nombres de objetos, frases cortas
(incluyendo preguntas). Leer rimas y poemas. Leer historias con dibujos cortos vy
cotidianos. Leer y seguir instrucciones sencillas y carteles. Leer y seguir instrucciones
faciles. Comprender la idea general de textos informativos sencillos, descripciones faciles
y cortas y definiciones.

Expresion escrita.

Copiar y escribir palabras aisladas, frases y oraciones (con ayuda del profesor). Escribir
palabras, tarjetas con nombres (de objetos o dibujos), frases y pies de foto. Escribir
informacién personal (nombre, direccion), palabras deletreadas y nimeros del 1-20.

Escribir un texto sencillo, no mas de 20 palabras, segiin un modelo (por ejemplo escribir
liostas, invitaciones, notas, completar textos, pequefios libros de historias). Utilizar
ayusculas y puntos, signos de interrogacion y comillas.

Conciencia socio-cultural.

Usar formas adecuadas: pedir por favor, dar las gracias, saludos, despedidas,
presentaciones, disculparse, tomar conciencia de las dieferentes costumbres al saludar
(besarse, estrechar la mano), preguntar cémo esta alguién, usar algunos gestos,
festividades y dias especiales (elegir el mas apropiado para esta edad, por ejemplo:
Navidad, Semana Santa, Dia del Arbol, Halloween, Dia del Libro), usar las formalidades
requeridas para dar gracias, disculparse, hacer peticiones, aceptar y rehusar, tomar
conciencia de las formalidades requeridas al visitar a alguien (puntualidad, entrega de
obsequios, qué llevar puesto, horario de comidas).

Valores.

La gente y grupos diferentes (familia, escuela, nacionalidades), respetar las semejanzas y
diferencias entre la gente, cuidarse a uno mismo, a la familia y a los otros (mantenerse
sano a lo largo de las estaciones), ayudar en casa (salud y seguridad en el hogar), en la
clase, compartir y jugar juntos, cuidar la naturaleza y el medio ambiente, respetar y tratar

(Ios animlaes con cuidado.
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Lengua a la que los alumnos estdn expuestos.

Gramadtica.

Nombres: Nombres comunes singular y plural (regulares e irregulares), incontables, contables y cantidades. Pronombres.
Adjetivos: tamafio, forma, color; demostrativos, determinantes, posesivos, comparativos y superlativos.

Formas verbales: (en afirmativo, negativo e interrogativo: to be, imperativo, presente simple, presente continuo; pasado simple (regular e irregular), preguntas wh-, modales (habilidad, pedir
permiso, imposibilidad, obligacion, ofrecimientos, sugerencias, preferencias), modelos de oraciones (verbo + infinitivo, verbo + ing, ir + ing, like/enjoy + ing), oraciones relativas (that).

Adverbios: tiempo, frecuencia, modo, grado.

Preposiciones: movimiento, tiempo, lugar.

|8

Lengua a la que los alumnos estdn expuestos.
Vocabulario / Temas.

El abecedario, nosotros mismos, familia, amigos y vecinos, edad, aspecto, ropa, sentimientos, posesiones, colores, materiales y objetos, localizacién y posicién, tamafio, los sentidos, comida y
bebida (alimentacion sana), acciones, actividades, habilidades, deporte y ocio, el tiempo, las vacaciones, paises, profesiones y trabajos, casas, (menaje y habitaciones), el colegio, y la clase,
lugares y el entorno (la casa, el parque, el zoo, la granja, el parque tematico, el polideportivo, el colegio, el hospital, los bomberos, el ayuntamiento, las fabricas, el campo, la playa, las ciudades,
los pueblos), medios de transporte, la salud (importancia del ejercicio fisico), el cuerpo humano y su funcionamiento, los animales (domésticos, salvajes y mascotas), las plantas, el aire y el
agua, la naturaleza, paisajes, la Tierra, el Sol y el firmamento, inventos y descubrimientos, comunicaciones, los dias y los meses, fechas, las horas, nimeros 1 - 50, ordinales 12 - 31°.

A

Lengua a la que los alumnos estdn expuestos.

Pronunciacion.
Pronunciar correctamente palabras relacionadas con el vocabulario mencionado Lengua a la que los alumnos estdn expuestos.
anteriormente (con dos consonantes -bl, br, cl, cr, dr, fl, fr, gl, gr, nd, pl, pr, sl, sm, sn, sp, sty Discurso.

consonantes multiples -shr, spl, spr, squ, str), palabras consonante - vocal - consonante y las
combinaciones de vocales que producen un sonido vocalico largo, usar contracciones (I've,
1’'m), usar patrones basicos de entonacion y acento en palabras, frases cortas y preguntas
sencillas.

AN A"

Unir frases sencillas con and, or, then, but y because.

Figura 13. Destrezas generales, actividades y lengua que deben adquirirse durante el primer ciclo de la etapa de Educacién Primaria
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Los apartados que se incluyeron tanto en el cuestionario piloto como en el
cuestionario final han sido los mismos, siendo posible su consulta en el apartado de

Anexos (Anexo llIl). Su descripcion detallada se recoge a continuacion:

1. Choose the correct plural of these words. Constituido por tres items. Mide el
grado de conocimiento de nombres comunes en singular y plural (regulares e

irregulares), incontables, contables y cantidades.

2. Choose the correct pronoun. Constituido por tres items. Mide el grado de
conocimiento de los pronombres personales de la primera, segunda y tercera

persona del singular.

3. Choose the correct words. Constituido por ocho items. Mide el grado de
conocimiento de los adjetivos calificativos relacionados con el tamaiio, la

formay el color.

4. Write the sentences in plural (choose these or those). Constituido por dos

items. Mide el grado de conocimiento de los adjetivos demostrativos.

5. Complete the sentences with comparatives or superlatives. Constituido por
dos items. Mide el grado de conocimiento de los adjetivos comparativos y

superlativos.

6. Read the sentences. Look at the images. Circle yes or no. Constituido por tres
items. Mide el grado de conocimiento de las formas verbales del verbo “to

be” en afirmativo, negativo e interrogativo.

7. Choose the correct sentences. Constituido por dieciocho items. Mide el grado

de conocimiento de:
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- Las formas verbales en los modos y tiempos: imperativo, presente
simple, presente continuo y pasado simple (regular e irregular).

- Las preguntas con “wh-“.

- Los verbos modales (habilidad, pedir permiso, imposibilidad,
obligacion, ofrecimientos, sugerencias y preferencias).

- Los modelos de oraciones (verbo + infinitivo, verbo + -ing, ir + -ing,
like/enjoy + -ing).

- Las oraciones relativas (that/which/who).

- Los adverbios de tiempo, frecuencia, modo y grado.

Las preposiciones de movimiento, de tiempo y de lugar.

8. Match the English words with Spanish words (write the number). Constituido

por cuarenta items. Mide el grado de conocimiento del vocabulario en
relacion con los siguientes temas: abecedario, nosotros mismos, familia,
amigos y vecinos, edad, aspecto, ropa, sentimientos, posesiones, colores,
materiales y objetos, localizacién y posesion, tamafio, los sentidos, comida y
bebida (alimentacion sana), acciones, actividades, habilidades, deporte y ocio,
el tiempo, las vacaciones, paises, profesiones y trabajos, casas (menaje y
habitaciones), el colegio y la clase, lugares y el entorno (la casa, el parque, el
zoo, la granja, el parque tematico, el polideportivo, el colegio, el hospital, los
bomberos, el ayuntamiento, las fabricas, el campo, la playa, las ciudades, los
pueblos), medios de transporte, la salud (importancia del ejercicio fisico, el
cuerpo humano y su funcionamiento, los animales (domésticos, salvajes y

mascotas), las plantas, el aire y el agua, la naturaleza, paisajes, la tierra, el sol
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y el firmamento, inventos y descubrimientos, comunicaciones, los dias vy

meses, fechas, las horas, nimeros( 1-50) y ordinales (12-312).

Los items que finalmente han constituido el total del cuestionario han sido setenta y
nueve; treinta y nueve de Gramatica y cuarenta de Vocabulario. No se incluyen los

ejemplos de muestra de cada uno de los apartados.

En base a la legislacidon vigente en materia de proteccién de datos, Ley Orgdnica

15/1999, de trece de diciembre, de Proteccién de Datos de Caracter Personal®?, |

0s
colegios participantes en el estudio solicitaron, casi de forma undnime, que en el
cuestionario de recogida de datos no quedasen reflejados los datos personales de los
participantes (datos de filiacion o de caracter sociodemograficos), por lo que
decidimos excluirlos del cuestionario y confeccionar un cuestionario anénimo. En este
sentido, queremos manifestar que en ningln caso se han utilizado datos personales o

documentos que sirvan para identificar a ninguno de los alumnos participantes en el

estudio.

Un dato que si decidimos incluir, por su posible relevancia en el resultado final del
estudio, fue el niumero total de alumnos con necesidades educativas especiales que
habian realizado la prueba en cada uno de los colegios. Los datos facilitados por los

colegios se exponen en la tabla 12:

1 BOE num. 298, de 14 de diciembre de 1999. Ultima revisién 6 de marzo de 2011.
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Tabla 12

Distribucion de los alumnos con necesidades educativas especiales

ceip"” N2 de sujetos % de participacion
Pio Baroja (Mdstoles) 4 1.07
Pablo Sarasate (Méstoles) 2 0.53
Celso Emilio Ferreiro (Mdstoles) 3 0.80
Alfonso Rodriguez Castelao (Mdstoles) 3 0.80
Juan de Ocafia (Méstoles) 1 0.26
Claudio Moyano (Madrid) 1 0.26
El Raso (Moralzarzal) 3 0.80
Los Olivos (Las Rozas de Madrid) 1 0.26
Federico Garcia Lorca (Majadahonda) 0 0.00
Pio Baroja (Moratalaz) 5 1.34

Total 22 6.12 %

Nota: (*) Colegio de Educacidn Infantil y Primaria

3.3.4 Procedimiento

e Estudio piloto. El disefo del cuestionario inicial se elaboré durante los meses de
marzo y abril de 2014. Para este estudio se tuvo en cuenta, ademds de las
disposiciones establecidas en la legislacién vigente, las sugerencias aportadas
por un grupo de cinco profesores que desarrollan habitualmente su actividad
laboral en el segundo curso de la etapa de Educacién Primaria, a fin de facilitar
la comprensidon del cuestionario y agilizar su cumplimentacién. Entre las

sugerencias aportadas por este grupo de profesionales cabria destacar:
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Que se tuviese presente que, en el segundo curso de la etapa de
Educacion Primaria, la escritura y la lectura en inglés no constituyen
un objetivo didactico que los alumnos tengan que lograr, por lo que
en clase, ademds de las pruebas escritas, habitualmente son
utilizados otros instrumentos de evaluacion.

Que los ejercicios se explicasen previamente, se leyesen con los
alumnos, y se fueran contestando a la vez que se leen.

Que se intentase asemejar la estética del cuestionario a la estética de
las pruebas de evaluacidn externas que se llevan a cabo al final de
cada ciclo.

Que la letra y los pictogramas empleados tuviesen un tamaifio
adecuado para facilitar su lectura y no inducir a errores.

Que se estableciese una relacion directa entre las preguntas
realizadas y los pictogramas, aconsejandose la utilizacion de tablas,
flechas o recuadros.

Que la longitud del cuestionario no fuese excesiva, a fin de que los
nifos puediesen mantener la concentracién durante el tiempo que
dura la prueba. En el caso en el que la cumplimentacién del
cuestionario excediese los cuarenta y cinco minutos de duracion, se
recomendaba pasar el cuestionario en dos dias diferentes.

Que los contenidos tratados en el cuestionario se cifiesen a los
contenidos incluidos en los libros de texto del segundo curso de la
etapa de Educacion Primaria (claramente mds reducidos que los que

marca la Ley).
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Concluido su disefio, se procedié a realizar un estudio piloto durante el mes de
mayo de 2014, a fin de comprobar tanto la adecuacién del cuestionario al
propdsito de nuestra investigacion como su correcta adaptacion a las
caracteristicas de los alumnos que cursan el segundo curso de la etapa de

Educacién Primaria.

Estudio final. Tras comprobar la idoneidad del cuestionario y seleccionar la
muestra que debia participar en el estudio, se procedié a realizar, durante el
periodo de tiempo comprendido entre los dias uno y veinte de junio de 2014, la
recogida de los datos sobre los que se ha basado el estudio final. Los limites de
este Ultimo periodo tuvieron que ser muy exactos, pues la recogida de datos
debia llevarse a cabo antes de iniciarse el periodo de vacaciones estivales y
después de haberse impartido la totalidad de los contenidos del area de Lengua

Extranjera Inglés.

Gestion y andlisis estadistico de los datos

o Variables estudiadas. Con el objetivo de favorecer el andlisis estadistico
de los datos, asi como su posterior discusién, decidimos agrupar los
items del cuestionario atendiendo a criterios de afinidad. Los items que
constituyen cada uno de los agrupamientos confeccionados, tanto en
Gramatica como en Vocabulario-temas, se exponen en las tablas 13

y 14,
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Tabla 13

Agrupamiento de los items por dimensiones en Gramdtica

DIMENSION CATEGORIAS ITEMS

Irregular common nouns 1
Plural noun forms 2

Regular common nouns
Uncountable nouns 3
P | Hers 4
ersonal pronouns His 5
Yours 6
Square 7
EHEEE Starts 8
Triangle &)
Size 10
Green 11
Size and Colour Purple 12
Red 13
Orange 14
These 15
These or Those Those 16
. . Comp/Sup 1 17
Comparatives or Superlatives Comp/Sup 2 18
Negative 19
Wity Bl e Interrogative 20
Positive 21
Present simple 1 22
Present simple 2 23
Present continuous 24
Verb forms Irregular .simple past 25
Regular simple past 26
Verb+ing 32
Verb+infinitive 33
Like+ing 34
Interrogative modal verb 27
Positive modal verb 28

Modal verbs :

Wh i Negative modal verb 29
e -ql.:)es lons Wh- questions 1 30
verns Wh- questions 2 31
Relative clauses 35
Adverbs Time 36
p i £ Pl dTi Prepositions of Place 1 37
repositions ot Flace and fime Prepositions of Place 2 38
Prepositions of Time 39
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Tabla 14

Agrupamiento de los items por dimensiones en Vocabulario-temas

DIMENSION CATEGORIAS iTEMS
Friend 40
. ) Years old 41
People and their environment Handsome 42
Angry 44
My 45
Intelligent 54
Nurse 59
Trainers 43
. Taste 50
Healthy living Food 51
Basketball 55
Holidays 57
Healthy 64
Muscles 65
Brown 46
Sunny 56
Spain 58
Farm 62
Nature Pet 66
Roots 67
Water 68
Waterfall 69
Landscapes 70
Planets 71
Star 72
Train 63
Wheels 73
Computer 74
Discoveries and Time Thursday 75
1" June 76
O’clock 77
Fifteen 78
Sixth 79
Fabric 47
Under 48
Big 49
Actions and Objects Push 52
To paint 53
Flat 60
Rubbish bin 61

o Analisis estadistico de los datos. Las respuestas se han categorizado
como “acierto” o “error”, asignando el valor de “1” al acierto y el valor

de “0” al error.
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En el andlisis general de las variables hemos empleado los métodos
descriptivos basicos, obteniendo, para las variables cualitativas, el
nimero de casos presentes en cada categoria y el porcentaje de
cumplimiento correspondiente, y para las variables cuantitativas, los

valores maximo, minimo, media y desviacidn tipica.

Para la comparacion de medias entre grupos hemos empleado el test
ANOVA bajo supuestos de normalidad, verificados con el test de
Kolmogorov-Smirnov, y de homogeneidad, verificados con el test de
Levene. En aquellos casos en los que las diferencias han resultado
significativas, hemos realizado las comparaciones dos a dos de
Bonferroni, a fin de contrastar qué grupos de tratamiento son los

responsables de estas diferencias.

Para clasificar a los alumnos que han participado en el estudio en grupos
segln la puntuacién total obtenida en el cuestionario, y poder asi
establecer en qué dimensiones de “Gramatica” y de “Vocabulario-
temas” se diferencian estos grupos, hemos empleado el analisis de

conglomerados o analisis Cluster.

Para determinar la relacién que existe entre los colegios/zonas y los
niveles de grado de cumplimiento —bajo, medio y alto— en
“Gramatica” y “Vocabulario-temas”, tanto de forma global como por
dimensiones, hemos realizado un analisis de correspondencias simples,
a fin de estudiar de forma grafica —mapa perceptual— la relacidn que

existe entre las variables, de manera que la mayor o menor distancia
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existente entre los puntos representados refleje relaciones de
dependencia y semejanza mds o menos fuertes entre las categorias

representadas.

El analisis estadistico se realizé con el programa “Statistical Package for
the Social Sciences (IBM SPSS Statistics)”, versidon 22.0 para Windows.
Las diferencias consideradas estadisticamente significativas son aquellas

cuya p<0.05.

3.3.5 Formato del trabajo, citas y

referencias

Para disenar el formato general del trabajo y para registrar las diferentes citas vy

fuentes de informacién consultadas, se han seguido las Normas establecidas por la

Asociacion Americana de Psicologia (APA), en su sexta edicién, y cuya consulta se

encuentra disponible en:

http://datateca.unad.edu.co/contenidos/320005/MODLE _2015-

1/Normas_APA_Sexta_Edicion.pdf
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3.4 Resultados

3.4.1 Distribucion muestral y resultados
obtenidos por Direccién de Area Territorial

y centro

La muestra final del estudio se ha constituido con trecientos setenta y tres alumnos
pertenecientes a diez centros educativos distribuidos en tres areas geograficas

diferentes.

En la tabla 15 se exponen los centros educativos que han participado en el estudio, y a
continuacién, en la tabla 16, la distribucién de la muestra por Direccién de Area

Territorial y centro.
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Tabla 15

Centros educativos que han participado en el estudio

. Colegio A: CEIP Pio Baroja (Mdstoles)

° Colegio B: CEIP Pablo Sarasate (Mdstoles)

° Colegio C: CEIP Celso Emilio Ferreiro (Mdstoles)

° Colegio D: CEIP A. R. Castelao (Méstoles)

° Colegio E: CEIP Juan Ocafia (Mdstoles)

. Colegio F: CEIP Claudio Moyano (Madrid)

° Colegio G: CEIP El Raso (Moralzarzal)

° Colegio H: CEIP Los Olivos (Las Rozas de Madrid)

. Colegio I: CEIP Federico Garcia Lorca (Majadahonda)
. Colegio J: CEIP Pio Baroja (Moratalaz)

Tabla 16

Distribucién de la muestra por Direccidn de Area Territorial y centro

Zone School n % Total
DAT MADRID-SUR A 51 13.7
B 21 5.6

C 60 16.1

D 50 13.4

E 32 8.6

Total 214 57.4

DAT MADRID-CAPITAL F 24 6.4
J 34 9.1

Total 58 15.5

DAT MADRID-OESTE G 47 12.6
H 27 7.2

1 27 7.2

Total 101 27.1

TOTAL 373 100.0

Los porcentajes de respuestas correctas por items en las dimensiones de Gramatica y

Vocabulario-temas por centro educativo se recogen en las tablas 17 y 18.
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Las respuestas se han categorizado como “acierto” o “error”, asignando el valor de “1”

al acierto y el valor de “0” al error.

Tabla 17

Porcentaje de respuestas correctas por items en la categoria de Gramdtica

DAT SUR DAT CENTRO DAT OESTE
el I TS PP
(Moéstoles) (Méstoles) (Méostoles) (Méstoles) (Moéstoles)| (Madrid) (Moratalaz)|(Moralzarzal) (Las Rozas) (Majadahonda)
G1.Plural noun forms
Trregular common nouns 49,0 9,5 15,0 6,0 18,8 83 11,8 29.8 148 40,7
Regular common nouns 745 85,7 733 460 65,6 750 882 723 889 593
Uncountable nouns 255 238 31,7 50,0 250 41,7 324 68,1 259 48,1
G2.Personal pronouns
Hers 88,2 714 66,7 86,0 46,9 792 824 83,0 92,6 704
His 784 429 65,0 78,0 313 41,7 44,1 66,0 66,7 37,0
Yours 431 81,0 76,7 70,0 563 542 706 809 778 74,1
G3.Shapes
Square 96,1 952 100,0 98,0 100,0 100,0 91,2 979 100,0 100,0
Stars 98,0 952 100,0 98,0 100,0 100,0 91,2 979 100,0 100,0
Triangle 98,0 952 100,0 98,0 100,0 100,0 94,1 979 100,0 100,0
G4.Size and colour
Green 100,0 100,0 100,0 98,0 100,0 958 94,1 97,9 100,0 92,6
Orange 98,0 100,0 100,0 98,0 96,9 958 94,1 95,7 100,0 92,6
Purple 100,0 100,0 100,0 98,0 100,0 95,8 94,1 97,9 100,0 92,6
Red 100,0 100,0 100,0 98,0 96,9 958 94,1 95,7 100,0 96,3
Size 745 57,1 633 68,0 594 292 706 78,7 100,0 333
G5.These or Those
These 902 619 66,7 78,0 538 542 735 340 704 63,0
Those 90,2 61,9 683 64,0 46,9 542 70,6 74,5 74,1 593
G6.Comparatives or Superlatives
Comp/Supl 490 57,1 70,0 86,0 250 417 529 532 92,6 259
Comp/Sup2 373 57,1 45,0 88,0 438 66,7 382 44,7 66,7 48,1
G7.Verb to be forms
Interrogative 72,5 81,0 76,7 88,0 594 583 324 63,8 556 704
Negative 824 57,1 733 82,0 53,1 583 588 78,7 778 889
Positive 765 90,5 76,7 70,0 53,1 792 353 723 704 74,1
G8.Verb forms
Irregular simple past 353 714 583 480 53,1 458 76,5 76,6 81,5 704
Like+ing 70,6 28,6 683 64,0 594 292 529 4.7 92,6 55,6
Present continuous 62,7 76,2 583 60,0 50,0 792 853 85,1 92,6 852
Present simple 1 882 952 66,7 740 87,5 583 85,1 704 889 70,6
Present simple 2 804 714 65,0 66,0 68,8 542 426 593 556 50,0
Regular simple past 373 429 26,7 440 375 50,0 412 383 519 259
Verb-+infinitive 529 57,1 26,7 30,0 219 66,7 294 553 778 81,5
Verb+ing 64,7 714 71,7 44,0 46,9 66,7 61,8 894 852 593
G9.Modal verbs, Wh questions, Adverbs
Adverbs Time 529 95 30,0 44,0 53,1 458 353 596 519 63,0
Interrogative modal verb 66,7 714 66,7 64,0 68,8 750 824 83,0 93 92,6
Negative modal verb 451 81,0 683 70,0 594 750 706 95,7 889 889
Positive modal verb 70,6 85,7 85,0 80,0 75,0 792 76,5 95,7 100,0 92,6
Relative clauses 431 57,1 46,7 460 344 542 529 532 593 74,1
Wh- questions 1 72,5 57,1 70,0 64,0 53,1 50,0 78,7 718 66,7 412
Wh- questions 2 569 28,6 483 340 344 125 702 44 48,1 353
G10.Prepositions of Place and Time
Place 1 64,7 714 76,7 70,0 594 66,7 80,9 852 88,9 824
Place 2 824 81,0 90,0 66,0 719 708 83,0 100,0 92,6 529
Time 62,7 524 91,7 58,0 62,5 66,7 559 91,5 81,5 81,5
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Tabla 18

Porcentaje de respuestas correctas por items en la categoria de Vocabulario

DAT SUR DAT CENTRO DAT OESTE
b o, ot e e | e Po bkl Bl Losobos Lo
(Moéstoles) (Méstoles) (Méostoles) (Moéstoles) (Mostoles)| (Madrid) (Moratalaz)|(Moralzarzal) (Las Rozas) (Majadahonda)
V1.People and their environment
Abilities 824 90,5 90,0 92,0 844 958 73,5 91,5 96,3 852
Age 804 90,5 933 92,0 100,0 91,7 76,5 100,0 100,0 889
Appearance 784 85,7 90,0 88,0 96,9 91,7 67,6 100,0 100,0 889
Feelings 824 952 883 90,0 100,0 91,7 73,5 979 96,3 889
Friends 84,3 952 96,7 90,0 100,0 958 824 979 100,0 889
Jobs and working 784 85,7 90,0 92,0 844 100,0 70,6 93,6 96,3 889
Possessions 94,1 85,7 933 94,0 100,0 958 853 979 93 889
'V2.Healthy living
Clothes 824 85,7 91,7 90,0 100,0 91,7 76,5 979 100,0 889
Food and drink 824 90,5 90,0 90,0 844 91,7 76,5 894 9,3 926
Health 784 85,7 883 92,0 78,1 91,7 61,8 93,6 96,3 889
Holidays 843 81,0 90,0 92,0 844 91,7 70,6 85,1 93 852
Sport 843 85,7 91,7 92,0 844 91,7 76,5 872 96,3 889
The human body and how it works 80,4 85,7 90,0 90,0 78,1 91,7 67,6 93,6 96,3 889
The senses 804 90,5 86,7 84,0 844 91,7 735 894 93 852
'V3.Nature
Animals 804 85,7 86,7 90,0 78,1 91,7 67,6 93,6 100,0 92,6
Colours 88,2 85,7 933 88,0 100,0 91,7 76,5 97,9 100,0 889
Countries 86,3 85,7 91,7 92,0 875 958 794 93,6 96,3 889
Landscapes 804 85,7 86,7 90,0 719 91,7 67,6 83,0 93 889
Nature 784 85,7 86,7 90,0 750 958 70,6 83,0 96,3 889
Places and the local area 824 85,7 86,7 90,0 813 95,8 61,8 93,6 96,3 96,3
Plants 784 85,7 883 90,0 78,1 91,7 70,6 93,6 96,3 889
Sun and Sky 843 85,7 883 90,0 68,8 958 70,6 83,0 96,3 889
The air and the water 863 85,7 90,0 92,0 813 91,7 735 93,6 93 92,6
The Earth 824 85,7 883 94,0 68,8 958 70,6 83,0 96,3 88,9
Weather 824 85,7 91,7 92,0 844 958 794 91,5 93 852
V4.Discoveries and Time
Communications 86,3 85,7 883 92,0 68,8 958 70,6 83,0 96,3 889
Dates 882 85,7 883 92,0 68,8 91,7 735 83,0 93 889
Days 88,2 85,7 90,0 92,0 68,8 91,7 67,6 83,0 96,3 889
Inventions and discoveries 784 85,7 883 90,0 68,8 91,7 67,6 83,0 96,3 889
Means of transport 863 85,7 91,7 94,0 78,1 958 64,7 93,6 93 92,6
Numbers 1-50 784 85,7 883 90,0 68,8 91,7 67,6 80,9 96,3 889
Ordinal numbers 1st-31st 824 85,7 90,0 88,0 719 91,7 70,6 80,9 93 889
Times 804 85,7 85,0 90,0 68,8 95,8 64,7 83,0 96,3 889
V5.Actions and Objects
Actions 804 90,5 933 88,0 844 958 735 91,5 93 852
Activities 824 90,5 90,0 92,0 844 91,7 76,5 872 96,3 852
Homes and houses 804 85,7 883 90,0 78,1 91,7 76,5 93,6 93 889
Location and position 90,2 81,0 933 88,0 96,9 875 824 979 100,0 889
Materials and objects 784 85,7 883 86,0 96,9 91,7 76,5 979 100,0 889
School and classroom 784 85,7 86,7 92,0 78,1 91,7 64,7 93,6 100,0 92,6
Size 922 90,5 91,7 92,0 87,5 100,0 794 93,6 96,3 92,6
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3.4.2 Resultados obtenidos en las

categorias de Gramatica y Vocabulario

En el andlisis general de las variables hemos empleado los métodos descriptivos
basicos, obteniendo, para las variables cualitativas, el nimero de casos presentes en
cada categoria —Gramatica y Vocabulario— y el porcentaje de cumplimiento obtenido
tanto de forma global como por dimensiones, y para las variables cuantitativas, los

valores maximo, minimo, media y desviacidn tipica.

