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Este libro es resultado de un amplio congreso organizado por el Gru-
po de investigación DICLEF,1 en la Universidad de Zaragoza y el Institut 
Français de Zaragoza.

Ese año se cumplían 450 años de la aparición en Alcalá de Henares, 
en 1565, de la primera gramática publicada en España para aprender fran-
cés, la Grammatica con reglas muy provechosas y necesarias para aprender a 
leer y escribir la lengua Francesa, conferida con la Castellana, del toledano 
Baltasar de Sotomayor. El Grupo DICLEF consideraba importante recor-
dar esta efeméride y, al hilo de su conmemoración, plantear además una 
reflexión sobre la enseñanza del francés en nuestro país en el momento 
actual, a partir de la experiencia de quienes desarrollan cotidianamente su 
labor pedagógica en los distintos tipos de centros aragoneses.

El Congreso, que contó en sus distintas actividades con más de dos-
cientos participantes, pertenecientes en su mayoría a centros de enseñanza 

1 El Grupo DICLEF (Discurso, Cultura, Lingüística y Enseñanza del Francés) es un 
grupo de investigación consolidado de la Universidad de Zaragoza, reconocido por el 
Gobierno de Aragón, que está formado por los siguientes investigadores: J. Fidel Corcue-
ra Manso (IP), Chesús Bernal Bernal, Pedro Cuenca Ballesteros, Mónica Djian Charbit, 
Antonio Gaspar Galán, Nieves Ibeas Vuelta, José Ortiz Domingo y Javier Vicente Pérez.
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de Aragón de todos los niveles educativos, tuvo como actividad más desta-
cada la organización de conferencias y debates estructurados en dos gran-
des apartados: el primero de ellos orientado a la presentación un panorama 
histórico que contextualiza la presencia de la lengua francesa en España y 
en Aragón; el segundo centrado en la celebración de varias mesas redondas 
que proponían una presentación e impulsaban un debate sobre temas de 
particular importancia y actualidad en relación con la enseñanza del fran-
cés en los distintos niveles de la educación aragonesa.

De manera paralela, tuvo lugar una exposición dedicada a manuales 
de francés que han tenido una importancia especial desde el punto de vista 
historiográfico en la enseñanza de la lengua francesa en España y que reu-
nía obras publicadas en España entre los siglos xvi y xx.2

Por ello, este libro se organiza también en dos partes, siguiendo la 
estructura de las intervenciones en el congreso. En la primera parte, 
J. F. Corcuera Manso analiza los primeros manuales de enseñanza del fran-
cés publicados en España y presenta el Vocabulario de Jacques de Liaño y 
la Grammatica de Baltasar de Sotomayor, ambas obras de 1565. A. Gaspar 
Galán continúa el recorrido cronológico con una contribución titulada 
«La enseñanza del francés en España. De la gramática de Diego de Cisne-
ros a la Ley Moyano. Manuales y tendencias (siglos xvii-xix)», que recoge 
de manera sintética aspectos fundamentales de las relaciones hispano-fran-
cesas, hitos históricos, y políticas educativas y sociales, para describir un 
panorama de conjunto de todo el periodo. P. Cuenca Ballesteros analiza la 
situación creada con la promulgación de la ley Moyano; así, el capítulo 
«La ley Moyano y las Escuelas Oficiales de Idiomas», presenta un intere-
sante repaso de las múltiples modificaciones legislativas que han tenido 
lugar a lo largo del siglo xx, con especial atención al nacimiento y evolu-
ción de las Escuelas Oficiales de Idiomas. Por último, L. Vazquez, directo-
ra del Instituto Francés de Zaragoza, 3 realiza una presentación de los obje-

2 La exposición, incluida al final del volumen, consta de 34 paneles de 50 × 70 que 
hacen referencia a manuales especialmente significativos en la historia de la enseñanza del 
francés en España. Está disponible para su circulación, de manera total o parcial, en los 
fondos del Departamento de Filología Francesa de la Universidad de Zaragoza.

3 La presentación del Institut Français de España en Zaragoza fue realizada en su 
día por Joëlle Féral, a la sazón Directora del Centro.
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tivos y de la actividad que realiza esta institución y ratifica el interés por 
consolidar e incrementar su presencia activa en Aragón.

La segunda parte del volumen presenta de manera resumida el conte-
nido de las cinco mesas dedicadas respectivamente a La formación de profe-
sores, El ámbito curricular, La evaluación, Los centros bilingües y La movili-
dad internacional. En cada una de ellas participaron cuatro profesores de 
diferentes niveles educativos, que aportaron perspectivas complementarias 
con el fin de ofrecer un panorama general de la cuestión abordada.