3.4.2.1 Resultados obtenidos en el estudio cualitativo de las

categorias de Gramatica y Vocabulario

Segln el grado de cumplimiento —variables cualitativas—, hay que decir que,
globalmente, en Gramatica (figura 14), se observa como un 65.4 % de los alumnos
(n=244 alumnos) alcanzan un grado de cumplimiento medio de los objetivos que
marca la Comunidad de Madrid para el primer ciclo de la Etapa de Educacién Primaria,
un 25.5% (n=95 alumnos), un grado de cumplimiento alto y, finalmente, un 9.1 %

(n=34 alumnos), un grado de cumplimiento bajo.

Si desglosamos estos datos y realizamos un analisis por dimensiones (figura 14),
encontramos que Size and Colour y Shapes son las que destacan de forma positiva
sobre el resto, ya que el porcentaje de alumnos que alcanzan un grado de

cumplimiento alto de los contenidos que componen estas dimensiones es del 97.6 %
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(n=364 alumnos) y del 97.9 % (n=365 alumnos), respectivamente. Por el contrario,
Plural noun forms y These or Those son las que muestran unos resultados mas
desfavorables, ya que el porcentaje de alumnos que alcanzan un grado de
cumplimiento bajo de los contenidos que componen estas dimensiones es del 59.5 %

(n=222 alumnos) y del 44.2 % (n=165 alumnos), respectivamente.

TOTAL 4 9.1 65.4 25.5
Dimension
Prepositions of Place and Time — 19.3 27.1 53.6
Modal verbs, Wh questions, Adverbs — 26.5 48.0 25.5
Verb forms - 19.3 44.5 36.2
Verb to be forms 23.9 34.9 41.3
Comparatives or Superlatives - 20.9 47.7 31.4
These or Those - 44.2 55.8
Size and colour 97.6
Shapes 2.1 97.9
Personal pronouns - 26.0 38.3 35.7
Plural noun forms 59.5 32.4 8.0
Low Average High

Figura 14. Descriptivo grado de cumplimiento en Gramatica (%)

Igualmente, si analizamos el grado de cumplimiento de los objetivos que marca la
Comunidad de Madrid para el primer ciclo de la Etapa de Educacion Primaria, en
Vocabulario (figura 15), se observa cémo, tanto de forma global como por
dimensiones, al menos el 82.0 % del total de los alumnos (n=306 alumnos) alcanza un
grado de cumplimiento alto tanto en la consecuciéon de los objetivos marcados por la

Comunidad de Madrid como en la adquisicidn de los contenidos que constituyen cada
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una de las dimensiones establecidas, y Unicamente un porcentaje inferior al 14.7 % de

los alumnos (n=55 alumnos) muestra un grado de cumplimiento bajo tanto en la

consecucion de estos objetivos como en la adquisicion de los contenidos que

constituyen las dimensiones establecidas.

TOTAL -

Dimension

Actions and Objects

Discoveries and Time -

Nature

Healthy living

People and their environment -

14.7

Low Average [l High

Figura 15.

Descriptivo grado de cumplimiento en Vocabulario (%)

3.4.2.2 Resultados obtenidos en el estudio cuantitativo de las

categorias de Gramatica y Vocabulario

En referencia a las variables cuantitativas, hay que decir que, ademds de obtener el

valor maximo, el valor minimo, la media y la desviacidn tipica, hemos procedido a

emplear en el andlisis:

N
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El test ANOVA, para la comparacién de medias entre grupos bajo supuestos de
normalidad, verificados con el test de Kolmogorov-Smirnov, y de

homogeneidad, verificados con el test de Levene.

Las comparaciones dos a dos de Bonferroni, en aquellos casos en los que las
diferencias hayan resultado significativas y haya sido preciso contrastar qué

grupos de tratamiento son los responsables de estas diferencias.

El andlisis de conglomerados o analisis Cluster, para clasificar a los alumnos que
han participado en el estudio en grupos segun la puntuacion total obtenida en
el cuestionario, y poder asi establecer, en qué dimensiones de Vocabulario y de

Gramatica se diferencian estos grupos.

Las diferencias estadisticamente significativas son aquellas cuya p<0.05.

En la tabla 19 se muestran los valores descriptivos en Vocabulario y Gramatica por

zonas.
Tabla 19
Descriptivo de la puntuacion de las categorias por zonas. Pruebas de Normalidad y
Homogeneidad
Normalityf Homogeneityt
Categories Zone n Min. Max. Mean SD P ¢]
DAT MADRID-SUR 214 0 10 8.7 2.8 0.724
DAT MADRID-
\' | . . . 0.652
ocabulary CAPITAL 58 0 10 8.1 2.5 0.194
DAT MADRID-OESTE 101 0 10 9.2 2.2 0.615
DAT MADRID-SUR 214 0 10 6.6 1.2 0.451
DAT MADRID-
Grammar CAPITAL 58 0 10 6.1 1.2 0.703 0.837

DAT MADRID-OESTE 101 0 10 7.1 13 0.442

SD: Standard desviation; 1‘Kolmogorov-Smirnov Test; *Levene test
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En Vocabulario, la puntuacién media es de 8.7 puntos (SD=2.8) para la DAT Madrid-
Sur, de 8.1 puntos (SD=2.5) para la DAT Madrid-Capital y de 9.2 puntos (SD=2.2) para la

DAT Madrid-Oeste.

En Gramadtica, la puntuacién media es de 6.6 puntos (SD=1.2) para la DAT Madrid-Sur,
de 6.1 puntos (SD=1.2) para la DAT Madrid-Capital y de 7.1 puntos (SD=1.3) para la

DAT Madrid-Oeste.

El test ANOVA (tabla 20) evidencia que existen diferencias significativas en al menos
una de las zonas respecto a las otras, tanto en Vocabulario como en Gramadtica:

Vocabulario [F2.370=3.083; p=0.047] y Gramatica [F,.370=14.931; p<0.001].

Tabla 20

ANOVA: Comparacion de la puntuacion media obtenida en Gramdtica y Vocabulario
entre zonas

Categories SS df MS F o]
Vocabulary Between 45.2 2 22.6 3.083 0.047*
Within 2738.0 370 7.4
Total 2783.2 372
Grammar Between 39.0 2 19.5 14931 <0.001%***
Within 483.0 370 1.3
Total 522.0 372

SS: Sum of Squares; MC: Mean Square; df: degrees of freedom; *p<0.05 ***p<0.001

En la figura 16 se representan las comparaciones multiples (post hoc) en las que se
observa cdmo, en Vocabulario, las diferencias estadisticamente significativas se dan
entre la DAT Madrid-Capital y la DAT Madrid-Oeste y, en Gramatica, entre las DAT

Madrid-Capital y DAT Madrid-Oeste y las DAT Madrid-Capital y DAT Madrid-Sur.
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10
p<0.05

s

8.1
8—
p<0.001
p<0.01 !
7.19
7 p<0.01
6.6
6 6.1
Vocabulary Grammar
| IDAT OESTE : DAT SUR DAT MADRID CAPITAL

Figura 16. Comparaciones multiples. Bonferroni

La clasificacion en grupos de los alumnos participantes en el estudio mediante el
analisis de conglomerados o andlisis Cluster nos permitird realizar una aproximacién
"segmentada" de la muestra, y establecer en qué dimensiones de Vocabulario y

Gramatica se diferencian estos grupos.

El analisis Cluster es una técnica estadistica multivariante, cuya finalidad es la
clasificacién de los alumnos en grupos, de forma que los perfiles de los alumnos de un
mismo grupo sean muy similares entre si —cohesion interna del grupo—, y los perfiles
de los alumnos de clusters diferentes, muy distintos entre si —aislamiento externo del
grupo—. Para la formacion de los grupos hemos empleado la variable “puntuacion

total”, obtenida de la prueba realizada por los alumnos.
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Segln muestra el dendrograma que hemos elaborado —representacion grafica en
forma de arbol que resume el proceso de agrupacién en un analisis de clusters, en la
gue los objetos similares se conectan mediante enlaces cuya posicién en el diagrama
esta determinada por el nivel de similitud/disimilitud entre ellos—, se establecen tres

grupos de alumnos claramente diferenciados (figura 17):

e El primero, al que denominaremos G1, estd constituido por 312 alumnos.
e Elsegundo, al que denominaremos G2, estd constituido por 30 alumnos.

e Eltercero, al que denominaremos G3, esta constituido por 31 alumnos.
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Figura 17. Dendrograma para el andlisis Cluster
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Una vez determinados los grupos, podemos determinar en qué dimensiones de

Vocabulario y Gramatica se diferencian los grupos.

En relacién a la Gramatica (tabla 21), se observa que:

El grupo G1 se caracteriza por alcanzar un grado de cumplimiento alto en las
dimensiones Shapes, Size and Colour y Prepositions of Place and Time; un grado
de cumplimiento medio en las dimensiones Personal pronouns, Comparatives
or Superlatives, Verb to be forms, Verb forms y Modal verbs - Wh questions -
Adverbs; y un grado de cumplimiento bajo en las dimensiones Plural noun

formsy These or Those.

El grupo G2 se caracteriza por alcanzar un grado de cumplimiento alto en las
dimensiones Shapes y Size and Colour; un grado de cumplimiento medio en la
dimensién Personal pronouns; y un grado de cumplimiento bajo en las
dimensiones Plural noun forms, These or Those, Comparatives or Superlatives,
Verb to be forms, Verb forms, Modal verbs - Wh questions - Adverbs vy

Prepositions of Place and Time.

El grupo G3 se caracteriza por alcanzar un grado de cumplimiento alto en las
dimensiones Shapes y Size and Colour; un grado de cumplimiento medio en las
dimensiones Personal pronouns y Verb to be forms; y un grado de
cumplimiento bajo en las dimensiones Plural noun forms, These or Those,
Comparatives or Superlatives, Verb forms, Modal verbs - Wh questions -

Adverbs y Prepositions of Place and Time.
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Tabla 21

ANOVA: Comparacion del grado de cumplimiento en Gramdtica por dimensiones y

grupos establecidos

Post hoc
ANOVA
Bonferroni

Dimension Cluster Mean SE F2,370 ¢] Pass Pasc Pg/c
G1 45.7 1.56

Plural noun forms G2 322 565 | 501 | 0.007 | 0.037 | 0.099 | 1
G3 344 5.46
G1 707 1.60

Personal pronouns G2 52.2 5.46 7.78 |<0.001| 0.002 | 0.059 1
G3 58.1 5.78
G1 99.5 038

Shapes G2 822 673 | 28.41 |<0.001|<0.001| 1 |[<0.001
G3 100.0 0.00
G1 92.1 0.79

size and Colour G2 873 179 | 2.07 | 0.128 | -
G3 89.0 2.91
G1 46.0 1.50

These or Those G2 35.6 5.52 3.85 0.073 - - -
G3 36.6 5.43
_ G1 572 2.06

EE;‘:;’;:"::S” G2 433 4.63 | 3.03 | 0.065 | -
G3 46.8 6.53
G1 731 1.70

Verb to be forms G2 47.8 591 | 11.09 |<0.001 | <0.001 | 0.115 | 0.242
G3 613 5.15
G1 627 1.13

Verb forms G2 433 455 | 15.88 |<0.001 | <0.001 | 0.003 | 0.729
G3 49.6 4.69
G1 658 1.16

m;z:i'o‘;:b:;xrbs G2 39.5 4.47 | 27.41 | <0.001 | <0.001 | <0.001 | 0.391
G3 47.9 524
B G1 80.8 1.54

:;Zp;’isr':;°"s°fplace G2 456 7.41 | 3422 |<0.001| <0.001 | <0.001| 1
G3 473 721

SE: Standard Error

Al realizar la prueba ANOVA (tabla 21), se pone de manifiesto que las diferencias

estadisticamente significativas entre los grupos se presentan en las dimensiones Plural
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noun forms, Personal pronouns, Shapes, Verb to be forms, Verb forms, Modal verbs -

Wh questions - Adverbs y Prepositions of Place and Time.

Finalmente, el analisis mediante las comparaciones multiples de Bonferroni (tabla 21)
nos permite determinar entre qué grupos se presentan las diferencias en relacién a las

dimensiones establecidas.

Asimismo, en la figura 18 se muestran las puntuaciones medias en las dimensiones

para cada uno de los grupos establecidos.

100
90

80

2 N
40 ;.//-\-\'/.

Plural noun  Personal Shapes Size-Colour  Theseor Comparatives Verbtobe Verbforms Modal verbs, Prepositions

forms pronouns Those or forms Whquestions, Place Time
Superlatives Adverbs
——G1 ——G2 —+—G3

Figura 18. Comparaciéon del grado de cumplimiento en Gramadtica por

dimensiones y grupos establecidos (%)

En relacién al Vocabulario (tabla 22), se observa que:

e El grupo G1 se caracteriza por alcanzar un grado de cumplimiento alto en todas

las dimensiones.
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e El grupo G2 se caracteriza por alcanzar un grado de cumplimiento bajo en todas

las dimensiones.

e El grupo G3 se caracteriza por alcanzar un grado de cumplimiento medio en las

dimensiones People and their environment y Actions and Objects, y un grado de

cumplimiento bajo en el resto de dimensiones.

Tabla 22

ANOVA: Comparacion del grado de cumplimiento en Vocabulario por dimensiones y

grupos establecidos

Post hoc
ANOVA _
Bonferroni
Dimension Cluster Mean SE F,.370 p Pase Pasc Pg/c
peoote and their ®L 989 0.79
eople and their -, 233  0.96| 589.46 | <0.001 | <0.001 | <0.001 | <0.001
environment
G3 66.8 1.19
G1 989 0.72
Healthy living G2 43 1.40| 1160.93 | <0.001 | <0.001 | <0.001 | <0.001
G3 488 1.14
G1 985 0.81
Nature G2 6.7 1.22|1291.67 | <0.001 | <0.001 | <0.001 | <0.001
G3 475 1.23
o cang O 97.7 0.70
Ti'rs::"e"esa" G2 46 1.03| 636.28 | <0.001 | <0.001 | <0.001 | <0.001
G3 347 078
i ] G1 99.0 029
ctions an G2 11.9 057 1142.76 | <0.001 | <0.001 | <0.001 | <0.001
Objects
G3 56.2 0.1

SE: Standard Error

Al realizar la prueba ANOVA (tabla 22), se pone de manifiesto que las diferencias

estadisticamente significativas entre los grupos se presentan en las cinco dimensiones

de Vocabulario.
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Finalmente, el analisis mediante las comparaciones multiples de Bonferroni (tabla 22)
nos permite determinar entre qué grupos se presentan las diferencias en relacién a las

dimensiones establecidas.

Como hicimos en el apartado anterior, en la figura 19 se muestran las puntuaciones

medias en las dimensiones para cada uno de los grupos establecidos.

90
80
70

60 -
=
$ 50 o
=
40 -
30 -
20 -
10 -

People and their Healthy living Nature Discoveries and Actions and
environment Time Objects

—+—G1 —=»-G2 —+—G3

Figura 19. Comparacion del grado de cumplimiento en Vocabulario por
dimensiones y grupos establecidos (%)

3.4.3 Resultados obtenidos en el estudio de

la muestra por zona geografica y colegio

Los objetivos especificos que nos marcamos al comienzo de nuestro estudio fueron:
conocer el grado de adquisicion de los contenidos que marca la Comunidad de Madrid

en la asignatura de Lengua Extranjera: Inglés, punto 4: “Lenguajes y destrezas en el
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aula”, subpunto 4.2: “Primer ciclo: Destrezas generales, actividades y lengua”,
apartado “lengua a la que los alumnos estdn expuestos”, subapartados “Gramatica” y
“Vocabulario-temas”, por parte de los alumnos que finalizan el segundo curso de la
etapa de Educacién Primaria: uno, por zonas geograficas estudiadas, y dos, por
colegios de forma individualizada. Para poder dar respuesta a dichos objetivos, ha sido
preciso determinar, por un lado, con qué puntuacién se identifica cada uno de los

colegios, y por otro lado, qué colegios son similares entre si.

Para acometer esta labor hemos empleado el andlisis de correspondencias simples.
Técnica estadistica que nos permitird, por un lado, determinar la relaciéon que existe
entre los colegios/zonas y los niveles de grado de cumplimiento —bajo, medio y alto—
en Gramatica y Vocabulario, tanto de forma global como por dimensiones, y por otro
lado, estudiar de forma gréafica, mediante la realizacién de mapas perceptuales, la
relacion que existe entre las variables, de manera que la mayor o menor distancia
existente entre los puntos representados reflejen relaciones de dependencia y

semejanza mas o menos fuertes en las categorias establecidas.

Esta técnica estadistica se emplea, habitualmente, para representar las categorias de
dos variables en un espacio de pequeiia dimension, y asi poder determinar, por un
lado, las similitudes que existen entre las categorias de una variable respecto a las
categorias de otra variable, y por otro lado, las relaciones que existen entre las
categorias de ambas variables. El mapa perceptual que se obtenga mostrara un punto
para cada fila y un punto para cada columna de la tabla de contingencia. Estos puntos

seran, en efecto, las proyecciones de las filas y las columnas de la tabla de contingencia
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en un espacio euclidiano de dos dimensiones. Por tanto, si dos puntos-fila se muestran

muy juntos, los perfiles de las dos filas (a través de las columnas) seran similares.

En nuestro caso, vamos a representar los resultados de la prueba en Gramatica y
Vocabulario de forma global y por dimensiones. Para ello, estableceremos dos
variables categdricas: por un lado, el colegio y, por otro lado, el grado de cumplimiento
del objetivo presentado, que hemos etiquetado como cumplimiento bajo “Low”,

cumplimiento medio “Average” y cumplimiento alto “High”.

3.4.3.1 Resultados obtenidos en el estudio de la muestra por zonas

geograficas

En este primer apartado, vamos a mostrar el grado de cumplimiento alcanzado en los

objetivos marcados por la Comunidad de Madrid en cada una de las DAT estudiadas.

El mapa perceptual representado mediante la figura 20 muestra que en Gramatica y de

forma global:

e Los resultados obtenidos por los colegios J, F, B, |, Cy G son similares entre si, y
que los alumnos pertenecientes a dichos colegios alcanzan, de forma
mayoritaria, un grado de cumplimiento medio en los objetivos que marca la

Comunidad de Madrid.

e Los alumnos pertenecientes al colegio H serdn los que alcancen de forma
mayoritaria el grado de cumplimiento mas alto en los objetivos marcados, y los
alumnos del colegio E, por el contrario, los que alcancen de forma mayoritaria

el grado de cumplimiento mas bajo en dichos objetivos.
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Los resultados que se obtienen en los colegios A y D son similares para los
niveles medio y alto, lo que no permite su agrupacién en ninguno de los tres
grupos establecidos, alcanzando sus alumnos un grado de cumplimiento en los
objetivos marcados que se situara, en su mayoria, a caballo entre los grupos

medio y alto.

Si relacionamos estos datos con las Direcciones de Area Territorial a las que
pertenecen, observamos que en la DAT Madrid-Sur: los colegios B y C alcanzan
un grado de cumplimiento medio de los objetivos marcados vy, el colegio E, un
grado de cumplimiento bajo de dichos objetivos. Los colegios Ay D alcanzan un
grado de cumplimiento de los objetivos marcados que se situa a caballo de los
niveles medio y alto. Respecto a la DAT Madrid-Capital, observamos que los
colegios F y J alcanzan un grado de cumplimiento medio de los objetivos
marcados. Finalmente, respecto a la DAT Madrid-Oeste, observamos que el
colegio H alcanza un grado de cumplimiento alto de los objetivos marcados v,

los colegios G e |, un grado de cumplimiento medio de dichos objetivos.
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Figura 20. Mapa perceptual. Gramatica global
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Los mapas perceptuales para las dimensiones de Gramatica muestran:

Que para la dimensién gramatical G1 (figura 21): los resultados obtenidos por
los colegios A y G, por un lado, y por los colegios E, C, B, D, J, Fy H, por otro
lado, son similares entre si, y que los alumnos pertenecientes a dichos colegios
alcanzan, de forma mayoritaria, un grado de cumplimiento medio y bajo,
respectivamente, en la dimension Plural noun forms. Los resultados que se
obtienen en el colegio | no permiten su agrupacién en ninguno de los grupos
establecidos, ya que, aunque sus alumnos alcanzan de forma mayoritaria un
grado de cumplimiento bajo en esta dimensién, paraddjicamente, es el colegio
gue muestra en sus resultados un mayor porcentaje de alumnos con un grado

de cumplimiento alto en esta dimension.

Si relacionamos estos datos con las Direcciones de Area Territorial a las que
pertenecen, observamos, que en la DAT Madrid-Sur: el colegio A alcanza un
grado de cumplimiento medio en la dimensidn G1 vy, los colegios B, C, D y E, un
grado de cumplimiento bajo de dicha dimensiéon. Respecto a la DAT
Madrid-Capital, observamos que los colegios F y J alcanzan un grado de
cumplimiento bajo en la dimensidon G1. Finalmente, respecto a la DAT
Madrid-Oeste, observamos que el colegio G alcanza un grado de cumplimiento
medio en la dimensién G1, y el colegio H, un grado de cumplimiento bajo en
dicha dimensidn. El colegio | (DAT Madrid-Oeste) no se puede incluir, de forma

clara, en ninguno de los grupos establecidos.
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Figura 21. Mapa perceptual. G1: Plural noun forms

Que para la dimensién gramatical G2 (figura 22): los resultados obtenidos por
los colegios C, G, Hy D, por un lado, y por los colegios A, J e |, por otro lado, son
similares entre si, y que los alumnos pertenecientes a dichos colegios alcanzan,
de forma mayoritaria, un grado de cumplimiento alto y medio,
respectivamente, en la dimensién Personal pronouns. Los alumnos del colegio E
son los que alcanzan de forma mayoritaria el grado de cumplimiento mas bajo
en esta dimensién. Los resultados de los colegios B y F no permiten su
agrupacion en ninguno de los grupos establecidos, ya que sus alumnos alcanzan

porcentajes similares de cumplimiento en las categorias establecidas.

Si relacionamos estos datos con las Direcciones de Area Territorial a las que

pertenecen, observamos que en la DAT Madrid-Sur: los colegios C y D alcanzan
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un grado de cumplimiento alto en la dimensién G2, y los colegios A y E, un
grado de cumplimiento medio y bajo, respectivamente, en la dimension
analizada. Respecto a la DAT Madrid-Capital, observamos que el colegio J
alcanza un grado de cumplimiento medio en la dimensiéon G2. Finalmente,
respecto a la DAT Madrid-Oeste, observamos que los colegios G y H alcanzan un
grado de cumplimiento alto en la dimensién G2 vy, el colegio |, un grado de
cumplimiento medio en dicha dimensién. Los colegios B (DAT Madrid-Sur) y F
(DAT Madrid-Capital) no se pueden incluir, de forma clara, en ninguno de los

grupos establecidos.
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Figura 22. Mapa perceptual. G2: Personal pronouns
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Las dimensiones G3, G4 y G5 no se representan porque las variables colegio y

grado de cumplimiento son independientes.

Que para la dimensién gramatical G6 (figura 23): los resultados obtenidos por
los colegios H y D, por un lado, por los colegios J, C, F y B, por otro lado, y
finalmente, por los colegios | y E, son similares entre si, y que los alumnos
pertenecientes a dichos colegios alcanzan, de forma mayoritaria, un grado de
cumplimiento alto, medio y bajo, respectivamente, en Ila dimension
Comparatives or Superlatives. Los resultados que se obtienen en los colegios A
y G son similares tanto en niveles bajos como medios y, por tanto, no permiten

su agrupacién en ninguna de las categorias establecidas.

Si relacionamos estos datos con las Direcciones de Area Territorial a las que
pertenecen, observamos que en la DAT Madrid-Sur: el colegio D alcanza un
grado de cumplimiento alto en la dimensién G6, y los colegios B y C, por un
lado, y el colegio E, por otro lado, un grado de cumplimiento medio y bajo,
respectivamente, en la dimensién analizada. Respecto a la DAT Madrid-Capital
observamos que los colegios F y J alcanzan un grado de cumplimiento medio en
la dimension G6. Finalmente, respecto a la DAT Madrid-Oeste, observamos que
el colegio H alcanza un grado de cumplimiento alto en la dimensién G6 v, el
colegio |, un grado de cumplimiento bajo en dicha dimensiéon. Los colegios A
(DAT Madrid-Sur) y G (DAT Madrid-Oeste) no se pueden incluir, de forma clara,

en ninguno de los grupos establecidos.
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Figura 23. Mapa perceptual. G6: Comparatives or Superlatives

e Que para la dimension gramatical G7 (figura 24): los resultados obtenidos por
los colegios A, B, | y D, por un lado, por los colegios F y H, por otro lado, y
finalmente, por los colegios E y J, son similares entre si, y que los alumnos
pertenecientes a dichos colegios alcanzan, de forma mayoritaria, un grado de
cumplimiento alto, medio y bajo, respectivamente, en la dimensién Verb to be
forms. Los resultados que se obtienen en los colegios C y G no permiten su
agrupacidon en ninguna de las categorias establecidas, ya que, aunque sus
alumnos alcanzan de forma mayoritaria un grado de cumplimiento alto en la
dimensién analizada, presentan un alto porcentaje de alumnos que alcanzan un
grado de cumplimiento medio —colegio C— y bajo —colegio G— en esa misma

dimension.
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Si relacionamos estos datos con las Direcciones de Area Territorial a las que
pertenecen, observamos que en la DAT Madrid-Sur: los colegios A, By D
alcanzan un grado de cumplimiento alto en la dimensidon G7 vy, el colegio E, un
grado de cumplimiento bajo en la dimensién analizada. Respecto a la DAT
Madrid-Capital observamos, que el colegio F alcanza un grado de cumplimiento
medio en la dimensiéon G7 vy, el colegio J, un grado de cumplimiento bajo en
dicha dimensidn. Finalmente, respecto a la DAT Madrid-Oeste, observamos que
el colegio | alcanza un grado de cumplimiento alto en la dimensiéon G7 v, el
colegio H, un grado de cumplimiento medio en esa misma dimensién. Los
colegios C (DAT Madrid-Sur) y G (DAT Madrid-Oeste) no se pueden incluir, de

forma clara, en ninguno de los grupos establecidos.
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Figura 24. Mapa perceptual. G7: Verb to be forms
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Que para la dimensién gramatical G8 (figura 25): los resultados obtenidos por
los colegios |, Hy B, por un lado, y por los colegios A, E y D, por otro lado, son
similares entre si, y que los alumnos pertenecientes a dichos colegios alcanzan,
de forma mayoritaria, un grado de cumplimiento alto y medio,
respectivamente, en la dimensién Verb forms. Los resultados que se obtienen
en los colegios G, C, J y F no permiten su agrupacion en ninguna de las
categorias establecidas, ya que los resultados obtenidos por el colegio G, son
similares tanto en niveles altos como medios, y los resultados obtenidos por los
colegios C, J y F, aunque muestran un alto porcentaje de alumnos que alcanzan
un grado de cumplimiento bajo en esta dimensién, sus alumnos alcanzan de

forma mayoritaria un grado de cumplimiento alto o medio.

Si relacionamos estos datos con las Direcciones de Area Territorial a las que
pertenecen, observamos que en la DAT Madrid-Sur: el colegio B alcanza un
grado de cumplimiento alto en la dimension G8 vy, los colegios A, D y E, un
grado de cumplimiento medio en dicha dimensién. Respecto a la DAT Madrid-
Oeste, observamos que los colegios H e | alcanzan un grado de cumplimiento
alto en la dimensién G8. Los colegios C (DAT Madrid-Sur), F y J (DAT Madrid-
Capital) y G (DAT Madrid-Oeste) no se pueden incluir, de forma clara, en

ninguno de los grupos establecidos.
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e Que para la dimension gramatical G9 (figura 26): los resultados obtenidos por
los colegios | y G, por un lado, por el colegio C, por otro lado, y finalmente por
el colegio E, alcanzan, de forma mayoritaria, un grado de cumplimiento alto,
medio y bajo, respectivamente, en la dimensidn Modal verbs - Wh questions -
Adverbs. Los resultados que se obtienen en los colegios A, B, D, F, Hy J no
permiten su agrupacion en ninguna de las categorias establecidas, ya que los
resultados obtenidos por el colegio H son similares tanto en niveles altos como
medios, y los resultados obtenidos por los colegios A, B, D, F y J, aunque
muestran un alto porcentaje de alumnos que alcanzan un grado de

cumplimiento bajo en esta dimensién, sus alumnos alcanzan de forma
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Figura 25. Mapa perceptual. G8: Verb forms

mayoritaria un grado de cumplimiento medio.
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Si relacionamos estos datos con las Direcciones de Area Territorial a las que
pertenecen, observamos que en la DAT Madrid-Sur: el colegio C alcanza un
grado de cumplimiento medio en la dimensién G9 vy, el colegio E, un grado de
cumplimiento bajo en dicha dimensidon. Respecto a la DAT Madrid-Oeste,
observamos que los colegios G e | alcanzan un grado de cumplimiento alto en la
dimension G9. Los colegios A, B y D (DAT Madrid-Sur), F y J (DAT Madrid-
Capital) y H (DAT Madrid-Oeste) no se pueden incluir, de forma clara, en

ninguno de los grupos establecidos.

15

4G9
® School

Dimension 2
1=

0,04

-0,51

-1,0 T T T T
-1,0 -05 00 05 10 15

Dimension 1

Figura 26. Mapa perceptual. G9: Modal verbs - Wh questions -

Adverbs

e Que para la dimensidn gramatical G10 (figura 27): los resultados obtenidos por
los colegios |, C, Hy G son similares entre si, y que los alumnos pertenecientes a

dichos colegios alcanzan, de forma mayoritaria, un grado de cumplimiento alto
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en la dimensién Prepositions of Place and Time. Los resultados que se obtienen
en los colegios A, B, E, F y J no permiten su agrupacién en ninguna de las
categorias establecidas, ya que los resultados obtenidos por los colegios B, E, F
y J, aunque muestran un alto porcentaje de alumnos que alcanzan un grado de
cumplimiento bajo en esta dimensién, sus alumnos alcanzan de forma
mayoritaria un grado de cumplimiento alto. Los resultados obtenidos por el
colegio A muestran un alto porcentaje de alumnos que alcanzan un grado de
cumplimiento medio en esta dimensién, aunque sus alumnos alcancen de

forma mayoritaria un grado de cumplimiento alto.

Si relacionamos estos datos con las Direcciones de Area Territorial a las que
pertenecen, observamos que en la DAT Madrid-Sur: el colegio C alcanza un
grado de cumplimiento alto en la dimensién G10 vy, el colegio D, un grado de
cumplimiento medio en dicha dimensién. Respecto a la DAT Madrid-Oeste,
observamos que los colegios G, H e | alcanzan un grado de cumplimiento alto
en la dimensidon G10. Los colegios A, B y E (DAT Madrid-Sur) y F y J (DAT
Madrid-Capital) no se pueden incluir, de forma clara, en ninguno de los grupos

establecidos.
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Figura 27. Mapa perceptual. G10: Prepositions of Place and Time

El mapa perceptual representado mediante la figura 28 muestra que en Vocabulario y

de forma global:

Los resultados obtenidos por todos los colegios son similares entre si, y los

alumnos pertenecientes a dichos colegios alcanzan, de forma mayoritaria, un

grado de cumplimiento alto en los objetivos que marca la Comunidad de

Madrid.

Los resultados obtenidos por el colegio J ponen de manifiesto la existencia de

un porcentaje significativo de alumnos que alcanzan un grado de cumplimiento

bajo en dichos objetivos, aunque sus alumnos alcancen, de forma mayoritaria,

un grado de cumplimiento alto.
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Los alumnos pertenecientes a los colegios H y F seran los que alcancen de

forma mayoritaria el grado de cumplimiento mas alto en los objetivos

marcados por la Comunidad de Madrid.

Si relacionamos estos datos con las Direcciones de Area Territorial a las que
pertenecen, observamos que en la DAT Madrid-Sur: los colegios A, B, C, Dy E
alcanzan un grado de cumplimiento alto de los objetivos marcados. Respecto a
la DAT Madrid-Capital, observamos que el colegio F alcanza un grado de
cumplimiento alto de los objetivos marcados y, el colegio J, un grado de
cumplimiento bajo en un porcentaje significativo de alumnos. Finalmente,
respecto a la DAT Madrid-Oeste, observamos que los colegios G, H e | alcanzan

un grado de cumplimiento alto de los objetivos marcados.
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Figura 28. Mapa perceptual. Vocabulario global
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Los mapas perceptuales para las dimensiones de Vocabulario muestran:

Que para la dimensién de vocabulario V1 (figura 29): los resultados obtenidos
por los colegios A, B, C, D, F, G, H e | son similares entre si, y que los alumnos
pertenecientes a dichos colegios alcanzan, de forma mayoritaria, un grado de
cumplimiento alto en la dimensidn People and their environment. Los
resultados que se obtienen en los colegios E y J no permiten su agrupacion en
ninguna de las categorias establecidas, ya que, aunque en ambos casos sus
alumnos alcanzan de forma mayoritaria un grado de cumplimiento alto en la
dimension People and their environment, los resultados de estos colegios
muestran un porcentaje significativamente mayor de alumnos con un grado de

cumplimiento bajo-medio en esta dimensién.

Si relacionamos estos datos con las Direcciones de Area Territorial a las que
pertenecen, observamos que en la DAT Madrid-Sur: los colegios A, B, Cy D
alcanzan un grado de cumplimiento alto en la dimensién V1. Respecto a la DAT
Madrid-Capital, observamos que el colegio F alcanza un grado de cumplimiento
alto en la dimensién V1. Finalmente, respecto a la DAT Madrid-Oeste,
observamos que los colegios G, H e | alcanzan un grado de cumplimiento alto
en la dimensidn V1. Los colegios E (DAT Madrid-Sur) y J (DAT Madrid-Capital) no

se pueden incluir, de forma clara, en ninguno de los grupos establecidos.

309



Resultados

P Average

Dimension 2
[ My

-2 T T T
-2 -1 0 1

Dimension 1

4 School
LA

Figura 29. Mapa perceptual. V1: People and their environment

Que para la dimensién de vocabulario V2 (figura 30): los resultados obtenidos
por los colegios C, D, F, G y H son similares entre si, y que los alumnos
pertenecientes a dichos colegios alcanzan, de forma mayoritaria, un grado de
cumplimiento alto en la dimensiéon Healthy living. Los resultados que se
obtienen en los colegios A, B, E, | y J no permiten su agrupacién en ninguna de
las categorias establecidas, ya que, aunque en todos los casos sus alumnos
alcanzan de forma mayoritaria un grado de cumplimiento alto en la dimensién
Healthy living, los resultados de estos colegios muestran un porcentaje

significativamente mayor de alumnos con un grado de cumplimiento bajo-

medio en esta dimension.
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Si relacionamos estos datos con las Direcciones de Area Territorial a las que
pertenecen, observamos que en la DAT Madrid-Sur: los colegios C y D alcanzan
un grado de cumplimiento alto en la dimensién V2. Respecto a la DAT
Madrid-Capital, observamos que el colegio F alcanza un grado de cumplimiento
alto en la dimensién V2. Finalmente, respecto a la DAT Madrid-Oeste,
observamos que los colegios G y H alcanzan un grado de cumplimiento alto en
la dimension V2. Los colegios A, B y E (DAT Madrid-Sur), J (DAT Madrid-Capital)
e | (DAT Madrid-Oeste) no se pueden incluir, de forma clara, en ninguno de los

grupos establecidos.
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Figura 30. Mapa perceptual. V2: Healthy living

Que para la dimensidn de Vocabulario V3 (figura 31): los resultados obtenidos

por los colegios B, C, D, F, H e | son similares entre si, y que los alumnos
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pertenecientes a dichos colegios alcanzan, de forma mayoritaria, un grado de
cumplimiento alto en la dimension Nature. Los resultados que se obtienen en
los colegios A, E, G y J no permiten su agrupacién en ninguna de las categorias
establecidas, ya que, aunque en todos los casos sus alumnos alcanzan de forma
mayoritaria un grado de cumplimiento alto en la dimensiéon Nature, los
resultados de estos colegios muestran un porcentaje significativamente mayor

de alumnos con un grado de cumplimiento bajo-medio en esta dimension.

Si relacionamos estos datos con las Direcciones de Area Territorial a las que
pertenecen, observamos, que en la DAT Madrid-Sur: los colegios B, Cy D
alcanzan un grado de cumplimiento alto en la dimensidn V3. Respecto a la DAT
Madrid-Capital observamos, que el colegio F alcanza un grado de cumplimiento
alto en la dimensién V3. Finalmente, respecto a la DAT Madrid-Oeste
observamos, que los colegios H e | alcanzan un grado de cumplimiento alto en
la dimensidn V3. Los colegios A y E (DAT Madrid-Sur), J (DAT Madrid-Capital) y
G (DAT Madrid-Oeste) no se pueden incluir, de forma clara, en ninguno de los

grupos establecidos.
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Figura 31. Mapa perceptual. V3: Nature

e Que para la dimensién de Vocabulario V4 (figura 32): los resultados obtenidos
por los colegios B, C, D, F, G, H e | son similares entre si, y que los alumnos
pertenecientes a dichos colegios alcanzan, de forma mayoritaria, un grado de
cumplimiento alto en la dimensién Discoveries and Time. Los resultados que se
obtienen en los colegios A, E y J no permiten su agrupacién en ninguna de las
categorias establecidas, ya que, aunque en todos los casos sus alumnos
alcanzan de forma mayoritaria un grado de cumplimiento alto en la dimensién
Discoveries and Time, los resultados de estos colegios muestran un porcentaje
significativamente mayor de alumnos con un grado de cumplimiento bajo-

medio en esta dimension.
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Si relacionamos estos datos con las Direcciones de Area Territorial a las que
pertenecen, observamos que en la DAT Madrid-Sur: los colegios B, C y D
alcanzan un grado de cumplimiento alto en la dimensién V4. Respecto a la DAT
Madrid-Capital, observamos que el colegio F alcanza un grado de cumplimiento
alto en la dimensidn V4. Finalmente, respecto a la DAT Oeste, observamos que
los colegios G, H e | alcanzan un grado de cumplimiento alto en la dimensién
V4. Los colegios A y E (DAT Madrid-Sur) y J (DAT Madrid-Capital) no se pueden

incluir, de forma clara, en ninguno de los grupos establecidos.
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Figura 32. Mapa perceptual. V4: Discoveries and Time

Que para la dimensidn de Vocabulario V5 (figura 33): los resultados obtenidos
por los colegios A, B, C, D, E, F, G, H e | son similares entre si, y que los alumnos
pertenecientes a dichos colegios alcanzan, de forma mayoritaria, un grado de

cumplimiento alto en la dimensidn Actions and Objects. Los resultados que se
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obtienen en el colegio J no permiten su agrupacién en ninguna de las categorias
establecidas, ya que, aunque sus alumnos alcanzan de forma mayoritaria un
grado de cumplimiento alto en la dimensidn Actions and Objects, los resultados
de este colegio muestran un porcentaje significativamente mayor de alumnos

con un grado de cumplimiento bajo en esta dimension.

Si relacionamos estos datos con las Direcciones de Area Territorial a las que
pertenecen, observamos que en la DAT Madrid-Sur: los colegios A, B, C, Dy E
alcanzan un grado de cumplimiento alto en la dimensidn V5. Respecto a la DAT
Madrid-Capital, observamos que el colegio F alcanza un grado de cumplimiento
alto en la dimensién V5. Finalmente, respecto a la DAT Madrid-Oeste,
observamos que los colegios G, H e | alcanzan un grado de cumplimiento alto
en la dimension V5. El colegio J (DAT Madrid-Capital) no se puede incluir, de

forma clara, en ninguno de los grupos establecidos.
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Figura 33. Mapa perceptual. V5: Actions and Objects
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3.4.3.2 Resultados obtenidos en el estudio de la muestra por

colegios de forma individualizada

En este segundo apartado vamos a mostrar el grado de cumplimiento de los objetivos
marcados por la Comunidad de Madrid en cada uno de los colegios que han
participado en nuestro estudio, mostrando los resultados obtenidos en cada una de las

categorias establecidas tanto de forma global como por dimensiones.

Los resultados obtenidos por el colegio A se muestran en la figura 34:

Grammar
TOTAL | 11.8 51.0
Dimension
Prepositions of Place and Time - 21.6 35.3
Modal verbs, Wh questions, Adverbs —| 35.3
Verb forms -| 11.8 56.9
Verb to be forms | 15.7 31.4
Comparatives or Superlatives 31.4 _
These or Those | 9.8 90.2
Personal pronouns | 17.6 52.9 _
Plural noun forms - 39.2 49.0 -
Vocabulary
Dimension
Low Average [ High

Figura 34. Grado de cumplimiento en Gramatica y Vocabulario en el colegio A (%)
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En el colegio A se observa cdmo en Gramatica, y de forma global, un 51.0 % del
alumnado (n=26 alumnos) presenta un grado de cumplimiento medio, un 37.3 % (n=19
alumnos), alto, y un 11.8 % (n=6 alumnos), bajo. Por dimensiones, Size and Colour y
Shapes son las que destacan sobre el resto, ya que el porcentaje de alumnos que
logran un grado de cumplimiento alto es del 100.0 % (n=51 alumnos) y del 96.1 %
(n=49 alumnos), respectivamente. Un 39.2 % de los alumnos (n=20 alumnos) alcanzan
un grado de cumplimiento bajo en la dimensién Plural noun forms y un 35.3 % (n=18

alumnos), en la dimensién Modal verbs - Wh questions - Adverbs.

En Vocabulario, tanto a nivel global como por dimensién, al menos el 78.4 % de los
alumnos (n= 40 alumnos) presentan un alto grado de cumplimiento de los objetivos

marcados por la Comunidad de Madrid.

Los resultados obtenidos por el colegio B se muestran en la figura 35:
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Grammar

TOTAL -
Dimension
Prepositions of Place and Time
Modal verbs, Wh questions, Adverbs
Verb forms
Verb to be forms
Comparatives or Superlatives
These or Those

Size and colour

Shapes 4.
Personal pronouns -

Plural noun forms -
Vocabulary

TOTAL -

Dimension
Actions and Objects
Discoveries and Time -
Nature
Healthy living -

People and their environment

Low Average [ High

Figura 35. Grado de cumplimiento en Gramdtica y Vocabulario en el colegio B (%)

En el colegio B se observa como en Gramatica, y de forma global, un 71.4 % del
alumnado (n=15 alumnos) presenta un grado de cumplimiento medio, un 19.0 % (n=4
alumnos), alto, y un 9.5 % (n=2 alumnos), bajo. Por dimensiones, Size and Colour y
Shapes son las que destacan sobre el resto, ya que el porcentaje de alumnos que
logran un grado de cumplimiento alto es del 100.0 % (n=21 alumnos) y del 95.2 %
(n=20 alumnos), respectivamente. Un 71.4 % de los alumnos (n=15 alumnos) alcanzan

un grado de cumplimiento bajo en la dimensién Plural noun forms, un 61.9 % (n=13
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alumnos), en la dimensidn These or Those, y un 38.1 % (n=8 alumnos), en la dimensién

Modal verbs - Wh questions - Adverbs.

En Vocabulario, tanto a nivel global como por dimensién, al menos el 85.7 % de los
alumnos (n=18 alumnos) presentan un alto grado de cumplimiento de los objetivos

marcados por la Comunidad de Madrid.

Los resultados obtenidos por el colegio C se muestran en la figura 36:

Grammar
TOTAL 3.3
Dimension
Prepositions of Place and Time - 8.3 21.7
Modal verbs, Wh questions, Adverbs - 28.3
Comparatives or Superlatives 4 15.0 _
These or Those | 41.7 58.3
Size and colour
Shapes
Plural noun forms - 70.0 28.3 1'
Vocabulary
TOTAL —
Dimension
Actions and Objects
Discoveries and Time —
Nature | 10.0 6.7
Healthy living
People and their environment -{5-0 6.7

Low Average [/ High

Figura 36. Grado de cumplimiento en Gramatica y Vocabulario en el colegio C (%)
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En el colegio C se observa como en Gramatica, y de forma global, un 70.0 % del
alumnado (n=42 alumnos) presenta un grado de cumplimiento medio, un 26.7 % (n=16
alumnos), alto, y un 3.3 % (n=2 alumnos), bajo. Por dimensiones, Size and Colour y
Shapes son las que destacan sobre el resto, ya que el porcentaje de alumnos que
logran un grado de cumplimiento alto es del 100.0 % (n=60 alumnos) en ambas
dimensiones. Un 70.0 % de los alumnos (n=42 alumnos) alcanzan un grado de
cumplimiento bajo en la dimensién Plural noun forms y un 41.7 % (n=25 alumnos), en

la dimensidn These or Those.

En Vocabulario, tanto a nivel global como por dimensién, al menos el 88.3 % de los
alumnos (n=53 alumnos) presentan un alto grado de cumplimiento de los objetivos

marcados por la Comunidad de Madrid.

Los resultados obtenidos por el colegio D se muestran en la figura 37:
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Grammar
TOTAL —4.0

Dimension
Prepositions of Place and Time
Modal verbs, Wh questions, Adverbs —
Verb forms -
Verb to be forms -
Comparatives or Superlatives
These or Those -

Size and colour

Shapes -
Personal pronouns -
Plural noun forms 70.0 28.0 2.0
Vocabulary
TOTAL
Dimension

Actions and Objects —

Discoveries and Time -

Nature -

Healthy living

People and their environment

Low Average  [[High

Figura 37. Grado de cumplimiento en Gramatica y Vocabulario en el colegio D (%)

En el colegio D se observa cémo en Gramadtica, y de forma global, un 60.0 % del
alumnado (n=30 alumnos) presenta un grado de cumplimiento medio, un 36.0 % (n=18
alumnos), alto, y un 4.0 % (n=2 alumnos), bajo. Por dimensiones, Size and Colour y
Shapes son las que destacan sobre el resto, ya que el porcentaje de alumnos que
logran un grado de cumplimiento alto es del 98.0 % (n=49 alumnos) en ambas

dimensiones. Un 70.0 % de los alumnos (n=35 alumnos) alcanzan un grado de
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cumplimiento bajo en Plural noun forms, un 36.0 % (n=18 alumnos), en These or Those,

y un 34.0 % (n=17 alumnos), en Modal verbs - Wh questions - Adverbs.

En Vocabulario, tanto a nivel global como por dimensién, al menos el 84.0 % de los
alumnos (n=42 alumnos) presentan un alto grado de cumplimiento de los objetivos

marcados por la Comunidad de Madrid.

Los resultados obtenidos por el colegio E se muestran en la figura 38:

Grammar
TOTAL - 31.3 65.6 3.1
Dimension
Prepositions of Place and Time 31.3 25.0 _
Modal verbs, Wh questions, Adverbs - 40.6 37.5 _
Verb forms 21.9 56.3 _
Verb to be forms | 40.6 40.6 _
Comparatives or Superlatives 46.9 37.5 _
These or Those - 59.4 40.6
size and colour 43,8 ees
Personal pronouns — 50.0 40.6 -
Plural noun forms - 65.6 31.3 3.
Vocabulary
Dimension
Low Average [l High

Figura 38. Grado de cumplimiento en Gramatica y Vocabulario en el colegio E (%)
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En el colegio E se observa cdmo en Gramatica, y de forma global, un 65.6 % del
alumnado (n=21 alumnos) presenta un grado de cumplimiento medio, un 3.1 % (n=1
alumnos), alto, y un 31.3 % (n=10 alumnos), bajo. Por dimensiones, Size and Colour y
Shapes son las que destacan sobre el resto, ya que el porcentaje de alumnos que
logran un grado de cumplimiento alto es del 96.9 % (n=31 alumnos) y del 100.0 %
(n=32 alumnos), respectivamente. Un 65.6 % (n=21 alumnos) de los alumnos alcanzan
un grado de cumplimiento bajo en Plural noun forms, un 59.4 % (n=19 alumnos), en

These or Those, y un 50.0 % (n=16 alumnos), en Personal pronouns.

En Vocabulario, a nivel global, al menos el 68.8 % de los alumnos (n=22 alumnos)
presentan un alto grado de cumplimiento de los objetivos marcados por la Comunidad
de Madrid. Por dimensiones, un 31.3 % de los alumnos (n=10 alumnos) alcanzan un
grado de cumplimiento bajo en Discoveries and Time y un 21.9 (n=7 alumnos), en

Nature.

Los resultados obtenidos por el colegio F se muestran en la figura 39:

323



Resultados

Grammar
TOTAL - 16.7 -
Dimension
Prepositions of Place and Time 29.2 20.8 _
Modal verbs, Wh questions, Adverbs - 33.3 45.8 _
Verbtobeforms | 25.0 458 202
Comparatives or Superlatives - 66.7 _
These or Those 58.3 41.7
Personal pronouns - 37.5 41.7 _
Plural noun forms - 66.7 25.0 -
Vocabulary
Dimension
Low Average  [1 High

Figura 39. Grado de cumplimiento en Gramdtica y Vocabulario en el colegio F (%)

En el colegio F se observa codmo en Gramatica, y de forma global, un 75.0 % del
alumnado (n=18 alumnos) presenta un grado de cumplimiento medio, un 8.3 % (n=2
alumnos), alto, y un 16.7 % (n=4 alumnos), bajo. Por dimensiones, Size and Colour y
Shapes son las que destacan sobre el resto, ya que el porcentaje de alumnos que
logran un grado de cumplimiento alto es del 95.8 % (n=23 alumnos) y del 100.0 %
(n=24 alumnos), respectivamente. Un 66.7 % de los alumnos (n=16 alumnos) alcanzan
un grado de cumplimiento bajo en la dimension Plural noun forms y un 58.3 % (n=14

alumnos), en la dimensidn These or Those.
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En Vocabulario, tanto a nivel global como por dimensién, al menos el 91.7 % de los
alumnos (n=22 alumnos) presentan un alto grado de cumplimiento de los objetivos

marcados por la Comunidad de Madrid.

Los resultados obtenidos por el colegio G se muestran en la figura 40:

Grammar
TOTAL —2.

Dimension
Prepositions of Place and Time
Modal verbs, Wh questions, Adverbs -
Verb forms —
Verb to be forms
Comparatives or Superlatives
These or Those
Size and colour 2.
Shapes -
Personal pronouns —

Plural noun forms -

Vocabulary

TOTAL -

Dimension
Actions and Objects 6.
Discoveries and Time -
Nature -
Healthy living —

People and their environment 2.

Low Average [T High

Figura 40. Grado de cumplimiento en Gramatica y Vocabulario en el colegio G (%)

En el colegio G se observa cémo en Gramatica, y de forma global, un 70.2 % del

alumnado (n=33 alumnos) presenta un grado de cumplimiento medio, un 27.7 % (n=13
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alumnos), alto, y un 2.1 % (n=1 alumno), bajo. Por dimensiones, Size and Colour y
Shapes son las que destacan sobre el resto, ya que el porcentaje de alumnos que
logran un grado de cumplimiento alto es del 95.7 % (n=45 alumnos) y del 97.9 % (n=46
alumnos), respectivamente. Un 72.3 % de los alumnos (n=34 alumnos) alcanzan un
grado de cumplimiento bajo en la dimensiéon These or Those y un 36.2 % (n=17

alumnos), en la dimensién Plural noun forms.

En Vocabulario, tanto a nivel global como por dimensién, al menos el 83.0 % de los
alumnos (n=39 alumnos) presentan un alto grado de cumplimiento de los objetivos

marcados por la Comunidad de Madrid.

Los resultados obtenidos por el colegio H se muestran en la figura 41:
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Grammar
TOTAL 44.4
Dimension
Prepositions of Place and Time -3.7 25.9

u
(V]
()]

Modal verbs, Wh questions, Adverbs -3.7

Verb forms 3.7 18.5

These or Those 37.0 63.0

Size and colour

Shapes

Personal pronouns | 18.5 59 | ss6
Plural noun forms - 70.4 -
Vocabulary
TOTAL 3
Dimension

Actions and Objects 3.

Discoveries and Time —3-

Nature 43

Healthy living 43

People and their environment 3.

Low Average  [THigh

Figura 41. Grado de cumplimiento en Gramatica y Vocabulario en el colegio H (%)

En el colegio H se observa cémo en Gramatica, y de forma global, un 44.4 % del
alumnado (n=12 alumnos) presenta un grado de cumplimiento medio y un 55.6 %
(n=15 alumnos), alto. No se encontraron alumnos con un grado de cumplimiento bajo.
Por dimensiones, Size and Colour y Shapes son las que destacan sobre el resto, ya que
el porcentaje de alumnos que logran un grado de cumplimiento alto es del 100.0 %

(n=27 alumnos) en ambas dimensiones. Un 70.4 % de los alumnos (n=19 alumnos)
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alcanzan un grado de cumplimiento bajo en la dimensién Plural noun forms y un 37.0

% (n=10 alumnos), en la dimension These or Those.

En Vocabulario, tanto a nivel global como por dimensién, al menos el 96.3 % de los
alumnos (n=26 alumnos) presentan un alto grado de cumplimiento de los objetivos

marcados por la Comunidad de Madrid.

Los resultados obtenidos por el colegio | se muestran en la figura 42:

Grammar

TOTAL —3.7 77.8

Dimension

Prepositions of Place and Time - 11.1 11.1

'S
2
N

w
N
o

Modal verbs, Wh questions, Adverbs -| 7.4

Verb forms | 11.1

Verb to be forms - 18.5 25.9
Comparatives or Superlatives 44.4 37.0 _
These or Those - 48.1 51.9

Size and colour - 7.4

Personal pronouns - 33.3 51.9 -
Plural noun forms - 55.6 22.2 _
Vocabulary
Dimension

Actions and Objects { 11.1 3.

Discoveries and Time -

[y
[
[

Nature 4 11.1 3.

[y
[
[y

[y
i
[y
N
H

Healthy living

People and their environment

Low Average M High

Figura 42. Grado de cumplimiento en Gramatica y Vocabulario en el colegio | (%)
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En el colegio | se observa como en Gramatica, y de forma global, un 77.8 % del
alumnado (n=21 alumnos) presenta un grado de cumplimiento medio, un 18.5 % (n=5
alumnos), alto, y un 3.7 % (n=1 alumnos), bajo. Por dimensiones, Size and Colour y
Shapes son las que destacan sobre el resto, ya que el porcentaje de alumnos que
logran un grado de cumplimiento alto es del 92.6 % (n=25 alumnos) y del 100.0 %
(n=27 alumnos), respectivamente. Un 55.6 % de los alumnos (n=15 alumnos) alcanzan
un grado de cumplimiento bajo en la dimensién Plural noun forms, un 48.1 % (n=13
alumnos), en la dimension These or Those, y un 44.4 % (n=12 alumnos), en la

dimension Comparatives or Superlatives.

En Vocabulario, tanto a nivel global como por dimensién, al menos el 81.5 % de los
alumnos (n=22 alumnos) presentan un alto grado de cumplimiento de los objetivos

marcados por la Comunidad de Madrid.

Los resultados obtenidos por el colegio J se muestran en la figura 43:
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Grammar
TOTALH 17.6 76.5 59
Dimension
Prepositions of Place and Time - 38.2 17.6 _
Modal verbs, Wh questions, Adverbs - 38.2 44.1 _
Verb forms - 29.4 35.3 - 3
Verb to be forms 50.0 47.1 2.
Comparatives or Superlatives - 23.5 61.8 -
These or Those 41.2 58.8
Personal pronouns - _
Plural noun forms - 64.7 26.5 -
Vocabulary
Dimension
Low Average [ | High

Figura 43. Grado de cumplimiento en Gramatica y Vocabulario en el colegio J (%)

En el colegio J se observa cdmo en Gramatica, y de forma global, un 76.5 % del
alumnado (n=26 alumnos) presenta un grado de cumplimiento medio, un 5.9 % (n=2
alumnos), alto, y un 17.6 % (n=6 alumnos) bajo. Por dimensiones, Size and Colour y
Shapes son las que destacan sobre el resto, ya que el porcentaje de alumnos que
logran un grado de cumplimiento alto es del 94.1 % (n=32 alumnos) y del 91.2 % (n=31
alumnos), respectivamente. Un 64.7 % de los alumnos (n=22 alumnos) alcanzan un

grado de cumplimiento bajo en la dimensién Plural noun forms, un 50.0 % (n=17
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alumnos), en la dimensidon Verb to be forms, y un 41.2 % (n=14 alumnos) en la

dimension These or Those.

En Vocabulario, a nivel global, al menos el 64.7 % de los alumnos (n=22 alumnos)
presentan un alto grado de cumplimiento de los objetivos marcados por la Comunidad
de Madrid. Por dimensiones, un 29.4 % de los alumnos (n=10 alumnos) alcanza un

grado de cumplimiento bajo en las dimensiones Discoveries and Time y Nature.
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Discusion

3.5 Discusion

Si hacemos un rdpido analisis de las directrices que en materia de bilingliismo han
guiado la actuacion de la Comunidad de Madrid en los ultimos afios, podemos
observar cémo desde el afio 2004, afio en el que la Comunidad de Madrid tomd la
decisién de introducir la enseianza del inglés como lengua extranjera en las etapas de
Educacién Primaria y Educacién Secundaria Obligatoria y hacerla extensiva,
posteriormente y con caracter experimental, al segundo ciclo de la etapa de Educacién
Infantil, hemos asistido a una progresiva incorporacion de la lengua inglesa al curriculo
de nuestros alumnos, hasta conseguir que, en la actualidad, nifios de entre cuatro y
dieciséis afios puedan “beneficiarse”, si asi lo desean sus padres, de una educacién

bilingle.

El hecho de entrecomillar la palabra beneficiarse se debe a que, hoy en dia, la decisién
tomada por la Comunidad de Madrid de extender su Programa Bilinglie a las etapas de
Educacién Infantil y Primaria no estd exenta de polémica. Basta con revisar la
bibliografia disponible para comprobar que todavia existe un enconado debate en el
seno de la comunidad cientifica sobre la edad a la que deberia iniciarse la ensefianza
bilinglie. Mientras que algunos autores (Penfield y Roberts, 1959; Lenneberg, 1967;
Skutnabb-Kangas y Toukoma, 1976; Neufeld, 1978; Torras, Tragant y Garcia, 1997)

defienden que la ensefianza bilinglie debe iniciarse a edades tempranas, aceptando asi
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la extendida creencia de que los nifios, debido a su mayor plasticidad cerebral y su
mayor necesidad de comunicacién, tienen mayor facilidad para aprender segundas
lenguas que los adolescentes o los adultos, otros, por el contrario, defienden que la
ensefianza bilinglie deberia retrasar su inicio a edades mas avanzadas, atendiendo asi
a los estudios que ponen de manifiesto que el aprendizaje de una segunda lengua es
un proceso lento que, ademds de verse condicionado por la edad del aprendiz, se
encuentra influenciado por factores sociales, psicoldgicos, linglisticos, pedagégicos y
tecnolégicos, entre los que cabria citar por su relevancia: las dificultades de
aprendizaje y las diferencias entre alumnos (Baker y Prys, 1998; Fernandez, Pena,
Garcia y Fernandez, 2007), las estrategias, estilos de aprendizaje y autoconcepto
académico (Bueno y Pérez, 2008), la calidad de la ensefianza y su continuidad en
niveles educativos superiores (Singleton, 1989), la intensidad y el tiempo de exposicién
a la segunda lengua (Curtain, 2000; Lyster, 2007), la formacién y el nivel de
competencia linglistica del profesorado (Marinova-Todd, Bradford y Snow, 2000;
Fernandez, Pena, Garcia y Halbach, 2005; Fernandez y cols., 2007) y las actividades
didacticas que se lleven a cabo en el aula (Rixon, 2000) y fuera del aula (Escobar, 2003;

Arus-Hita y Rodriguez-Alarcon, 2014; Ibafiez, 2015).

Pero la edad de inicio no es el Unico tema que suscita controversia. Cada vez son mas
numerosos los autores que cuestionan los métodos empleados en la ensefianza de
segundas lenguas en contextos formales (Pérez Esteve y Zayas, 2007; Halbach, 2008) y
alertan de la influencia negativa que estos métodos pueden llegar a tener sobre el
nivel de competencia linglistica alcanzado en la lengua de instruccién, habitualmente
la lengua materna (Madrid y Hughes, 2011; Hughes, 2012). Para paliar esta situacién,

estos autores proponen reclamar a las instituciones competentes en la materia una
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mayor contribucién de los contenidos curriculares al aprendizaje de la lengua de
instruccién —en nuestro caso, la lengua espafiola— (Gémez, 2013), el desarrollo de
enfoques metodoldgicos que aporten una nueva organizaciéon de los contenidos
(Caballero, 2010) y de los espacios educativos (Pérez, 2008), y que se dote al
profesorado de recursos y materiales docentes que se puedan adaptar con mayor
facilidad tanto a las caracteristicas del alumnado como a las dreas de conocimiento
gue se deben impartir en ambas lenguas (Kriick y Loeser, 2002; Halbach, Garcia y

Fernandez, 2009; Fernandez y Halbach, 2009).

La realidad educativa que hemos expuesto, presente no solo en la Comunidad de
Madrid sino también en el resto de Espafia y paises de nuestro entorno, ha dado pie a
la publicacion de numerosos articulos que analizan el fendmeno bilinglie desde
perspectivas muy diferentes. Basta con introducir en un buscador de internet los
términos “bilingliismo”, “ensefianza de idiomas” o “programas bilinglies” para que,
inmediatamente, se desplieguen ante nuestros ojos multitud de paginas con articulos
de andlisis o de opinidn, revistas digitales especializadas en la materia o publicaciones
relacionadas con el tema. Si hacemos un rapido repaso de esta documentacion, lo
primero que nos llama la atencidn es la gran heterogeneidad que caracteriza la
bibliografia disponible, seguramente por constituir el fendmeno bilinglie un tema que
compete a multiples disciplinas del conocimiento y que permite, por tanto, una amplia
variedad de enfoques, objetivos de investigacion, procedimientos metodolégicos y
tipologias de muestras. Si estudiamos con mayor detenimiento la bibliografia mas
reciente y nos circunscribimos al dmbito de la educacidn, observamos que la mayor
parte de los articulos publicados se centran en el analisis, generalmente tedérico o con

escaso soporte empirico, de alguna de las siguientes cuestiones:
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¢Como influye el bilingliismo sobre la lengua materna?

e (Como influye el bilingliismo en el desarrollo intelectual y personal del nifio?

e (A qué edad debe iniciarse la educacién bilinglie?

e (Cudles son las implicaciones que comporta la ensefianza bilinglie en la
educacion del alumnado?

e (Cudles son las ventajas y desventajas de la educacién bilinglie?

e (Cudl es el método mds adecuado para ensefiar una segunda lengua?

e (Debe tenerse en cuenta el origen filogenético de la lengua objeto y su
concordancia con la lengua materna a la hora de escoger el método de
ensefianza mas adecuado?

e (Cudl debe ser el perfil de los docentes adscritos a un programa bilinglie?

e (Cémo influyen los factores étnicos, sociales, politicos, demograficos, culturales
o econdémicos en la educacidn bilinglie?

e (Perjudica la excesiva promocién de la lengua inglesa, en detrimento de las

lenguas cooficiales, minoritarias o migrantes, la consecucién del objetivo

europeo de avanzar hacia una sociedad multilingtie y multicultural?

Pero el encendido debate de estas cuestiones, si bien es de enorme interés para la
comunidad cientifica, no nos aporta los datos que necesitamos para poder contrastar y

discutir los resultados obtenidos en nuestra investigacion.

Un examen mas exhaustivo de la bibliografia disponible en busca de estudios que
avalen empiricamente las opiniones vertidas sobre la educacién bilinglie nos muestra
gue los primeros estudios de campo llevados a cabo con la intencién de evaluar los

resultados obtenidos por alumnos escolarizados en centros educativos que contaban
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con programa bilinglie se remontan a los afios setenta del siglo XX, donde inicialmente
autores como Lambert (1974, 1977) y Genesee (1987), y, posteriormente, autores
como Swain y Lapkin (1991), Swain, Lapkin, Rowen y Hart (1991), Taylor (1992), Halsall
(1998) o Turnbull, Lapkin y Hart (2001), entre otros, pusieron de manifiesto, al analizar
los programas de inmersidn lingliistica desarrollados en Canadd, que los alumnos
inmigrantes que se encontraban escolarizados en su propia lengua materna —distinta
del francés y del inglés— obtenian, al evaluar la competencia lingliistica alcanzada en
la segunda lengua, resultados estadisticamente superiores a los alcanzados por el resto
de los alumnos, y comprobaban, al evaluar el rendimiento académico de estos
alumnos, que los resultados obtenidos no se veian afectados por el hecho de que

determinadas asignaturas fuesen impartidas en una segunda lengua.

A partir de aqui, los estudios se irdn sucediendo a ritmo lento pero constante, aunque
la mayor parte de ellos, como los llevados a cabo en Canadd con el inglés y el francés,
en Estados Unidos con el inglés y el espaiol o en Europa con sus diferentes lenguas
oficiales, se centrardn en analizar los programas de inmersién para inmigrantes
residentes en un pais extranjero, por lo que la validez de estos estudios para nuestra

investigacidn resulta muy limitada.

No obstante, y centrandonos en el tema que nos compete, hemos encontrado algunos
estudios que si bien no guardan una relacion directa con nuestra linea de
investigacidon, aportan conclusiones que nos ayudardn a comprender mejor los
resultados obtenidos en nuestro estudio. Por ejemplo, los estudios llevados a cabo por
Barik y Swain (1978), Kessler y Quinn, (1980) o Genesee, Lambert y Holobow (1986),

evaluando el rendimiento académico de alumnos incluidos en programas de inmersién
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en Canada y Estados Unidos, coinciden en sefialar la superioridad de los sujetos
bilinglies respecto a los monolinglies a la hora de procesar la informacién y desarrollar

habilidades encaminadas a la resolucién de problemas.

En este mismo sentido, Baker, Kovelman, Bialystok y Petitto (2003), estudiando los
resultados obtenidos por alumnos monolinglies angloparlantes que cursaban sus
estudios en Estados Unidos en centros bilinglies —inglés-espafiol— con una
distribucién equilibrada en el uso de ambas lenguas, ponen de manifiesto que estos
alumnos no solo alcanzaban una competencia linglistica suficiente en la segunda
lengua —el espafiol—, sino que ademads, al comparar sus resultados con los obtenidos
por alumnos que cursaban sus estudios en centros monolinglies, alcanzaban

resultados estadisticamente superiores en tareas fonoldgicas claves para la lectura.

Otros estudios, como los llevados a cabo por Wayne y Collier 2002 o por Turnbull, Hart
y Lapkin (2003), evaluando los efectos que sobre el rendimiento académico tienen los
programas de educacidn bilinglie para inmigrantes en Estados Unidos y Canada,
muestran que si bien se detecta, en los primeros niveles de ensefianza analizados, un
retraso en la consecucién de los logros curriculares esperados de los alumnos bilinglies
respecto a los monolinglies, este retraso se va reduciendo gradualmente en los
siguientes niveles, hasta llegar a desaparecer o incluso invertirse, a partir del sexto

grado.

En esta misma linea de trabajo, Jepsen (2009), estudiando los resultados obtenidos en
la prueba estatal de nivel de inglés llevada a cabo en el Estado de California por
alumnos no angloparlantes pertenecientes a los grados de primero a quinto, puso de

manifiesto que si bien los alumnos incluidos en programas bilinglies tienen un dominio
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del inglés sustancialmente mas bajo que otros estudiantes de inglés en los grados de
primero y segundo, esta diferencia se corrige cuando se comparan estos mismos

grupos de alumnos en los grados de tercero, cuarto y quinto.

Pero, lamentablemente, estos estudios se alejan bastante de la realidad lingtiistica de
nuestro pais, donde el inglés no es un idioma oficial y su aprendizaje, por tanto, situa
en un punto de partida similar a todos los alumnos. Aproximandonos mas a la realidad
educativa de la Comunidad de Madrid, uno de los estudios que, a nuestro juicio,
comparte un enfoque similar al nuestro, aun teniendo en cuenta que se trata de
comunidades lingtisticas, sistemas educativos y niveles de ensefianza diferentes, es el
llevado a cabo por Admiraal, Westhoff y de Bot (2006), quienes, analizando el efecto
del uso del inglés como lengua vehicular en los primeros cuatro anos de la etapa de
Educacién Secundaria en Holanda, concluyen, por un lado, que “no se encontraron
efectos para el conocimiento del vocabulario como receptores al finalizar el primer afio
estudiado y si una diferencia progresiva en favor del grupo bilinglie a partir del
segundo afo en relacidon a los aspectos de comprensién lectora, competencia oral en
general y pronunciacidn; y por otro lado, que no se encontraron efectos negativos
respecto a los resultados en los examenes al final de la educacién secundaria en
holandés y en las asignaturas ensefiadas en inglés”, aunque la puntuacién alcanzada en
los examenes realizados en inglés por el grupo bilinglie fue significativamente mayor

gue la puntuacion del grupo control.

En Espana, la propia realidad multilinglie del territorio nacional ha condicionado
indirectamente los estudios llevados a cabo en materia de bilingliismo, dificultando,

consecuentemente, su comparacion y extraccion de conclusiones generalizables.
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Pasando por alto factores tan importantes como: las diferencias estructurales vy
organizativas de los sistemas educativos, la proximidad o el distanciamiento
filogenético de la lengua materna con la segunda lengua estudiada, la situacion
bilinglie del estudiante —aprendizaje voluntario versus aprendizaje impuesto por las
circunstancias— o el grado de dominio académico de la lengua materna —factores que
por si solos darian pie a estudios independientes—, si igualamos el factor edad vy
minimizamos en lo posible las diferencias socioculturales de la poblacién, las
diferencias en cuanto a la cantidad e intensidad de la exposicidén a la segunda lengua se
presentan como uno de los condicionantes mas influyentes en su proceso de

aprendizaje.

En referencia a este condicionante, Coyle (2005) sostiene que cuando se evaluan
aspectos tan complejos como el rendimiento conseguido por los escolares que
participan de un curriculo integrado, o la eficacia de los programas multilinglies para
alcanzar la competencia comunicativa en las lenguas ensefiadas, no se deben
comparar programas educativos que difieran en cuanto a la cantidad e intensidad de la
exposicién a las lenguas de instruccidn, ya que no es lo mismo analizar programas
bilinglies que integran junto a la lengua materna una lengua extranjera como el inglés,
el francés o el alemdn, que programas bilinglies que integren junto a la lengua materna
una lengua cooficial como el cataldn, el gallego o el euskera, o que programas
multilinglies que integran, junto a las lenguas materna y oficial-cooficial, una o varias
lenguas extranjeras. Mientras que en la primera situacidn presentada la exposicion a la
segunda lengua se limita habitualmente al contexto formal de la escuela, en la
segunda, la exposicion se amplia ademds a contextos naturales como el familiar, el

laboral o el comunitario (Olaziregi, 1994; Urrutia, Cantia, Martinez y Millas, 1998;
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Laorden y Pefiafiel, 2010; Aparici y cols., 2012), y finalmente, en la tercera, el diferente
estatus de las lenguas ensenfadas hace que se presenten conjuntamente ambos
contextos (Cenoz y Jessner, 2000; Lasagabaster, 2001, 2005; Ruiz de Zarobe, 2005;

Torres-Guzman y Etxeberria, 2005).

En referencia a la primera situacion planteada, que es la que comparte caracteristicas
comunes con nuestro trabajo de investigacién, los estudios que se han llevado a cabo
se han centrado en evaluar tanto el rendimiento académico de los escolares que
participan de programas bilinglies (Galindo y Moreno, 2008; Johnstone, Dobson vy
Pérez Murillo, 2010; Sotoca, 2013) como aquellos aspectos de la educacién bilinglie
gue, aln hoy en dia, siguen sin tener una respuesta clara para la comunidad cientifica,
como son por ejemplo: cuales son las metodologias mds adecuadas para este tipo de
educacion (Halbach, 2008; Molero, 2011a); cudl es la aportacion de la metodologia
AICOLE (Aprendizaje Integrado de Contenidos y Lengua Extranjera) al proyecto bilinglie
(Borrull, Catrain, Juan, Salazar y Sanchez, 2008; Fernandez, 2008; Fernandez, 2009;
Ramos, 2009; Ramos y Ruiz, 2011; Garcia Jiménez, Garcia Pellicer y Yuste, 2012); cudl
es la percepcion que tienen los equipos directivos (Laorden y Peiafiel, 2010; Travé,
2013), el profesorado (Lorenzo, Casal, Moore y Alfonso, 2009; Pavén y Rubio, 2010;
Lova, Bolarin y Porto, 2013; Lova y Bolarin, 2015) y los alumnos (Ramos, 2007a) de los
programas bilinglies; cual debe ser la formacién especifica del profesorado que
participa en programas bilinglies (Ramos, 2007b); como debe orientarse la ensefianza
bilinglie en las asignaturas que se imparten en la lengua a ensefiar (Cancelas vy
Cancelas, 2009; Fernandez, 2009; Molero, 2011b) o cuales son las expectativas del

profesorado antes de iniciar un proyecto bilingiie (Fernandez y cols., 2005).
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Si hacemos un analisis de los estudios que se han llevado a cabo en las diferentes
comunidades auténomas, encontramos que las comunidades del Pais Vasco y
Catalufia, debido a sus particularidades culturales, linglisticas, sociales y politicas, son
las que han estudiado de forma mas extensa las implicaciones que puede tener en el
alumnado el desarrollo de proyectos educativos bilinglies y plurilinglies. Los estudios
realizados en estas dos comunidades reflejan, desde un primer momento, panoramas
educativos claramente diferenciados del resto de Espafia. Mientras que en las
comunidades del Pais Vasco y Catalufia, donde las lenguas cooficiales —verndculas—
disponen de un alto nivel de reconocimiento institucional y una amplia proyeccién
social, se analizan normalmente modelos trilinglies en los que estan presentes las
lenguas oficial, cooficial y extranjera, en el resto de las comunidades auténomas,
donde no existe una lengua cooficial o no se dispone del reconocimiento institucional
o la proyeccidn social suficiente de la lengua cooficial, se analizan normalmente
modelos bilinglies en los que Unicamente estdn presentes las lenguas oficial vy

extranjera.

No obstante, a pesar de la diferencia metodoldgica que genera la realidad politica,
cultural, lingtistica y social de las dos comunidades mencionadas anteriormente, la
mayor parte de los estudios realizados en las diferentes comunidades auténomas del
territorio nacional coinciden en destacar, una vez superados los primeros afios de
escolarizacion y homogeneizado los distintos factores condicionantes del aprendizaje,
las claras ventajas de la educacién bilinglie respecto a la monolinglie a la hora de
conseguir un mayor nivel de competencia linglistica tanto en la lengua materna como
en el resto de lenguas estudiadas. Pero, ademas, los estudios realizados en las

comunidades del Pais Vasco y Cataluia para conocer la validez de sus respectivos
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proyectos educativos van mas alla, y ponen de manifiesto, al evaluar la competencia
alcanzada por los alumnos en la lengua extranjera estudiada, habitualmente la tercera
lengua, un balance claramente positivo en favor de los modelos de ensefianza que
garantizan la competencia bilinglie equilibrada entre las lenguas oficial y cooficial
respecto a los modelos que proporcionan un bilingliismo desequilibrado en favor de
una de las dos lenguas, la oficial o la cooficial, aunque dado el énfasis que estas
comunidades han puesto en la defensa de sus respectivos modelos de ensefanza, no
debemos obviar la posibilidad de que, en un afan por demostrar las bondades de sus
respectivos sistemas educativos, exista un posible sesgo en la interpretacion de las

conclusiones obtenidas en estos estudios.

Una vez aceptada la diferencia metodoldgica expuesta, asumida la incertidumbre de
mi reflexién personal y centrdndonos en el tema que nos compete, nos gustaria
mencionar algunos estudios cuyas conclusiones en referencia al factor edad, a la
competencia linglistica mostrada y al rendimiento escolar alcanzado por los alumnos
consideramos de interés por su mayor relacion con el objetivo de nuestra

investigacion.

Agrupando estos estudios por comunidades, encontramos, en referencia al
rendimiento escolar y a la competencia linglistica alcanzada, que dentro del contexto
educativo de la Comunidad Auténoma del Pais Vasco, Cenoz (1991), mediante un
estudio llevado a cabo sobre la adquisicién del inglés como tercera lengua por
estudiantes bilinglies —euskera-castellano— que finalizan la etapa de Educacién
Secundaria, pone de manifiesto que un mayor grado de bilingliismo se corresponde,

estadisticamente, con un mayor nivel de competencia en las destrezas de comprensién
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y expresién oral y escrita, y una mejor adquisicion de la gramatica y el vocabulario de

la tercera lengua.

En esta misma linea de resultados, Lasagabaster (1998), mediante un estudio realizado
con alumnos escolarizados en su lengua materna —el euskera—, demuestra que estos
alumnos conseguian alcanzar, ademds de un bilingliismo mas equilibrado, unos
resultados estadisticamente superiores en lengua extranjera. También Lasagabaster
(2000), en un estudio llevado a cabo con alumnos de once-doce y trece-catorce afios
de edad, que cursaban sus estudios en dos modelos linglisticos diferentes del sistema
educativo vasco —uno que garantizaba el bilinglismo equilibrado de euskera y
castellano, y otro que utilizaba el castellano como lengua vehicular y asignaba una
hora diaria al estudio del euskera—, demuestra que los alumnos que cursaron sus
estudios en el modelo que garantizaba el bilingliismo equilibrado obtuvieron mejores

resultados en la lengua extranjera estudiada: el inglés.

Finalmente y manteniendo esta misma linea de resultados, Sagasta (2003), mediante
el andlisis de pruebas escritas, demuestra que los alumnos que cuentan con una mayor
competencia linglistica en castellano y en euskera obtienen resultados

estadisticamente superiores en las pruebas de inglés.

Dentro del contexto educativo de la Comunidad Auténoma de Cataluia, Aparici y cols.
(2012), basandose en los resultados obtenidos por los alumnos en el Programa para la
Evaluacion Internacional del Alumnado (PISA) y en el analisis de la evidencia empirica
disponible sobre el modelo linglistico escolar en Catalufia, concluyen: que los alumnos
castellanohablantes no acaban la escolarizacion obligatoria con déficits en sus

conocimientos escolares, por culpa de estudiar en una lengua —la catalana— que no
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es la suya (Serra, 1997; Ferrer, Valiente y Castel, 2008; Ferrer, Castejon, Castel y
Zancajo, 2011); que los alumnos del sistema educativo catalan no tienen déficits en sus
conocimientos escolares en comparacion con alumnos de otros contextos, por el
hecho de seguir un programa en el que el catalan es la principal lengua vehicular
(Arnau, 1985; Serra, 1989, 1997; Boixaderas, Canal y Fernandez, 1992); que los
alumnos no finalizan la escolarizacién obligatoria con déficits en sus conocimientos de
castellano, por estudiar principalmente en lengua catalana (Vila, Siqués y Roig, 2006);
gue los alumnos castellanohablantes y de otras lenguas que no estudian
principalmente en catalan acaban la escolarizacidén obligatoria con importantes déficits
en los conocimientos de cataldn (Bel, Paramo, Serra y Vila, 1990; Serra, 1997; Oller y
Vila, 2011); que las personas que han adquirido un buen dominio de dos lenguas de
forma precoz tienen mayor facilidad para aprender otra lengua comparadas con las
personas monolinglies (Sanz, 2008; Roquet-Pugés y Pérez-Vidal, 2008); y, por ultimo,
gue existen pruebas de que las personas que han adquirido un buen dominio de dos
lenguas de forma precoz tienen ventajas cognitivas expresadas en forma de flexibilidad
cognitiva (Peal y Lambert, 1962; McLaughlin y Nayak, 1989), conciencia metalinglistica
(Bialystok, 1986, 1991) y control de la atencién (Bialystok y Martin, 2004; Bialystok,
Martin y Viswanathan, 2005; Costa, Hernandez y Sebastian-Gallés, 2008; Hernandez,

Costa, Fuentes, Vives y Sebastian-Gallés, 2010) respecto a las personas monolingiies.

Finalmente, hay que sefalar, que los estudios realizados en estas dos comunidades
también han abordado la relacidn que existe entre el factor edad y el momento en que
deben iniciarse los proyectos bilinglies-plurilinglies, concluyendo, en sintonia con la

bibliografia disponible, que en el aprendizaje de una lengua extranjera a edades
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tempranas y en contextos formales, la educacién bilinglie-plurilinglie supone una

desventaja inicial respecto a la monolingiie.

En este sentido, Roca de Larios y Manchdén (2005), en un analisis elaborado sobre la
influencia del factor edad en la enseflanza de una lengua extranjera en las escuelas,
hacen referencia a un proyecto de investigacion llevado a cabo para determinar el
nivel de competencia adquirido en lengua extranjera por un grupo de alumnos de
entre seis y once afnos de edad que cursaban sus estudios en escuelas publicas de las
comunidades del Pais Vasco y Catalufia, recibiendo un nimero similar de horas de
instruccién en la lengua extranjera estudiada —inglés— vy, sefalan, una vez
examinadas las conclusiones elaboradas por los autores que analizaron los resultados
del proyecto, que en la Comunidad del Pais Vasco, los alumnos de mayor edad
conseguian, respecto a los de menor edad: un dominio general de la segunda lengua
mas rapido (Cenoz, 2003b), mejores puntuaciones en juicios de gramaticalidad vy
mayor grado de conciencia metalinglistica (Garcia Mayo, 2003), mejor percepcion de
las vocales y consonantes de la segunda lengua y una produccién mas inteligible
(Garcia Lecumberri y Gallardo, 2003) y escribir textos cuya evaluacion global era mas
alta y cuyos errores mostraban una mayor complejidad de sus enunciados
(Lasagabaster y Doiz, 2003). También sefalan que los resultados obtenidos en la
Comunidad de Cataluiia fueron similares en lo referente a la produccién de textos
escritos (Torras y Celaya, 2001), la utilizaciéon de estrategias de aprendizaje (Victori y
Tragant, 2003) y el empleo de ciertas habilidades de produccién oral (Mufioz, 2001b,

2003).
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Si dejamos a un lado las comunidades autéonomas del Pais Vasco y Catalufia y nos
fijamos en el resto del territorio espafiol, observamos que los estudios realizados en el
resto de comunidades auténomas en relacion con los aspectos inicialmente

mencionados ponen de manifiesto resultados visiblemente contradictorios.

Dentro del contexto educativo de la Comunidad Auténoma de Galicia, Vez y Martinez
(2004), en un estudio realizado para conocer y valorar la competencia comunicativa
oral de los alumnos gallegos de lengua extranjera —francés e inglés— al término de
sus estudios obligatorios, demuestran que ambos grupos de alumnos alcanzan un nivel
de competencia comunicativa oral en lengua extranjera por debajo del logro que
cabria esperar, siendo, en ambos grupos, los resultados obtenidos en capacidad
comprensiva mejores que los obtenidos en capacidad expresiva, y apuntan como
posible explicacidn de los resultados obtenidos a la influencia de factores vinculados a
las caracteristicas del centro —titularidad, ubicacion y tamafio— y a las caracteristicas
del alumnado —edad, género, nivel académico de los padres o realizacién de

actividades extraescolares—.

En el contexto educativo de la Comunidad Auténoma de Andalucia, Lorenzo, Casal,
Moore y Alfonso (2009), analizando los resultados obtenidos en las pruebas de lengua
extranjera por alumnos pertenecientes a las secciones bilinglies, demuestran que estos
alumnos obtienen una puntuaciéon promedio que supera en un 24 % la alcanzada por

alumnos no escolarizados en programas bilingties.

Dentro del contexto educativo de la Comunidad Auténoma de Madrid, Sotoca (2013),
evaluando la repercusién del bilingliismo en el rendimiento académico de los alumnos

de segundo y tercer ciclo de la etapa de Educacidon Primaria que cursaban estudios en
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colegios publicos de la Comunidad, pone de manifiesto, mediante el analisis de las
calificaciones escolares y de los resultados obtenidos en la pruebas de diagndstico de
cuarto de Educacion Primaria y de Conocimientos y Destrezas Indispensables (CDI) de
sexto de Educacion Primaria, que cuando se evallan las calificaciones escolares en
ambos ciclos, los alumnos que estudian en colegios no bilinglies alcanzan mejores
resultados que los bilinglies en las areas de Conocimiento del Medio e Inglés, pero
cuando se evallan las pruebas externas, si bien los resultados basados en las pruebas
de diagnéstico de cuarto de Educacion Primaria no arrojan diferencias
estadisticamente significativas entre los colegios bilinglies y no bilingles, los
resultados basados en las pruebas CDI de sexto de Educaciéon Primaria si muestran
diferencias estadisticamente significativas en favor de los colegios bilinglies en las

areas de Lengua Castellana y Matematicas.

Anghel, Cabrales y Carro (2013), evaluando el impacto de la educacién bilingle en el
aprendizaje de un idioma extranjero en la Comunidad de Madrid, a través de los
resultados obtenidos por los alumnos de sexto curso de la etapa de Educacién Primaria
en la prueba estandarizada de habilidades basicas de los afios 2009 y 2010, concluyen,
por un lado, que existe un efecto negativo claro, cuantitativamente sustancial, en el
aprendizaje de la asignatura ensefiada en inglés (Cultura general) para los alumnos
cuyos padres tienen, como maximo, estudios secundarios obligatorios, y ningun efecto
claro, en las asignaturas ensefiadas en castellano (Matematicas y Lectura); y, por otro
lado, que el efecto negativo es mucho mayor (en valor absoluto) para el grupo de
colegios que empezaron a participar en el Programa de Colegios Bilinglie en el afio
2004 que para aquellos que empezaron a participar en el afio 2005, apuntando como

posibles explicaciones de esta discrepancia el diferente grado de preparacidon de los
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colegios seleccionados para implementar el programa y el diferente nivel de inglés del

profesorado en los colegios seleccionados.

Finalmente y ya para concluir, Gisbert da Cruz, Martinez de Lis, y Gil (2015) estudiando
el rendimiento alcanzado en lengua inglesa en los programas bilinglies de ensefianza
Espanol-Inglés mediante el analisis de los resultados obtenidos en las pruebas de
Lengua Inglesa KET (Key English Test) y PET (Preliminary English Test) realizadas, en los
afos 2010 y 2011, por los alumnos de 62 de Primaria inscritos en los 92 centros
bilinglies de la Comunidad de Madrid (10 pertenecientes al convenio Ministerio de
Educacién - British Council y 82 al modelo propio de la Comunidad de Madrid), ponen
de manifiesto el buen resultado de los programas bilinglies considerados en su
conjunto, aunque el rendimiento académico en inglés al final de la Educacién Primaria
de los alumnos escolarizados en centros bilinglies con modelo propio de la Comunidad
de Madrid es significativamente superior al de los estudiantes que estan escolarizados
con el modelo del convenio entre el Ministerio de Educacién y el British Council, a
pesar de que la exposicidn a la lengua inglesa se inicie tres afios antes en el modelo del

convenio entre el Ministerio de Educacidn y el British Council.

Concluido este breve predmbulo en el que hemos descrito someramente la situaciéon
de la educacién bilinglie en Espafia, y hemos enumerado algunos de los estudios que
se han llevado a cabo para evaluar los distintos programas bilinglies del territorio
nacional, ha llegado el momento de analizar y discutir los resultados de nuestro
estudio. Con la intencién de facilitar este cometido, hemos procedido a estructurar los
datos recabados en dos apartados claramente diferenciados. El primero esta centrado

en el analisis de la muestra que ha servido de base a nuestro proyecto de investigacion
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y, el segundo, en el andlisis de los resultados obtenidos en las categorias de
“Gramatica” y “Vocabulario-temas”, por zonas geograficas estudiadas y por colegios de

forma individualizada.

3.5.1 Analisis de la muestra

Como ya describimos en el apartado correspondiente a Metodologia, el grupo de
alumnos que participd en la fase final del estudio quedd constituido por trescientos
setenta y tres niflos y nifias pertenecientes a diez centros educativos publicos de la
Comunidad de Madrid, que incorporaban en su proyecto educativo el Aprendizaje
Integrado de Contenidos y Lengua Extranjera (AICOLE). Esto supone impartir clases
diarias de Lengua Inglesa, al igual que de Lengua Castellana, y utilizar el inglés como
lengua vehicular de la ensefianza en al menos un treinta por ciento de las clases

impartidas.

En el disefio del estudio no se contemplaron, por no ser su andlisis propdsito de esta
investigacidon, ni las variables sociodemograficas de la muestra ni las variables
referentes a las caracteristicas fisicas de los centros. Si consideramos relevante incluir,
por su posible influencia en los resultados obtenidos —especialmente de aquellos que
hacen referencia a los colegios de forma individualizada—, el nimero de alumnos con
necesidades educativas especiales que habian realizado la prueba en cada uno de los

centros educativos, y cuyo porcentaje global quedo establecido en un 6.12 %.

La distribucién geografica de los centros permitié la representacion en el estudio de

tres de las cinco Direcciones de Area Territorial (DAT) existentes en la Comunidad de
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Madrid: DAT Madrid-Sur, con cinco colegios y un porcentaje de alumnos participantes
del 57.35%; DAT Madrid-Capital, con dos colegios y un porcentaje de alumnos
participantes del 15.54 %; y DAT Madrid-Oeste, con tres colegios y un porcentaje de

alumnos participantes del 27.06 %.

Este ultimo punto nos llamé poderosamente la atencién desde el primer momento,
pues tras presentar el estudio a los equipos directivos de los centros y constatar,
habitualmente, su apoyo inicial al proyecto, recibiamos a los pocos dias una lacdnica
respuesta en la que se declinaba la participacion en el estudio, generalmente, sin
especificar los motivos que habian motivado el cambio de opinidén. En algunos casos,
como ya hemos dicho, los menos, se esgrimian como motivos: la falta de tiempo, la
escasez de personal o la duda sobre si los padres de los alumnos autorizarian —a pesar
del cardcter andnimo del estudio— la participacion de sus hijos en el proyecto,
argumentos, a nuestro juicio, muy endebles y facilmente subsanables. En una revisién
de la bibliografia disponible en busca de una explicacidon mds congruente a esta
situacion, encontramos diversos articulos, elaborados para conocer la opinién que
tienen los docentes y los equipos directivos del Proyecto Bilinglie de la Comunidad,

cuya lectura nos aporta algunas respuestas a la situacién presentada.

En referencia a la opinién de los equipos directivos y coordinadores del proyecto, un
estudio llevado a cabo por Laorden y Pefiafiel (2010) sobre una muestra de ochenta y
cuatro miembros de equipos directivos procedentes de treinta y cuatro centros
bilinglies de la Comunidad Auténoma de Madrid —se propuso la participacidn a ciento
cuarenta y siete centros—, refleja que, si bien estos equipos se declaran

mayoritariamente a favor del proyecto (86 %), debido a su contribucién a la mejora del
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centro, a su prestigio social, a la calidad y formacidn de los docentes, al nivel de inglés
de los alumnos y a la implicacién de las familias, los resultados ponen de manifiesto
una serie de necesidades relacionadas con aspectos organizativos y de funcionamiento
del centro que seria necesario abordar a corto-medio plazo si se quiere avanzar con
garantia de éxito en la implantacién y desarrollo del proyecto, entre ellas: mejorar el
flujo de informacién con la Consejeria de Educacion, mejorar la formacién de los
docentes, incrementar el nimero de auxiliares de conversacion, mejorar la dotacién
de recursos humanos, materiales y espaciales, y mejorar la coordinaciéon y el

intercambio de experiencias docentes con otros centros.

Entre los aspectos analizados por estos autores, hay tres que, a nuestro juicio,
aportarian una explicacion a la dificultad encontrada para incorporar centros

educativos al estudio.

El primero hace referencia a la coordinacién entre los docentes. El analisis de la
distancia existente entre los tutores y los profesores de inglés, y entre los profesores
de inglés y los que no imparten inglés, refleja que, Unicamente, un 4 % del profesorado
especialista y no especialista en lengua inglesa programan y ensefian juntos, un 13 %
programan juntos y un 83 % trabajan por separado. La prdactica ausencia de
coordinacidon entre los docentes constituye, a nuestro parecer, y dado que
consideramos que la programacion de un curriculo integrado en el marco de la
metodologia AICOLE exige el trabajo coordinado de los docentes adscritos al proyecto,
un elemento clave para entender la dificultad que entrafia conseguir que profesionales
de la educacién que habitualmente trabajan de forma individual colaboren y se

impliquen en proyectos de investigacién relacionados con su dmbito de actuacion.
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Pero ademads, en el estudio se hace referencia a otros dos aspectos que, a nuestro
juicio, contribuirian a agravar la situacién planteada. El primero de estos dos aspectos
guardaria relacién con el grado de aceptacidn del proyecto por parte de la comunidad
educativa, y el segundo, con las relaciones interpersonales entre los miembros del
claustro. Segun los datos que refleja el estudio, un 36 % de los encuestados afirma
haber constatado cierto grado de rechazo por parte de la comunidad educativa hacia
la implantacion en el centro del proyecto bilinglie —reflejo, a nuestro juicio, del
continuo debate: la ensefianza del inglés o la ensefianza en inglés—, y un 24 % de los
encuestados afirma haber constatado una distorsion en las relaciones interpersonales
entre los miembros del claustro, siendo los aspectos laborales y de organizacién los
gue mas habrian contribuido a ese deterioro —mayor carga laboral, mayor
responsabilidad, pero sin incentivos y con los mismos recursos humanos, materiales,

tecnolégicos y espaciales—.

En sintonia con esta linea argumental, Travé (2013), en un estudio llevado a cabo en la
Comunidad Auténoma de Andalucia sobre las representaciones del profesorado de
Educacién Primaria acerca de la ensefianza bilinglie, pone de manifiesto, mediante el
analisis de los resultados obtenidos en uno de los aspectos investigados —elementos y
procesos que intervienen en la creacién de un proyecto bilinglie—, una serie de
realidades que, a nuestro juicio, contribuyen a expresar con mayor claridad la situacién
gue se vive en muchos de los centros adscritos al proyecto bilinglie, y que justificarian,
sobradamente, las reticencias mostradas por los profesionales de la educacion a

participar en cualquier tipo de proyecto, ya sea de innovacidn o de investigacion.
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Utilizando las palabras de los propios coordinadores participantes en el estudio, estas
realidades podrian sintetizarse a través de las siguientes frases: “el otro dia estuve
ojeando el proyecto bilinglie y la verdad es que tiene que ver muy poquito con la
realidad prdactica que estamos haciendo ahora”, “al principio encontramos resistencia
por parte de la Administracién, porque la dptica que se tiene desde fuera del centro
siempre es diferente. Hay que estar aqui para saber cémo se trabaja”, “pues la verdad
es que [las que elaboramos el proyecto] fuimos una companera y yo”, “el profesorado
no lo toma [el proyecto bilinglie] como proyecto de centro sino como proyecto
docente de inglés”, “[al] principio estdbamos un poco perdidos, no teniamos claro que
era un proyecto de esta magnitud, no estdbamos formados”, “hay un sector
importante del profesorado del centro que no esta por la labor de formarse y
reciclarse”, y “al final somos siempre los mismos los que vamos a los cursos y nos

involucramos en los proyectos de trabajo”.

En base a esto, este autor propone entre sus recomendaciones —y compartimos su
opinién— que si se quiere afrontar la consolidacién y generalizacién de proyectos que
contribuyan a la consecucién de una ciudadania plurilinglie, deben fomentarse, desde
la iniciativa privada y desde las Administraciones educativas, estudios de caracter
aplicado que, mediante el andlisis de los procesos que acontecen en los centros
educativos, permitan: uno, mejorar las propuestas didacticas elaboradas; dos, reducir
la distancia existente entre las practicas escolares y la documentacién cientifica que
emplea la Administracién educativa para elaborar y fundamentar sus proyectos; tres,
dar respuesta a las necesidades mds acuciantes de los docentes; y, cuatro, disminuir el
control institucional en favor de la participacién de los docentes en la gestién de los

proyectos y en el desarrollo de las iniciativas que de estos se desprendan.
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En referencia a la opinidon de los docentes, hemos encontrado dos estudios que
aportan conclusiones aparentemente diferentes, pero que, analizados detenidamente,

dejan entrever problemas similares a los anteriormente expuestos.

Un estudio llevado a cabo por Lova, Bolarin y Porto (2013) para conocer las
valoraciones de los docentes de Educacién Primaria del Programa Bilinglie de la Region
de Murcia, tras su implantacidn en el curso escolar 2009-2010, pone de manifiesto la
unanime satisfaccion de los profesores entrevistados con la implantacién del programa
bilinglie, coincidiendo en destacar entre sus bondades el incremento de la motivacién
y coordinacion entre los docentes, la mejora de la imagen social del colegio, la actitud
positiva de los alumnos hacia la lengua inglesa, el aumento percibido del nivel de inglés

de los escolares y la mayor implicacién de las familias en la educacién de sus hijos.

No obstante, su lectura detenida también pone de manifiesto la existencia de
problemas o dreas de mejora en las que se deberia seguir trabajando si se quiere
asegurar el éxito del proyecto a largo plazo, y que, en gran medida, podrian
superponerse a las ya comentadas por los equipos directivos y los coordinadores del
proyecto, entre ellas: la planificacion de la formacién de los docentes en metodologia
AICOLE, la organizacién de la formacion continua de los docentes —especialmente en
lo referente a la mejora de las destrezas lingliisticas—, la formacién de los alumnos
gue se incorporan al primer curso de la etapa de Educacion Primaria, el abordaje de
contenidos en lengua inglesa cuya explicacidon es ya de por si compleja en la lengua
materna, la escasa implicacién de la Consejeria de Educacién en el proyecto, la
insuficiente dotacion de recursos materiales, tecnolégicos y espaciales en los centros

—especialmente, en lo referente a pizarras digitales, aulas bilinglies y materiales
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didacticos adaptados— o la ausencia de reconocimiento e incentivos por la asuncién
del incremento laboral que conlleva el programa —especialmente el tiempo invertido
en tareas de coordinacién entre los profesionales del centro y en el intercambio de

experiencias formativas con otros centros—.

Estos problemas constituyen, a juicio de los docentes entrevistados, motivo suficiente
para que no se convoquen mads colegios bilinglies hasta que no se doten los ya
existentes de los medios necesarios para garantizar una educacién bilinglie de calidad.
Pero ademas, si a la realidad educativa que reflejan estos problemas afiadimos: uno,
gue a los tres afios de la implantacién del programa la mayoria de los entrevistados
coincide en afirmar que comprobar el progreso que perciben en los alumnos es el
Unico aliciente que se opone a la insatisfaccidon generada por estos problemas; y dos,
gue el Unico apoyo que recibe su labor es el que proviene de la comunidad educativa y
de sus propios equipos directivos, nos es facil adivinar por qué es tan dificil encontrar
docentes dispuestos a colaborar en proyectos que no vayan encaminados a presentar

ante la Administracién las condiciones laborales en las que desempenan su actividad.

El segundo estudio mencionado, presentado en 2014 por la Federacién de
Trabajadores de la Ensefianza (FETE-UGT), y que hace referencia a los resultados
obtenidos en una encuesta realizada a trescientos veintiocho profesores en activo para
conocer su opinidn sobre el Programa Bilinglie de la Comunidad de Madrid, pone de
manifiesto en uno de los apartados analizados —Aspectos Laborales y Profesionales—

los siguientes resultados.

En referencia a las relaciones laborales, los autores del estudio preguntan a los

docentes su opinidn sobre tres cuestiones: uno, contrataciéon de nativos sin oposicidon
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para materias curriculares; dos, composicién de las plantillas, y tres, derechos del

profesorado.

En referencia a la primera cuestidon, los docentes encuestados se muestran
mayoritariamente (81 %) en contra de la contratacién de profesorado nativo —no
confundir con auxiliares de conversacidn— sin pasar previamente por un proceso de

concurso-oposicion, al considerar este tipo de contratacién injusta e irregular.

Sobre la segunda cuestion planteada, el 81 % de los docentes encuestados afirma que
el modelo bilinglie actual afecta negativamente a la composicion de las plantillas de los
centros educativos, ya que, en opinion de los encuestados, es causa de diferencias
salariales y concursos de traslado (80 %), es causa de supresiones y desplazamientos
forzosos en las plantillas (77 %) y afectan negativamente a la composiciéon de los
claustros (89 %). Ademds, un 36 % afirma que se prima al profesorado “habilitado”
respecto al “no habilitado” y que se tiende a segregar al alumnado concentrando a los
alumnos con menor rendimiento, mayores dificultades de aprendizaje y mas

disruptivos.

Con respecto a la tercera cuestion, un 78 % de los encuestados afirma que el modelo
bilinglie de la Comunidad de Madrid no respeta los derechos de los docentes, y
argumenta, en este sentido, que se ven vulnerados en su situacidon administrativa
(48 %), en su retribucion salarial (22 %) y en su derecho a la formacién (23 %). A este
ultimo apartado el estudio le otorga un protagonismo especial, preguntando a los
encuestados que opinan que la oferta formativa es insuficiente (73 %) cuales serian sus
propuestas para mejorar esta situacién, destacando entre las presentadas: ampliar la

oferta actual y hacerla extensiva a todos —independientemente del nivel de inglés, la
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especialidad, la posesidn de la habilitacién o el caracter fijo o interino—; ofrecer una
formacién variada y especifica —no solo destinada al inglés—; compatibilizar la
formacién con la funcién docente y con las circunstancias personales; procurar una
formacién en idiomas orientada a la obtencién de la habilitacién; garantizar mayor
protagonismo a las Escuelas Oficiales de Idiomas —reconociéndolas como centro
formador del profesorado y ampliando su oferta a niveles C1 y C2—; e implementar la

formacién en el extranjero —intercambio de docentes y estancias en el extranjero—.

Finalmente, estos autores afirman en sus conclusiones que, aunque existe una
coincidencia clara en el profesorado a la hora de considerar el estudio de las lenguas
como basico, existe una mayoria de docentes que afirma que el modelo implantado
por la Consejeria de Educacion de la Comunidad de Madrid en los centros bilinglies es

inadecuado y debe ser modificado tanto en lo académico como en lo laboral.

Retomando el motivo de nuestra argumentacién —por qué inicialmente contdbamos
con el apoyo de los equipos directivos de los centros y, seguidamente, con su
rechazo—, creemos haber demostrado la existencia de un nexo de unién entre las
condiciones en las que los docentes y los equipos directivos desarrollan su actividad
profesional, y la escasa predisposicion a participar en proyectos de investigacién que
supongan, por poco que sea, un incremento de su ya excesiva y no reconocida carga
laboral. Asumiendo esto como cierto y teniendo en cuenta, como ya hemos visto, que
ambos estamentos se declaran mayoritariamente en favor de la implantacién del
bilingliismo en los centros educativos, el siguiente paso seria plantearnos por qué

obtuvimos respuestas diferentes por parte de los docentes y de los equipos directivos.
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Salvo que las diferencias salariales entre ambos grupos sean muy llamativas, situaciéon
que se menciona en el estudio anterior y que desconocemos, pero que, en mayor o
menor medida, si podria constituir un factor condicionante de la respuesta, los
estudios presentados nos obligan a plantearnos el nivel de importancia que para cada
estamento adquieren factores no vinculados directamente con la actividad docente del
profesional, y que, en su mayoria, son importantes para el conjunto de la comunidad
educativa, entre los ya mencionados: la mejora de la imagen social del colegio, la
actitud de los alumnos hacia la lengua inglesa, el aumento percibido del nivel de inglés

de los escolares o la mayor implicacién de las familias en la educacién de sus hijos.

Con esto no queremos dar a entender, de ninguna manera, que los docentes en su
conjunto releguen estos factores sistematicamente a un segundo plano, sino exponer
gue, si bien los equipos directivos deben, en base a las obligaciones derivadas de su
puesto, dar continuidad a las politicas educativas de la Administracién en el centro —
entre las que deberia encontrarse el fomento de la investigacién—, los docentes, libres
en gran medida de esa responsabilidad, podrian optar por el rechazo sistematico a
este tipo de proyectos como medida de presién hacia la Administracién educativa,
para que, una vez transcurridos diez afios desde su implantacién, se empiecen a
adoptar las medidas necesarias para solucionar las principales deficiencias que
muestra el proyecto bilinglie de la Comunidad, y que, en voz casi unanime de los
encuestados, podrian concretarse en las siguientes cuestiones: el distanciamiento de la
Consejeria con la practica escolar, los problemas derivados de la organizaciéon y
coordinacion de actividades y docentes, la escasa dotacién de recursos, las
insuficientes actividades de formacién o la ausencia de una politica adecuada de

incentivos y promocidn profesional.
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Aunque el proyecto bilinglie de la Comunidad de Madrid es ain muy joven y, a nuestro
entender, la ilusién y la motivacién que acompafia cada dia a los maestros a su puesto
de trabajo sigue intacta, no queremos dejar cerrado este tema y si, por el contrario,
animar a otros autores, aun siendo conscientes de las dificultades que van a encontrar
en el camino, a realizar estudios que permitan analizar con mayor rigor la situacién
gue aqui hemos presentado, pues creemos que, entre el caracter meramente
reivindicativo de comportamientos y actitudes planificadas y acotadas en el tiempo vy la
aceptacion de lo anormal como normal, perpetuando en el dia a dia modos y
conductas contrarias al espiritu del proyecto, y que, en su mayoria, son fruto del
cansancio excesivo y progresivo y de la pérdida de motivacion, existe una delgada linea
gue, una vez rebasada, se convierte en un grueso muro dificil de derribar y que
terminaria, si no se adoptan las oportunas soluciones, por abocar el proyecto bilinglie

a su fracaso.

3.5.2 Analisis de los resultados

Antes de abordar este nuevo apartado, creemos conveniente recordar dos cosas.

La primera, cudl fue el punto de partida de nuestra tesis: analizar si la competencia
lingliistica conseguida por los alumnos que finalizan el primer ciclo de la etapa de
Educacién Primaria es equivalente, como dispone la Orden 5958/2010, de siete de
diciembre, por la que se regulan los colegios publicos bilinglies de la de la Comunidad

de Madrid, al nivel Al del Marco Comun Europeo de Referencia para las Lenguas.

Y la segunda, cudl fue el objetivo de nuestra investigacion: conocer el grado de

adquisicidon de los contenidos que marca la Comunidad de Madrid en la asignatura de
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Lengua Extranjera Inglés , punto 4: “Lenguajes y destrezas en el aula”, subpunto 4.2:
“Primer ciclo: Destrezas generales, actividades y lengua”, apartado “lengua a la que los
alumnos estan expuestos”, subapartados “Gramatica” y “Vocabulario-temas”, por
parte de los alumnos que finalizan el segundo curso de la etapa de Educacidn Primaria,
a fin de ayudar a esclarecer, en la medida de lo posible y con datos empiricos, la

cuestidn inicialmente planteada.

El andlisis exhaustivo de la bibliografia disponible no nos ha permitido encontrar
estudios que, tomando como punto de partida la Orden 5958/2010, hayan analizado,
desde un enfoque similar al nuestro y empleando una metodologia de investigacion
equivalente a la que aqui hemos presentado, los aspectos de Gramatica y Vocabulario-
temas que se incluyen como parte de la destreza escrita productiva dentro del

apartado “lengua a la que los alumnos estan expuestos”.

Este hecho nos ha supuesto no poder establecer una comparacion directa de los
resultados obtenidos en nuestra investigacidon con los obtenidos por otros autores vy,
en consecuencia, y dado que practicamente la totalidad de los datos que hemos
encontrado han sido facilitados por instituciones comunitarias, estatales o
internacionales competentes en la materia, determinarnos a utilizar como datos de
referencia —aun siendo conscientes que, aunque proximos, evalian aspectos vy
destrezas diferentes—, los datos facilitados por la Consejeria de Educacion, Juventud y
Deporte de la Comunidad de Madrid, concernientes: uno, a la Prueba de Lectura,
Escritura y Aritmética (LEA) que llevaron a cabo los alumnos de segundo curso de la
etapa de Educacidon Primaria durante el curso escolar 2013-2014 —ultimo curso de

aplicacion—; y dos, a la prueba de evaluacién externa llevada a cabo por la Instituciéon
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Trinity College de Londres durante el curso escolar 2013-2014, para evaluar la destreza
oral productiva de los alumnos que cursan el segundo curso de la etapa de Educacién

Primaria.

En referencia a la primera prueba mencionada, debemos comentar que el Decreto
22/2007, de 10 de mayo, del Consejo de Gobierno, por el que se establece para la
Comunidad de Madrid el curriculo de Educacién Primaria, determina en su articulo 13,
gue la Consejeria de Educacién, conforme a su propio plan de evaluacién, podra
realizar evaluaciones externas a todos los alumnos al finalizar cualquiera de los ciclos
de esa etapa educativa. La Prueba de Lectura, Escritura y Aritmética (LEA) tiene como
objetivo evaluar y obtener informacion sobre el grado de adquisicion de las destrezas y
conocimientos fundamentales adquiridos por los alumnos de segundo curso de la
etapa de Educacidon Primaria en las areas de Lengua Castellana y Literatura y de
Matematicas, y versara, concretamente, sobre los contenidos establecidos para dichas
areas en el Decreto 22/2007 y en la Resolucién de 20 de diciembre de 2005, de la
Direccién General de Ordenacién Académica, por la que se establecen los estdndares o
conocimientos esenciales de las areas de Lengua Castellana y Literatura y de
Matemadticas para los diferentes ciclos de la Educacién Primaria en la Comunidad de

Madrid.

En lo que atafie al drea de Lengua Castellana y Literatura, la prueba constara de dos
partes: una escrita, consistente en la realizacién de un dictado y unos ejercicios de
expresion escrita, en los que se pedird a los alumnos que escriban lo que sucede en
una sucesién de vifietas y que construyan una oracidn a partir de dos palabras dadas; y

otra oral, que se llevara a cabo sobre una muestra del diez por ciento de los centros,
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elegidos por sorteo de acuerdo con los criterios de territorialidad y régimen de
titularidad. Conviene especificar que los alumnos que hayan sido objeto de un
tratamiento diferenciado al realizar la parte escrita de la prueba no participaran en la
parte oral, salvo que su discapacidad lo permitiese sin necesidad de llevar a cabo

adaptaciones que requieran recursos externos del centro.

En referencia a la segunda prueba mencionada, debemos comentar que la Consejeria
de Educacion, para establecer un mecanismo de evaluacién acorde con los estandares
de calidad que recomienda la Unidn Europea, viene recurriendo desde el curso escolar
2010-2011 a instituciones externas de reconocido prestigio, como son la Institucién
Trinity College de Londres y la Universidad de Cambridge (Cambridge ESOL), para que,
basandose en el Marco Comun Europeo de Referencia para las Lenguas, habiliten un
mecanismo de evaluacion que permita determinar de forma objetiva el nivel de

conocimientos en lengua inglesa adquirido por los alumnos.

Estas pruebas de evaluacion externa se llevardn a cabo en los cursos de segundo,
cuarto y sexto de la etapa de Educacién Primaria y en los cursos de segundo y cuarto
de la etapa de Educacién Secundaria Obligatoria. En los cursos de segundo y cuarto de
la etapa de Educacion Primaria se evaluardn, Unicamente, las destrezas orales y, en el
resto de los cursos —sexto de la etapa de Educacidn Primaria y segundo y cuarto de la
etapa de Educacién Secundaria Obligatoria—, las cuatro destrezas que componen el
estudio de una lengua: compresiéon oral, produccién oral, comprensiéon escrita y
produccidn escrita. En el segundo curso de la etapa de Educacién Primaria, los alumnos
deberdn alcanzar el nivel Al del el Marco Comun Europeo de Referencia para las

Lenguas. En este sentido, la Consejeria de Educacién, Juventud y Deporte dispone que
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este nivel de competencia se consiga superando los grados segundo o tercero del
Trinity College de Londres. El examen, consistente en una entrevista oral, sera
realizado por un examinador externo al centro y, dado su cardcter no obligatorio,
corresponderd a los profesores que imparten la materia de Lengua Inglesa determinar,

en base a las destrezas alcanzadas, qué alumnos deberan presentarse al examen.

Una vez aclarado este punto, procederemos al analisis de los resultados obtenidos.

El andlisis de los resultados obtenidos para las variables cualitativas en las categorias
de Gramadtica y Vocabulario (figuras 14 y 15) muestra que, si bien el porcentaje de
alumnos que alcanza un grado de cumplimiento medio-alto de los objetivos que marca
la Comunidad de Madrid para el primer ciclo de la etapa de Educacién Primaria es
similar: 90.9 % en Gramatica y 87.6 % en Vocabulario, cuando analizamos por separado
estos dos niveles, los porcentajes difieren considerablemente, alcanzando, para el
nivel medio, un 65.4 % en Gramatica y un 4 % en Vocabulario, y para el nivel alto, un
25.5 % en Gramatica y un 83.6 % en Vocabulario. Esta misma variabilidad se reproduce
cuando llevamos a cabo el andlisis por dimensiones, mientras que en Gramatica el
porcentaje de alumnos que alcanza el nivel mas alto oscila entre el 0.0 % alcanzado en
las dimensiones de These or Those y Shapes y el 97.6 % alcanzado en la dimensidn Size
and Colour, en Vocabulario, por el contrario, el procentaje de alumnos que alcanza el
nivel mas alto oscila entre el 82.0 % de la dimensién Nature y el 86.1 % de la dimensién

People and their environment.

El diferente porcentaje de cumplimiento alcanzado entre las categorias de Gramatica y
Vocabulario tiene, a nuestro juicio, una clara explicacién, si tenemos en cuenta que,

durante el primer ciclo de la etapa de Educacion Primaria, los objetivos se centran,
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fundamentalmente, en la adquisicidon de las destrezas orales —hablar y escuchar— v,
en menor medida, en la adquisicion de las destrezas escritas —leer y escribir—,
situacion que se invierte progresivamente en los ciclos segundo y tercero de la etapa

de Educacién Primaria, hasta lograr un equilibrio entre las cuatro destrezas.

El analisis de los resultados obtenidos para las variables cuantitativas (tablas 19 y 20)
muestra, por un lado, diferencias significativas entre las categorias estudiadas que, a
nuestro juicio —y como ya comentamos al realizar el analisis cualitativo—, podrian
atribuirse al mayor énfasis puesto en el desarrollo de las capacidades comunicativas
orales durante el primer ciclo de la etapa de Educacién Primaria y, por otro lado,
diferencias significativas entre las distintas DAT estudiadas, que en Gramatica
(p<0.001) se ponen de manifiesto al comparar las puntuaciones medias obtenidas por
la DAT Madrid-Capital (6.1) con las obtenidas por las DAT Madrid-Sur (6.6) y Madrid-
Oeste (7.1) y, en Vocabulario (p=0.047), al comparar las puntuaciones medias
obtenidas por las DAT Madrid-Capital (8.1) con las obtenidas por la DAT Madrid-Oeste
(9.2).

En ambas categorias, la DAT Madrid-Capital es la que alcanza unas puntuaciones
medias mas bajas y, la DAT Madrid-Oeste, unas puntuaciones medias mas altas. Estas
diferencias se muestran de forma clara al analizar, mediante la técnica estadistica de
correspondencias simples y la elaboracién de mapas perceptuales (figuras 20 a 33),
uno, la relacidén que existe entre la variables colegios/zonas y grados de cumplimiento
—low, average y high— en las categorias de Gramatica y Vocabulario, y dos, los grados
de dependencia/semejanza que existen entre las dimensiones establecidas y que, a

modo de resumen, mostramos a continuacién (tablas 23 y 24).
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Tabla 23

Relacion entre las variables grado de cumplimiento y colegio-DAT en Gramdtica

DAT MADRID-SUR

DAT M.-CAPITAL

DAT MADRID-OESTE

Colegio | Colegio | Colegio | Colegio | Colegio | Colegio | Colegio | Colegio | Colegio | Colegio
A B C D B F J G H |
i
GLOBAL A H A A A i H L A A A H A
|
A L L L L L L A L
Plural noun forms
A H H L A H H A
Personal pronouns
Shapes
Size and Colour En estas dimensiones las variables colegio y grado de cumplimiento son independientes
These or Those
Comparatives and A A H L A A H L
Superlatives
H H H L A L A H
Verb to be forms
A H A A H H
Verb forms
Modal verbs, Wh A L H H
questions, Adverbs
Prepositions of H A H H H
Place and Time

Tabla 24

Relacion entre las variables grado de cumplimiento y colegio-DAT en Vocabulario

DAT-SUR DAT-M. CAPITAL DAT-OESTE
Colegio | Colegio | Colegio | Colegio | Colegio | Colegio | Colegio | Colegio | Colegio | Colegio
A B C D B F J G H |
GLOBAL H H H H H H L H H H
People and their H H H H H H H H
environment
H H H H H
Healthy living
H H H H H H
Nature
Discoveries and H H H H H H H
Time
Actions and H H H H H H H H H
Objects
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Si observamos detenidamente estos datos y partimos de la base de que, uno, el
proyecto bilinglie de la Comunidad de Madrid garantiza por ley la equidad del Sistema
Educativo y la igualdad de oportunidades para todos los alumnos, y dos, que la
organizacién del Sistema Educativo y de las materias que se imparten en el aula es la
misma para todos los alumnos, se puede llegar a la conclusion de que las diferencias
gue se registran entre las distintas DAT estudiadas, dado que no muestran un patrén
de comportamiento légico —particularmente en Gramdtica—, podrian estar causadas

por factores ajenos al propio proyecto bilinglie.

En este sentido, Abella (2015), tras analizar el informe emitido por la Fundacién de
Estudios de Economia Aplicada (FEDEA), documento de trabajo “Evaluacion de un
programa de educacion bilinglie en Espafa: El impacto mas alld del aprendizaje del
idioma extranjero” (Anghel y cols., 2013), ya apunta sobre la concurrencia, entorno al
proyecto bilinglie de la Comunidad, de una serie de factores condicionantes de su
desarrollo y cita, por su especial relevancia: la capacitacion del profesorado, la
segregacion social no voluntaria implicita a la organizacién del Sistema Educativo, el
nivel de estudios de los padres, las actividades profesionales de los padres y el nivel

socioeconomico del entorno familiar.

Si admitimos la existencia de estos factores condicionantes, inmediatamente nos
surgen dudas como por ejemplo: iqué instituciones, y en base a qué argumentos,
deben ser las responsables de certificar la capacitacidn del profesorado para impartir
docencia dentro del proyecto bilinglie?, éel proyecto bilinglie dificulta la inserciéon de
los alumnos inmigrantes o con necesidades educativas especiales en el Sistema

Educativo?, éel proyecto bilinglie tiende a excluir a los alumnos cuyos padres no
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disponen de la formacidn académica suficiente para suplir, en el entorno familiar, el
posible déficit educativo que deja entrever la educacién bilinglie?, éel proyecto
bilinglie favorece la agrupacidon de los alumnos cuyos padres ocupan, en la comunidad,
puestos laborales de reconocido prestigio social?, o éel proyecto bilinglie dificulta la
permanencia en el Sistema Educativo de aquellos alumnos que, presentando
dificultades para el aprendizaje del inglés, no pueden costearse apoyos linglisticos
externos?. A nuestro juicio, es urgente emprender estudios que de forma
pormenorizada den respuesta a estas cuestiones, ya que los resultados que se
obtengan pueden convertirse, en un futuro préximo, en elementos determinantes

para la supervivencia del proyecto bilinglie en la Comunidad de Madrid.

Si contrastamos nuestros resultados con los obtenidos durante el curso escolar
2013-2014 por los colegios que representan las DAT estudiadas, en el drea de Lengua

Castellana y Literatura de la Prueba LEA (tabla 25),

Tabla 25

Comparativa de los resultados obtenidos con la Prueba LEA

Resultados
Resultados Resultados Puntuacién
X Prueba LEA
. . media en
estudio estudio .
Gramaticay (Lengua
Gramatica Vocabulario Vocabulario Castellanay
Literatura)
DAT Madrid-Capital 6.1 8.1 7.1 7.5
DAT Madrid-Sur 6.6 8.7 7.6 7.1
DAT Madrid-Oeste 7.1 9.2 8.1 7.6
Comunidad de Madrid - - - 6.9
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observamos, al comparar las puntuaciones medias alcanzadas en nuestro estudio con
las obtenidas en la Prueba LEA por estas mismas DAT, unos resultados que, a nuestro
juicio, difieren de los que cabria esperar, si tenemos en cuenta que en la Comunidad
de Madrid: uno, la prueba LEA evalia la lengua materna del alumno —la lengua
castellana—; dos, la metodologia AICOLE que se aplica en los colegios adscritos al
proyecto bilingtie de la Comunidad asegura que dos terceras partes del horario lectivo
semanal del alumnado son impartidas en lengua castellana; y tres, que la lengua
castellana es la lengua que los alumnos hablan mayoritariamente fuera del contexto

educativo.

En base a estas tres consideraciones, lo légico seria, teniendo en cuenta que la
exposicién del alumnado a la lengua castellana supera en gran medida al de la lengua
inglesa, que los alumnos mostrasen mayor facilidad para adquirir los contenidos
presentados en su propia lengua que aquellos que les son presentados en otro idioma
y, por tanto, alcanzar en las pruebas de evaluacidén, resultados mucho mas

diferenciados en favor de la Prueba LEA.

La respuesta a esta situacion se nos antoja compleja y requeriria, desde nuestro punto
de vista y antes de sacar conclusiones precipitadas en uno u otro sentido, nuevos
estudios que arrojasen luz sobre esta situacidn, aunque bien es cierto que cada vez es
mayor el numero de profesionales que coinciden en afirmar que existe un déficit en la
adquisicion de la competencia linglistica en castellano en los alumnos de grupos
bilinglies (Federacidon de Trabajadores de la Ensefianza, 2014) y que la ensefanza
bilinglie constituye una dificultad afiadida para la consecucién de los objetivos de otras

materias (Anghel y cols., 2013; Abella, 2015) y que, por tanto, las pruebas de
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evaluacién externa, como la ya mencionada Prueba LEA o la Prueba de Conocimientos
y Destrezas Indispensables (CDI) que realizan los alumnos al finalizar el tercer ciclo de
la etapa de Educacion Primaria no deberian realizarse en castellano a aquellos alumnos
gue han formado parte del proyecto bilinglie de la Comunidad y que han cursado en

inglés asignaturas relacionadas con estas pruebas.

Si contrastamos nuestros resultados con los obtenidos durante el curso escolar
2013-2014 por los colegios que representan las DAT estudiadas, en la prueba de nivel

de inglés llevada a cabo por el Trinity College de Londres (tabla 26),

Tabla 26

Comparativa de los resultados obtenidos con la Prueba de nivel de inglés del Trinity

College
Resultados Resultados Porcentaje Resultados
medio en .
estudio estudio Graméti Prueba de nivel
rama |ca-y de inglés (Trinity
Gramatica Vocabulario Vocabulario College)
DAT Madrid-Capital 82.8 81.1 81.9 100
DAT Madrid-Sur 88.0 86.4 87.2 81.2
DAT Madrid-Oeste 98 94.2 96.1 89.0
Comunidad de Madrid - - - 89.6

observamos, al comparar el porcentaje medio de alumnos que obtienen un resultado
medio-alto en nuestro estudio, con el porcentaje medio de alumnos que en estas DAT
supera la prueba de nivel de inglés llevada a cabo por el Trinity College, unos
resultados que, a nuestro juicio, se muestran acordes a lo que cabria esperar, si

tenemos en cuenta que estamos evaluando centros donde, aproximadamente, un
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tercio del horario lectivo semanal se imparte en lengua inglesa, y que se trata de una
prueba con caracter no obligatorio, en la que los profesores que imparten la materia
de Lengua Inglesa determinan qué alumnos han adquirido los conocimientos

suficientes para presentarse a la prueba de nivel de inglés con garantia de éxito.

Pero si analizamos por separado los porcentajes obtenidos en las categorias de
Gramatica y Vocabulario, los resultados si difieren de lo esperado, pues si tenemos en
cuenta que, uno, en el segundo curso de la etapa de Educacion Primaria se prima la
adquisicidon de las destrezas orales —hablar y escuchar— sobre la adquisicién de las
destrezas escritas —leer y escribir—, y dos, la prueba de nivel de inglés que lleva a
cabo el Trinity College se basa en una entrevista oral realizada por un examinador
externo al centro, lo légico seria encontrar que, en Vocabulario, el porcentaje de
alumnos por DAT que obtiene un nivel medio-alto en las dimensiones analizadas, se
muestre similar, como asi ocurre, al porcentaje de alumnos que supera la prueba de
nivel de inglés del Trinity College, pero lo que no parece légico encontrar, continuando
con la misma linea argumental, es que, en Gramatica, el porcentaje de alumnos por
DAT que obtiene un nivel medio-alto en las dimensiones analizadas sea también
similar al porcentaje de alumnos que supera la prueba de nivel de inglés del Trinity
College —aun teniendo en cuenta que, en la distribucidén por niveles, como ya hemos
visto anteriormente, si existen diferencias claras entre ambas categorias,
predominando en Gramatica el nivel de consecucidn medio, y en Vocabulario, el nivel

de consecucién alto—.

La explicacidn a la similitud encontrada entre los porcentajes alcanzados en Gramatica

y los alcanzados en la prueba de nivel de inglés del Trinity College podria ser atrubuida,
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a nuestro juicio y tomando como base para nuestra argumentacion el estudio llevado a
cabo por Gisbert da Cruz, Martinez de Lis, y Gil (2015) —en el que se pone de
manifiesto que el rendimiento académico en inglés al final de la Educacién Primaria de
los alumnos escolarizados en centros bilinglies con modelo propio de la Comunidad de
Madrid es significativamente superior al de los estudiantes que estan escolarizados
con el modelo del convenio entre el Ministerio de Educacién y el British Concil—, a los
propios mecanismos que la Consejeria de Educacion, Juventud y Deporte de la
Comunidad de Madrid ha dispuesto para llevar a cabo la evaluacién de la competencia

linglistica alcanzada por los alumnos en lengua inglesa.

Como ya comentamos anteriormente, la Consejeria ha dispuesto que en los cursos de
segundo y cuarto de la etapa de Educacidon Primaria se evallien Unicamente las
destrezas orales, y en el resto de los cursos —sexto de la etapa de Educacidn Primaria
y segundo y cuarto de la etapa de Educacion Secundaria Obligatoria—, las destrezas

orales y escritas.

Para llevar a cabo este cometido, la Consejeria determina que: uno, al finalizar el
segundo curso de la etapa de Educacién Primaria, los alumnos deberan haber
alcanzado el nivel A1 del Marco Comun Europeo de Referencia para las Lenguas,
superando para ello los grados segundo o tercero del Trinity College de Londres; dos, al
finalizar el cuarto curso de la etapa de Educacién Primaria, los alumnos deberdn haber
alcanzado el nivel A2 del Marco Comun Europeo de Referencia para las Lenguas,
superando para ello los grados cuarto o quinto del Trinity College de Londres; y tres, al

finalizar el sexto curso de la etapa de Educacidn Primaria, los alumnos deberan haber
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alcanzado el nivel B1 del Marco Comun Europeo de Referencia para las Lenguas,

superando para ello el examen de Cambridge ESOL: Preliminary English Test (PET).

A diferencia de las pruebas realizadas por el Trinity College de Londres —de caracter
voluntario y basadas en una entrevista oral—, el examen que lleva a cabo la
Universidad de Cambridge al finalizar el sexto curso de la etapa de Educacion Primaria
introduce dos elementos diferenciadores: uno, evallia las destrezas orales y escritas,
tanto receptivas como productivas; y dos, tiene caracter obligatorio para todos
aquellos alumnos que deseen seguir cursando sus estudios a través de las Secciones

Linglisticas de Inglés en los institutos de Educacion Secundaria adscritos al Programa.

Dada la ldgica importancia que tiene la prueba que se lleva a cabo al finalizar el sexto
curso de la etapa de Educacién Primaria, y la tradicional dificultad que muestran los
escolares para superarla, muchos centros han optado, con la intencién de familiarizar a
sus alumnos con este modelo de examen, por preparar a sus alumnos para ser capaces
de superar, al finalizar el segundo curso de la etapa de Educacidon Primaria, los
examenes de Cambridge ESOL, YLE Starters o YLE Movers y, al finalizar el cuarto curso
de la etapa de Educacién Primaria, los exdmenes de Cambridge ESOL, YLE Flyers o KET,
aun siendo conscientes de que esta pruebas evallan, simultdneamente, tanto las
destrezas orales como las escritas. La puesta en marcha de esta modificacion por parte
de los centros educativos podria ser la causa, a nuestro entender, de la adquisicién de
una serie de contenidos gramaticales que, de no haberse llevado a cabo la citada
modificacion, habrian sido adquiridos por los alumnos en cursos sucesivos, reflejando,
en consecuencia, diferencias mas marcadas entre los porcentajes alcanzados en

Gramatica y los alcanzados en la prueba de nivel de inglés del Trinity College.
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Otro aspecto que debemos analizar es el que hace referencia a las diferencias
encontradas entre los grupos resultantes del analisis de conglomerados —analisis
Cluster— (figura 17). La clasificacién en grupos de los alumnos participantes en el
estudio nos ha permitido, por un lado, realizar una aproximacién segmentada de la
muestra y, por otro lado, establecer en qué dimensiones de Gramatica y Vocabulario

se diferencian los grupos establecidos (tablas 21y 22).

Los resultados muestran que el grupo mas numeroso, G1 —constituido por trescientos
doce alumnos—, alcanza en Gramatica: un grado de cumplimiento alto en las
dimensiones Shapes, Size and Colour y Prepositions of Place and Time; un grado de
cumplimiento medio en las dimensiones Personal pronouns, Comparatives or
Superlatives, Verb to be forms, Verb forms y Modal verbs - Wh questions - Adverbs; y
un grado de cumplimiento bajo en las dimensiones Plural noun forms y These or Those;

y en Vocabulario: un grado de cumplimiento alto en todas las dimensiones.

Los dos grupos restantes, G2 y G3, constituidos por una representacion de alumnos
bastante inferior —treinta y treinta y un alumnos respectivamente—, alcanzan
resultados inferiores. En el grupo G3 se alcanza en Gramatica: un grado de
cumplimiento alto en las dimensiones Shapes y Size and Colour; un grado de
cumplimiento medio en las dimensiones Personal pronouns y Verb to be forms; y un
grado de cumplimiento bajo en las dimensiones Plural noun forms, These or Those,
Comparatives or Superlatives, Verb forms, Modal verbs - Wh questions - Adverbs y
Prepositions of Place and Time; y en Vocabulario: un grado de cumplimiento medio en
las dimensiones People and their environment y Actions and Objects; y un grado de
cumplimiento bajo en las dimensiones Healthy living, Nature y Discoveries and Time.

En el grupo G2 se alcanza en Gramadtica: un grado de cumplimiento alto en las
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dimensiones Shapes y Size and Colour; un grado de cumplimiento medio en la
dimension Personal pronouns; y un grado de cumplimiento bajo en las dimensiones
Plural noun forms, These or Those, Comparatives or Superlatives, Verb to be forms,
Verb forms, Modal verbs - Wh questions - Adverbs y Prepositions of Place and Time; y
en Vocabulario: un grado de cumplimiento bajo en todas las dimensiones (tablas 27

y 28).

Tabla 27

Comparativa del grado de cumplimiento en Gramdtica de los grupos establecidos

G1 G3 G2
Shape
. Shape Shape
HIGH el eelon Size and Colour Size and Colour

Prepositions of Place and Time

Personal pronouns

Verb to be forms

AVERAGE Comparatives or Superlatives
Verb forms

Modal verb, Wh questions, Adverbs

Personal pronouns

Personal pronouns
Verb to be forms P

Prepositions of Place and Time
Verb to be forms
Plural noun forms

Prepositions of Place and Time
Plural noun forms

Plural noun forms These or those
Low N X These or those
These or those Comparatives or Superlatives N X
Comparatives or Superlatives
Verb forms

Verb forms

el e, il G UEs s, L EEtes Modal verb, Wh questions, Adverbs

Tabla 28

Comparativa del grado de cumplimiento en Vocabulario de los grupos establecidos

Gl G3 G2

People and their environment
Healthy living

HIGH Nature

Discoveries and Time

Actions and Objects

People and their environment

AVERAGE
Actions and Objects
People and their environment
Healthy living Healthy living
LOW Nature Nature
Discoveries and Time Discoveries and Time

Actions and Objects
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El analisis de comparaciones multiples de Bonferroni y la prueba ANOVA (tablas 21y
22) nos han permitido determinar, ademas de las diferencias que existen entre los
grupos en relacion a las dimensiones establecidas, cudles han sido las dimensiones que
han mostrado diferencias estadisticamente significativas entre los tres grupos
establecidos, en Gramatica: Plural noun forms (p=0.007), Personal pronouns (p<0.001),
Shapes (p<0.001), Verb to be forms (p<0.001), Verb forms (p<0.001), Modal verbs - Wh
questions - Adverbs (p<0.001) y Prepositions of Place and Time (p<0.001); y en
Vocabulario: People and their environment (p<0.001), Healthy living (p<0.001), Nature

(p<0.001), Discoveries and Time (p<0.001) y Actions and Objects (p<0.001).

Parece légico pensar que la explicacién a las diferencias encontradas entre los tres
grupos establecidos, pudiera deberse a dos factores: uno, que los contenidos que se
incluyen en las dimensiones que muestran las diferencias estadisticamente
significativas no estuviesen, por su complejidad, correctamente asignados al primer
ciclo de la etapa de Educacion Primaria; o dos, que los contenidos que se incluyen en
las dimensiones que muestran las diferencias estadisticamente significativas, aun
estando correctamente asignados al primer ciclo de la etapa de Educcién Primaria,
presentasen un mayor grado de complejidad y, en consecuencia, una mayor dificultad

de asimilacion por parte de los alumnos de este ciclo educativo.

Para poder dar respuesta a estas hipdtesis, es necesario analizar previamente como
distribuyen los contenidos de aprendizaje dos instituciones de reconocido prestigio y
con amplia experiencia en la ensefianza de la lengua inglesa, como son el Trinity
College de Londres y la Universidad de Cambridge, y relacionar, simultdneamente,
estos contenidos con los que ha establecido la Comunidad de Madrid como objetivo a
cumplir por los alumnos que finalizan el primer ciclo de la etapa de Educacién Primaria

(tablas 29 y 30).
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Tabla 29

Comparativa de los contenidos de gramdtica establecidos por la Comunidad de
Madrid para el primer ciclo de la etapa de Educacion Primaria (Orden 5958/2010),
con los contenidos de gramdtica que establecen las instituciones de Cambridge ESOL
y Trinity College de Londres en sus diferentes niveles de conocimiento

items de la Comunidad de 1% Ciclo 2°Ciclo | 3 Ciclo
Madrid. de E.P. de E.P. de E.P.
Irregular common nouns S G1
Plural noun forms Regular common nouns S G1
Uncountable nouns S G1
Hers S G2
Personal pronouns His S G2
Yours S G2
Square S G1
Shapes Stars S G1
Triangle S G1
Green S G1
Orange S G1
Size and Colour Purple S G1
Red S | G1
Size S | G1
These S G1
These or Those Those S 61 ’7
. . Comp/Supl M
Comparatives or Superlatives Comp/Sup2 M '
Interrogative S G1
Verb to be forms Negative S G1
Positive S G1
Irregular simple past M | G3
Like+ing S
Present continuous S G2
Verb forms Present s?mple 1 S G2
Present simple 2 S G2
Regular simple past M
Verb+infinitive M
Verb+ing M
Adverbs Time M
Interrogative modal verb S G3
Negative modal verb S G3
Modal verbs, Wh questions, Adverbs Positive modal verb S G3
Relative clauses M
Wh- questions 1 S G2
Wh- questions 2 S G2
Place 1 S G2
Prepositions of Place and Time Place 2 S G2
Time S G3

Nota: Niveles establecidos por la Universidad de Cambridge (S) YLE Starters y (M) YLE Movers.
Niveles establecidos por el el Trinity College de Londres (G1-G7). Fuentes:
http://www.trinitycollege.com/site/?id=3106 http://www.cambridgeenglish.org/es/

http://www.madrid.org/wpad _pub/run/j/MostrarConsultaGeneral.icm
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Tabla 30

Comparativa de los contenidos de Vocabulario establecidos por la Comunidad de
Madrid para el primer ciclo de la etapa de Educacion Primaria (Orden 5958/2010),
con los contenidos de Vocabulario que establecen las instituciones de Cambridge
ESOL y Trinity College de Londres en sus diferentes niveles de conocimiento

. . . 1% Ciclo de 22Ciclo | 3 Ciclo
Items de la Comunidad de Madrid. EP. de E.P. de E.P.
Abilities S M | G3
Age S M | G2
X Appearance S M | G2
People .and their ppFeeIings S M | G2
environment -
Friends S M | G2
Jobs and working S M | G3
Possessions S M | G2
Clothes S M | G1
Food and drink S M
Health M
Healthy living Holidays M
Sport M
Human body and how it works S M | G1
The senses
Animals S M | G2
Colours S G1
Countries M
Landscapes M | G3
Nature M | G3
Nature Places and the local area S M | G3
Plants S M | G2
Sun and Sky S M | G3
The air and the water S M | G3
The Earth S M | G3
Weather S M | G3
Communications S M | G3
Dates S M | G2
Days S M | G2
Discoveries and Time Inventions and discoveries
Means of transport S M
Numbers 1-50 S M | G2
Ordinal numbers 1%-31% M | G3
Times S M | G3
Actions S M | G3
Activities S M | G3
Homes and houses S M | G2
Actions and Objects Location and position S M | G3
Materials and objects G2
School and classroom M | G1
Size S G1

Nota: Niveles establecidos por la Universidad de Cambridge (S) YLE Starters, (M) YLE Movers y
(F) YLE Flyers. Niveles establecidos por el Trinity College de Londres (G1-G6). Fuentes:
http://www.trinitycollege.com/site/?id=3106 http://www.cambridgeenglish.org/es/

http://www.madrid.org/wpad_pub/run/j/MostrarConsultaGeneral.icm
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El analisis de los datos que acabamos de presentar refleja que, de las dos hipétesis
planteadas, la primera no muestra claros argumentos que la sustenten, pues, como se
puede apreciar, tanto el Trinity College de Londres como la Universidad de Cambridge
también distribuyen entre sus primeros niveles —grupos 1 a 3 en el caso del Trinity
College de Londres, e ILE Starters e ILE Movers en el caso de la Universidad de
Cambridge— la adquisicion de la mayor parte de los contenidos que tiene establecidos
la Comunidad de Madrid en Gramatica y Vocabulario para el primer ciclo de la etapa
de Educacién Primaria, aunque bien es cierto que el hecho de que estas instituciones
no establezcan a qué edad deberia iniciarse cada uno de los niveles planteados no nos
permite determinar si la madurez intelectual de los nifios de siete u ocho afios de edad
es la adecuada para abordar los contenidos presentados por la Comunidad de Madrid

para adaptarse a los estandares de excelencia establecidos por la Unién Europea.

La segunda hipétesis planteada, sin embargo, si que se ve respaldada en cierta medida
por los datos presentados, pues, como muestran ambos programas en las dos
categorias establecidas —Gramatica y Vocabulario—, aparecen dimensiones cuyos
contenidos posponen tanto el Trinity College de Londres como la Universidad de
Cambridge, por su mayor complejidad, a niveles superiores —grupos 4 a 7 en el caso
del Trinity College, e ILE Flyers en el caso de la Universidad de Cambridge—. No
obstante, dado el bajo nimero de alumnos que componen los grupos G2 y G3
—treinta y treinta y un alumnos respectivamente, frente a los trescientos doce
alumnos del grupo Gl1— y que en Gramatica, las dimensiones que muestran
diferencias estadisticamente significativas (en rojo) no se identifican con las

dimensiones que muestran contenidos de mayor complejidad, este argumento se nos
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antoja demasiado débil para explicar, por si solo, las diferencias encontradas entre las

dimensiones analizadas en ambas categorias.

Si consideramos que, en el caso particular de la Comunidad de Madrid, la condicién de
inmigrante no deberia suponer, a priori, un obstaculo afiadido para el aprendizaje de la
lengua inglesa, dado que su estudio se limita al contexto escolar y que, por tanto,
ambos grupos poblacionales —nativos e inmigrantes— se encuentran en una situacién
de partida similar —aun siendo conscientes, como ya hemos visto, de que el contexto
familiar tiene capacidad para alterar esta situacién inicial—, dos situaciones, a nuestro
juicio, podrian ser las responsables de contribuir a incrementar las diferencias
suscitadas por el diferente grado de complejidad de los contenidos asignados al primer
ciclo de la etapa de Educacién Primaria: la primera, la presencia o ausencia en los
grupos constituidos de alumnos cuya inclusién en el programa bilinglie no se haya
llevado a cabo en el dltimo curso de la etapa de Educacién Infantil, sino, directamente,
en el primer o segundo curso del primer ciclo de la etapa de Educacién Primaria —lo
gue supondria una clara desventaja respecto al resto de alumnos—; y la segunda, la
presencia o ausencia en los grupos constituidos de alumnos con necesidades

educativas especiales®?.

Aunque desconocemos el nimero de alumnos que concurren en la primera de las dos
situaciones planteadas —y que constituiria, por su importancia, motivo de nuevos

estudios—, si disponemos del nimero de alumnos con necesidades educativas

2 “yn alumno tiene necesidades educativas especiales cuando presenta dificultades mayores que el
resto de los alumnos para acceder a los aprendizajes que se determinan en el curriculo que le
corresponde por su edad (bien por causas internas, por dificultades o carencias en el entorno
sociofamiliar o por una historia de aprendizaje desajustada) y necesita, para compensar dichas
dificultades, adaptaciones de acceso y/o adaptaciones curriculares significativas en varias areas del
curriculo”. Consejo Nacional de Rehabilitacion y Educacién Especial (1992, p. 20).
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especiales que han participado en cada uno de los colegios integrantes de la muestra
(tabla 12) —Colegio A, 4; Colegio B, 2; Colegio C, 3; Colegio D, 3; Colegio E, 1; Colegio F,
1; Colegio G, 3; Colegio H, 1; Colegio |, 0; y Colegio J, 5—, y cuyo analisis, en relacién
con las otras variables examinadas, podria ayudarnos a encontrar una respuesta a la

segunda de las situaciones planteadas.

Para poder establecer si la presencia o ausencia de este colectivo de alumnos ha
podido influir de forma significativa en los resultados obtenidos por los grupos
constituidos, es necesario determinar, previamente, si su participacion en la prueba ha
influido en el grado de cumplimiento alcanzado por los colegios de forma
individualizada en las distintas dimensiones que constituyen las dos categorias

establecidas (tablas 31y 32),

Tabla 31

Relacidn entre los alumnos con necesidades educativas especiales (ANEE) y el grado
de cumplimiento alcanzado por los colegios en Vocabulario de forma individualizada

Col. | Col.E Col. F Col.H Col.B Col.C Col.D Col. G Col. A Col.J

ANEE 0 1 1 1 2 3 3 3 4 5

000%  026%  0.26% 026% 053% 0.80% 080% 080% || 1.07%  1.34%

people and their 111 0.0 83 3.7 95 5.0 100 21 157 235
D 0.0 15.6 0.0 0.0 4.8 6.7 2.0 43 5.9 8.8
88.9 84.4 91.7 96.3 85.7 88.3 880 936 78.4 67.6

111 156 83 37 143 10.0 100 106 176 265

Healthy living 7.4 6.3 0.0 0.0 0.0 33 2.0 21 3.9 8.8
81.5 78.1 91.7 96.3 85.7 86.7 88.0  87.2 78.4 64.7

111 219 83 37 143 10.0 100 6.4 176 294

Nature 3.7 6.3 0.0 0.0 0.0 6.7 20 106 5.9 5.9

85.2 71.9 91.7 96.3 85.7 83.3 880  83.0 76.5 64.7

Discoveries and 111 313 83 37 143 10.0 100  17.0 137 294
e 0.0 0.0 0.0 0.0 0.0 17 0.0 0.0 7.8 5.9

88.9 68.8 91.7 96.3 85.7 88.3 90.0  83.0 78.4 64.7

Actions and 111 156 83 37 143 10.0 10.0 6.4 176 265
biocte 37 6.3 0.0 0.0 0.0 33 6.0 21 39 29

Objec 85.2 78.1 91.7 96.3 85.7 86.7 840 915 78.4 70.6
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Tabla 32

Relacidn entre los alumnos con necesidades educativas especiales (ANEE) y el grado

de cumplimiento alcanzado por los colegios en Gramdtica de forma individualizada

Col. | Col. E Col. F Col.H Col.B Col.C Col.D Col.G Col. A Col.J
0 1 1 1 2 3 3 3 4 5
ANEE 000% |lo.26% 026% 026% 053% 0.80% 0.80% 080% 1.07%| | 1.34%
556 65.6 66.7 70.4 71.4 70.0 70.0 36.2 39.2 64.7
Plural noun forms 222 313 25.0 185 28.6 283 28.0 48.9 49.0 265
222 3.1 8.3 111 0.0 17 2.0 14.9 11.8] 8.8
bersonal 333 50.0 375 185 333 283 14.0 234 17.6 206
519 40.6 41.7 259 333 283 36.0 23.4 52.9 55.9
pronouns 14.8 9.4 208 55.6 333 433 50.0 53.2 29.4] 235
0.0 0.0 0.0 0.0 4.8 0.0 2.0 2.1 39 8.8
Shapes 0.0 0.0 0.0 0.0 0.0 0.0 0.0 0.0 0.0 0.0
1000 [l1000 1000 1000 952  100.0 98.0 97.9 96.1 91.2
7.4 0.0 42 37.0 0.0 0.0 2.0 2.1 0.0 59
size and Colour 0.0 3.1 0.0 63.0 0.0 0.0 0.0 2.2 0.0 0.0
92.6 96.9 95.8 00 1000  100.0 98.0 957  100.0 94.1
48.1 59.4 583 0.0 61.9 41.7 36.0 723 ogl | 212
These or Those 519 40.6 41.7 40.7 38.1 583 64.0 27.7 90.2 58.8
0.0 0.0 0.0 59.3 0.0 0.0 0.0 0.0 0.0 0.0
Comparatives or 44.4 46.9 125 222 95 15.0 0.0 27.7 314 | 235
Superlatives 37.0 375 66.7 40.7 66.7 55.0 26.0 46.8 51.0 61.8
185 15.6 208 37.0 23.8 30.0 74.0 25.5 17.6 14.7
185 40.6 25.0 37 19.0 133 18.0 27.7 15.7 50.0
Verb to be forms 259 40.6 45.8 185 286 40.0 24.0 29.8 31.4 47.1
55.6 18.8 29.2 77.8 52.4 46.7 58.0 42.6 52.9 2.9
111 219 333 37 19.0 283 200 1238 118 29.4
Verb forms 37.0 56.3 292 55.6 333 4523 62.0 44.7 56.9 353
519 219 375 40.7 47.6 283 18.0 42.6 31.4 353
Modal verbs, Wh 7.4 40.6 333 37 381 283 34.0 43 353 | 382
questions, 40.7 375 45.8 259 52.4 55.0 48.0 46.8 49.0 44.1
Adverbs 51.9 219 208 70.4 9.5 16.7 18.0 48.9 15.7 176
Prepositions of 111 313 292 37 286 83 26.0 6.4 216 382
ey 111 25.0 208 259 28.6 217 42.0 29.8 353 176
77.8 43.8 50.0 70.4 42.9 70.0 32.0 63.8 43.1 44.1

7N

ya que, de confirmarse esta influencia, estariamos en condiciones de afirmar, con una

alta probabilidad de acierto, que su mayor presencia en los grupos G2 y G3 contribuiria

a condicionar los resultados obtenidos por estos grupos.

La correlacién de los datos mencionados refleja que, si bien en Vocabulario los colegios

con mayor numero de alumnos con necesidades educativas especiales —colegios A y

J— alcanzan un menor grado de cumplimiento en las dimensiones establecidas

respecto al resto de los colegios integrantes de la muestra, en Gramatica, por el

382




Discusion

contrario, este menor grado de cumplimiento no queda claramente reflejado, pues si
bien, al comparar los extremos, es decir, los colegios con mayor y menor nimero de
alumnos con necesidades educativas especiales —colegios | y J—, si parece
mantenerse esta tendencia, cuando comparamos los resultados alcanzados por el
resto de los colegios integrantes de la muestra, ordenados de menor a mayor en
funcién del nimero de alumnos con necesidades educativas especiales que integren
—colegios E, F, H, B, C, D, G y A—, se observa que no existe un patrén de progresién
légico en cuanto al grado de cumplimiento alcanzado en las dimensiones establecidas,

y que se trata, por tanto, de una falsa apreciacion.

Aunque creemos que si que queda demostrada la influencia que este colectivo de
alumnos puede tener en el grado de consecucién de los objetivos establecidos por la
Comunidad de Madrid, tanto en los colegios que participan en el estudio como, por
extensién, en los grupos constituidos, esta influencia no se muestra con la rotundidad
gue cabria esperar. La explicacién a este hecho podria ser atribuida, a nuestro juicio, a
la concurrencia de dos factores: el primero, la estructuracién de los contenidos que
deben adquirirse en el primer ciclo de la etapa de Educacidn Primaria, y el segundo, las
adaptaciones y diversificaciones curriculares®> que establecen los centros educativos

para facilitar a todo el alumnado la consecucién de los fines establecidos.

Si repasamos nuevamente las tablas 20 y 21 y nos fijamos en cdmo distribuyen los

contenidos de aprendizaje la Comunidad de Madrid, el Trinity College de Londres y la

33 “Corresponde a las Administraciones educativas asegurar los recursos necesarios para que los
alumnos y alumnas que requieran una atencion educativa diferente a la ordinaria, por presentar
necesidades educativas especiales, por dificultades especificas de aprendizaje, por sus altas capacidades
intelectuales, por haberse incorporado tarde al sistema educativo, o por condiciones personales o de
historia escolar, puedan alcanzar el maximo desarrollo posible de sus capacidades personales y, en todo
caso, los objetivos establecidos con caracter general para todo el alumnado”. (Ley Organica 2/2006, de 3
de mayo, de Educacidn. Articulo 71. Principios).
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Universidad de Cambridge, podemos observar que, si bien en Gramatica los
contenidos que establece la Comunidad de Madrid para el primer ciclo de la etapa de
Educacién Primaria son mayoritariamente fijos y de complejidad baja para todo el
curso escolar, en Vocabulario, objetivo principal de este ciclo educativo por su enfoque
eminentemente oral, los contenidos establecidos por la Comunidad de Madrid van

aumentando en cantidad y complejidad a lo largo del curso escolar.

A nuestro juicio, esta diferencia podria originar que, si bien en Gramatica las
adaptaciones y diversificaciones curriculares introducidas por los centros educativos
podrian ser suficientes para equiparar el nivel de aprendizaje alcanzado por el global
de los alumnos al finalizar el curso escolar, en Vocabulario, por el contrario, el
incremento progresivo de la cantidad y complejidad de los contenidos presentados a lo
largo del curso no permitiria a estas mismas adaptaciones y diversificaciones
curriculares establecidas suplir en su totalidad las dificultades de aprendizaje que
acompafan a este colectivo de alumnos, reflejando asi, al finalizar el curso escolar,
diferencias estadisticamente significativas en cuanto al grado de cumplimiento

alcanzado en los objetivos propuestos.

Una vez que hemos analizado y discutido los resultados de nuestro estudio desde las
diferentes perspectivas presentadas, solo nos queda responder a las dos cuestiones

gue motivaron este proyecto de investigacion:

e A la pregunta: éel rendimiento conseguido por los nifios de siete-ocho afios de

edad que finalizan el segundo curso de la etapa de Educacién Primaria se ajusta
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a lo dispuesto en la Orden 5958/2010%** de la Comunidad de Madrid, en la que
se establece que los alumnos de segundo curso de la etapa de Educacién
Primaria deben haber adquirido, al finalizar el curso escolar, un nivel de
competencia lingliistica equivalente al nivel A1 del Marco Comun Europeo de

Referencia para las Lenguas?, la respuesta es “si”.

A la pregunta: élos alumnos que finalizan el segundo curso de la etapa de
Educaciéon Primaria consiguen alcanzar un grado de adquisicién suficiente de
los contenidos que marca la Comunidad de Madrid en Lengua extranjera Inglés,
punto 4: “Lenguajes y destrezas en el aula”, subpunto 4.2: “Primer ciclo:
Destrezas generales, actividades y lengua”, apartado “lengua a la que los
alumnos estan expuestos”, subapartados “Gramatica” y “Vocabulario-temas”?,
la respuesta es “si”, aunque con una diferencia de resultados claramente a

favor de la categoria “Vocabulario-temas”.

Aunque consideramos que este estudio supone una valiosa aportacidon al Proyecto

bilinglie de la Comunidad de Madrid, somos conscientes de que tan solo constituye un

eslabdn mas en la cadena de estudios que se estdn llevando a cabo en el campo de la

educacion bilinglie en Espafia. La certeza de que aun queda mucho trabajo por hacer,

aun reconociendo que ya se ha hecho mucho, no nos permite concluir este apartado

sin hacer una llamada de atencidon sobre algunos de los interrogantes que se han ido

presentando a medida que hemos ido avanzando en la investigacién, entre los cuales

nos gustaria destacar por su relevancia los siguientes:

254

Orden 5958/2010, de siete de diciembre, por la que se regulan los colegios publicos bilinglies de la

Comunidad de Madrid (B.0.C.M. Num. 17, de 21 de enero de 2011).
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éConstituye un problema infravalorado por la Administracién el sentir de los
docentes respecto a temas como: el distanciamiento de la Consejeria con la
practica escolar, los problemas derivados de la organizacién y coordinacion de
actividades y docentes, la escasa dotaciéon de recursos, las insuficientes
actividades de formacidn o la ausencia de una politica adecuada de incentivos y
promocién profesional?

¢Qué Instituciones y en base a qué argumentos deben ser las responsables de
certificar la capacitacion del profesorado para impartir docencia dentro del
proyecto bilinglie?

éSupone la incorporacidon tardia al proyecto bilinglie de la Comunidad un
obstaculo para alcanzar los objetivos marcados por la Consejeria de Educacién
para los diferentes ciclos de la etapa de Educacién Primaria? Y en su caso,
é¢deberia aceptarse dicha incorporacion sin llevarse a cabo, previamente, un
examen de nivel?

¢En qué medida afecta al proyecto bilinglie la insercidn en el Sistema Educativo
de alumnos inmigrantes o con necesidades educativas especiales?

¢Cumplen las adaptaciones y diversificaciones curriculares puestas en marcha
por los centros educativos los objetivos propuestos por la Administracién
educativa?

éExiste un déficit en la adquisicion de la competencia linglistica en castellano
en los alumnos de grupos bilinglies?

éConstituye la enseiianza bilinglie una dificultad anadida para la consecucién

de los objetivos de otras materias?
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e (Tiende a excluir el proyecto bilinglie a los alumnos cuyos padres no disponen
de la formacién académica suficiente para suplir en el entorno familiar el
posible déficit educativo que deja entrever la educacién bilinglie?

e (Favorece el proyecto bilinglie la agrupacion de los alumnos cuyos padres
ocupan en la comunidad puestos laborales de reconocido prestigio social?

o (Dificulta el proyecto bilinglie la permanencia en el Sistema Educativo de
aquellos alumnos que, presentando dificultades para el aprendizaje del inglés,

no pueden costearse apoyos linglisticos externos?

La importancia que, a nuestro juicio, tiene dar respuesta a estos interrogantes guiara,
sin ningun género de duda, nuestras futuras lineas de investigacién en el campo de la
educacion, pues estamos firmemente convencidos de que de sus respuestas
dependerd, en gran medida, el futuro de la educacién bilingie no solo en la

Comunidad de Madrid sino tambien en el resto de comunidades autonomas.

Por ultimo y para finalizar este apartado, no queremos dejar pasar la ocasién que nos
brinda este trabajo de investigacién para expresar un pensamiento que ha ido
tomando forma en nuestra mente a lo largo de estos afios de trabajo. Dadas mis
limitaciones como escritora y ante la dificultad que encuentro para expresarlo
correctamente, prefiero plantearlo como una pregunta abierta a la comunidad
educativa: éestd contribuyendo realmente el Programa de Colegios Bilinglies de la
Comunidad de Madrid a integrar a nuestros nifios y jévenes en una sociedad cada vez

mas competitiva, multicultural y dependiente del conocimiento?

Sé que la respuesta no es sencilla, y que posiblemente haya respuestas encontradas,

pero lo que a nuestro juicio si esta claro es que el evidente divorcio que se percibe
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entre los actores del Programa no solo no contribuye a conseguir este objetivo, sino
gue, ademds, estd comprometiendo gravemente la calidad y sostenibilidad del
proyecto bilinglie de la Comunidad. Hasta ahora, nos hemos podido permitir el lujo de
dedicar nuestro tiempo y recursos a analizar, reflexionar y teorizar sobre la educacién
bilinglie desde sus diferentes enfoques y dimensiones, pero una vez que empieza a
constatarse que el Programa no es capaz de producir los resultados esperados, es
necesario poner los pies en el suelo, replantearnos nuestra labor, y empezar a analizar
las necesidades no contempladas o deficientemente atendidas que estdn surgiendo

con el desarrollo de este proyecto.

A nuestro juicio, antes de responder a la pregunta enunciada, lo mas sensato seria
comenzar por escuchar a los responsables de asegurar la excelencia del Programa: la
Administracién educativa, los equipos directivos y de coordinacion, las familias y
alumnos vy, especialmente, los maestros y profesores, para, una vez conocidas sus
necesidades normativas, formativas y de recursos, poder ofrecer respuestas
coordinadas y consensuadas que permitan no solo optimizar el sistema educativo, sino
también garantizar la cohesién social y la igualdad de oportunidades para todos los

alumnos que cursan estas ensefianzas.
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Anexos

ANEXO I. Solicitud de consentimiento a los padres

Estimados padres:

Mi nombre es Amaya Arigita Garcia y actualmente desarrollo mi actividad laboral como
profesora de idiomas en la etapa de Educacién Primaria, en el area de Lengua Extranjera Inglés.

Este afio he iniciado la elaboracién de mi tesis doctoral y, a través de ella, pretendo evaluar el
grado de cumplimiento de los objetivos que establece la Comunidad de Madrid para la ensefianza de
idiomas en los centros educativos adscritos al Programa de Colegios Bilinglies de la Comunidad. Para
llevar a cabo este cometido, hemos elaborado una prueba de evaluacién que deberd pasarse durante el
mes de junio del presente curso escolar a los alumnos que cursan el 22 curso de la etapa de Educacion
Primaria.

Para determinar la idoneidad de la prueba, estariamos muy agradecidos de contar con su
colaboracion autorizando a sus hijos a cumplimentar el cuestionario que hemos disefiado para tal fin.

La prueba que les remito ha sido elaborada a partir de los contenidos que exige la Comunidad
de Madrid y que vienen recogidos en la Orden 5958/2010 de 7 de diciembre, por la que se regulan los
colegios publicos bilinglies de la Comunidad de Madrid. Como podran observar, la prueba se centra
Unicamente en los aspectos de comprensién y expresion escrita, y consta de dos partes: una de
Gramadtica y otra de Vocabulario.

Los datos que deriven de su correccion seran empleados, Unicamente, para mejorar el disefio
de la prueba, y en ninglin caso seran expuestos publicamente.

Si desean conocer algun dato mds sobre este proyecto, no tengo ningun inconveniente en
facilitarles la informacién que consideren oportuna.

Agradeciéndoles de antemano su amabilidad y colaboracidn, reciban un cordial saludo.

Amaya Arigita Garcia.

AULOTIZO @ M NI O/ @ittt ettt ettt aes et et as v st s ebe et s st essesate seabes et seabessaesratessae sranes
a cumplimentar el cuestionario al que hace referencia esta carta y que previamente me ha sido
explicado.

Fdo.:
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ANEXO II. Carta de presentacion a los colegios

Estimado Director/a:

Mi nombre es Amaya Arigita Garcia y actualmente trabajo en un colegio adscrito al Programa
de Colegios Bilinglies de la Comunidad de Madrid, donde imparto la asignatura de Lengua Extranjera
Inglés en la etapa de Educacién Primaria.

Inicialmente cursé los estudios de Magisterio en Audicidn y Lenguaje, Magisterio en Educacion

Infantil y Magisterio en Lengua Extranjera —Inglés y Aleman—. Hace unos ainos, decidi convertir mi
diplomatura en magisterio en licenciatura, cursando los estudios de Grado de Maestro en Educacién
Primaria especialidad en Lengua Extranjera Inglés, en la Facultad de Ciencias Sociales y de la Educacion
de la Universidad Camilo José Cela de Madrid. Finalizado este paso y con la intencidon de doctorarme,
cursé en esta misma facultad los estudios de Master Universitario en Educaciéon Internacional vy
Bilingliismo, obteniendo el “International Baccalaureate Certificate in Teaching and Learning”. Ya
centrada en este campo, el afio pasado inicié el desarrollo de mi tesis doctoral en el Departamento de
Educacion de la Facultad de Ciencias Sociales y de la Educacion de la Universidad Camilo José Cela,
siendo la intencidn de mi estudio valorar el desarrollo de los objetivos propuestos por la Comunidad de
Madrid desde que en el curso escolar 2004-2005 implanté su Programa Bilingte.

Para llevar a cabo este cometido, hemos disefiado una prueba de evaluacién que deberd
pasarse durante el mes de junio a los alumnos que cursan 22 curso de la etapa de Educacién Primaria.
Dicha prueba ha sido elaborada a partir de los contenidos establecidos por la Comunidad de Madrid en
la Orden 5958/2010 de 7 de diciembre, por la que se regulan los colegios publicos bilinglies de la
Comunidad de Madrid. Como podra observar en el cuestionario que le adjunto, el estudio se centra
Unicamente en los aspectos de comprensidén y expresion escrita, y consta de dos partes: una de
Gramadtica y otra de Vocabulario.

A fin de evitar injerencias externas que pudiesen alterar el normal desempefio de la labor de los
nifios en el aula, creemos que la prueba deberia ser pasada por el/la profesor/a que habitualmente
trabaja con los nifios, ya que nadie sabe mejor que el profesor habitual como obtener el maximo
rendimiento de sus alumnos en el aula.

Al finalizar la prueba, los datos que deriven de su correccién serdn tratados estadisticamente a
fin de poder determinar el objetivo del estudio. Dichos resultados seran puestos en su conocimiento si
usted lo desea.

Si desea conocer algiun dato mas sobre este proyecto, no tengo ningun inconveniente en
facilitarle la informacion que considere oportuna, o desplazarme a su centro de trabajo para hablar con
usted o con el equipo docente responsable del Proyecto Bilinglie en su colegio.

Agradeciéndole de antemano su atencion y amabilidad, reciba un cordial saludo.

Amaya Arigita Garcia.
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ANEXO III. Cuestionario de evaluacion (pag. 1)

TABLA EVALUATIVA DE GRAMATICA Y VOCABULARIO PARA 22 E.P.

1. Choose the correct plural of these words:

e Onetomato

e One mouse é\
e Onecrayon /

@
W

I |

e Milk

2. Choose the correct pronoun:

e Whose is this pencil?

e Whose is this dog?

e Whose is this scooter?

e Whose is this watch?

3. Choose the correct words:

e What's this?
Circle

Square

Stars

Triangle @ [ ]

There issome  Milks / Milk

: . X X X X J
Five tomatos /{ tomatoes

Four mouses / mice @@@@
Three crayones / crayons / / /

PR

or
It's / yours PAES

It's yours / hers

It's mine / hers

1L )

It's yours / his

°

w

Amaya Arigita Garcia
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ANEXO III. Cuestionario de evaluacion (pag. 2)

o Whatis the ball like? The ball is blg / small

e What color is each shape?

Green @ [ ] .
Purple @ ® @
Red ® e @
Orange @ [ ] .

4. Write the sentences in plural. Choose these or those.

e Thisis my t-shirt. / Those are my t-shirts.
e Thatis my pen [::j> These / are my pens.

o Thisis my car. {::> These / Those aremy cars.

e Thatis myruler. E—:_> These / Those are my rulers.

5. Complete the sentences with comparatives or superlatives.

e Thisis my pet. It is very small. It is the / smaller petin my family.

e Thisis my brother. He is very tall. He is taller / tallest than me.

e Thisis my bike. It is very old. It isthe oldest / older bike in my class.

6. Read the sentences. Look at the images. Circle yes or no.

(X}
e I'mnot happy 7 ® yes ® no

By
e Amtired? Q ® yes ® no

e I'msad Q ® yes ® no

7. Choose the correct sentences:

. < Come on boy: > e Comes on boys!!!!

Amaya Arigita Garcia
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ANEXO III. Cuestionario de evaluacion (pag. 3)

e |gotoschool every day

e Sheeatan ice cream.

e Heiscooka hamburger.

e | was at home yesterday.

e | coloured my picture.

e Canlgo to the bathroom, please?

* | can play football very well.

e She can’t play the piano.

e How areyou?
o |fine, thank you.

e Whenis your birthday? -*

o My birthday is on May.

e Please, stop talking in class.

e | have to do my homework.

e |like swimmingin summer.

e She is my mum, who is eating an apple

e | always eat chocolate!!

e The ball is in the box.

e The ball is between the boxes.

e InMonday, | go to school.

1y
i

¢ | goes to school everyday l;-i

e
o Sheeatsanicecream. T4 ¢

o Heis cooking a hamburger. g

o |were at home yesterday. =

e I colourd my picture.

e Cango | to the bathroom, please? i

I can football very well. i

e She can’t the piano.

o I'm fine, thank you.

e My birthday is in May.

Please, stop talk in class.

"

o I have do my homework. & ™" 3

o |like swim in summer.
¢ She is my mum, which is eating an apple - -

e | eatalways chocolate!!

e The ball is on the box. ﬁ

o The ball is next to the box. D.D

sehees

e On Monday, | go to school. T

Amaya Arigita Garcia
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ANEXO III. Cuestionario de evaluacion (pag. 4)

8. Match the English words with Spanish words. Write the number:

1 | brother debajo

2 | friend tela

3 | yearsold marrén

4 | handsome mi

5 | trainers enfadado
6 | angry playeras

7 [my guapo

8 | brown afos

9 | fabric amigo

10 | under hermano
11 | big Espaiia

12 | taste vacaciones
13 | food soleado
14 | Push baloncesto
15 | to paint inteligente
16 | intelligent pintar

17 | basketball empujar
18 | Sunny comida
19 | holidays sabor

20 | Spain grande
21 | nurse agua

22 | flat raices

23 | rubbish bin mascota
24 | farm musculos
25 | train saludable
26 | healthy tren

27 | muscles granja

28 | pet papelera
29 | roots piso

30 | water enfermera
31 | waterfall sexto

32 | landscapes quince

33 | planets en punto
34 | star 1 de junio
35 | wheels jueves

36 | computer ordenador
37 | Thursday ruedas

38 | 1" June estrella

39 | O’clock planetas
40 | fifteen paisajes
41 | sixth cascada

Amaya Arigita GW
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