La mesa relativa a la formación del profesorado estuvo coordinada por 
M.ª Jesús Salillas (Facultad de Educación. Universidad de Zaragoza) y, 
bajo el título de «La formación del profesorado: formación inicial y forma-
ción permanente», contó con la participación de Adela Moros (IES El Por-
tillo), Pedro Carenas (CIFE María de Ávila) y Laurane Jarie (profesora y 
ex-alumna del Máster en Profesorado). Se abordaron temas de importan-
cia, como la necesidad de procurar recursos didácticos al profesorado en 
formación o la modernización de la formación para la enseñanza del fran-
cés como lengua extranjera para adaptarla a los nuevos tiempos y al contex-
to del aula. Se analizaron las nuevas titulaciones, la presencia de la lengua 
francesa entre las materias de los distintos niveles de formación, las necesi-
dades existentes, y se valoraron distintas propuestas de futuro.

La mesa centrada en «El ámbito curricular» estuvo coordinada 
por Cristina Elías (EOI Fernando Lázaro Carreter y Presidenta de la Aso-
ciación de Profesores/as de Francés de Aragón-APFA), y contó con la inter-
vención de Gloria Ayuba (IES Luis Buñuel y Vicepresidenta de la APFA,), 
Abel Penella (IES Hermanos Argensola) y Esther Lizana (CEIP José María 
Mir Vicente). El vivo debate suscitado se centró esencialmente en la verba-
lización de una conciencia generalizada sobre el riesgo de supervivencia de 
la enseñanza del francés como lengua extranjera, habida cuenta de un 
sistema educativo que lo penaliza y discrimina negativamente y que en 
consecuencia lo aleja cada vez más, de momento de forma inexorable, de 
sus potenciales estudiantes. Se analizó el nuevo desglose horario estableci-
do por el Departamento de Educación, Universidad, Cultura y Deporte 
del Gobierno de Aragón, la reducción horaria que la lengua francesa sufre 
en el Bachillerato o la penalización que supone para el estudiante que la 
elige de cara a la prueba de acceso a la Universidad. El debate posterior dio 
lugar a varias propuestas para la mejora de la situación educativa y se llegó 
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a la conclusión de que se impone adoptar una política educativa que tenga 
en cuenta la estratégica situación geográfica de Aragón, así como las histó-
ricas relaciones comerciales, sociales y culturales con el país vecino. En rela-
ción con ello es necesario contemplar el francés como una lengua de espe-
cial consideración, que puede ser un valor añadido particularmente 
importante, como primera o como segunda lengua extranjera, desde el 
punto de vista de la empleabilidad y de la eficacia en el ejercicio profesional.

La mesa «La evaluación: evolución metodológica y eficacia», coordi-
nada por Ana Isabel Ortells (Inspección de Educación DGA) y con inter-
venciones de Pilar Ciutad (Directora CEIP Lucien Briet), Jesús Gómez 
(CIFE María de Ávila) y Francisco Torralba Allué (EOI Sabiñánigo y 
APFA), generó un denso e interesante debate acerca de la política seguida 
en Aragón como aplicación de la LOMCE, considerada por gran parte de 
la comunidad educativa aragonesa como ineficaz, tras un año de trabajo 
muy intenso. Se puso de manifiesto que el panorama actual es especial-
mente complicado, dado que existe una situación de incertidumbre sobre 
el futuro de las leyes educativas que hace muy inestable el desarrollo nor-
mativo. Sin embargo, la evaluación constituye un elemento clave dentro 
del proceso de enseñanza-aprendizaje de cualquier área de conocimiento, 
con gran relevancia e impacto en el nivel individual y colectivo, y se ha 
convertido en un tema estrella en los últimos años, lo que ha llevado al 
desarrollo normativo de un nuevo elemento curricular. Los ponentes ad-
virtieron sobre los riesgos que supone llevarlo a sus últimas consecuencias 
y propusieron diversos planteamientos para mejorar el procedimiento.

La mesa «Situación y perspectivas de los centros bilingües» estuvo 
coordinada por Moisés Camba (IES Miguel de Molinos y CIFE Juan de 
Lanuza), y contó con las intervenciones de  Esperanza Díez (CEIP Río 
Ebro), Hermelinda Puyod (IES Jerónimo Zurita) y Rocío Alonso (IES 
Jerónimo Zurita). En ella se analizaron con detenimiento todos los aspec-
tos relacionados con los centros bilingües, desde su origen (protocolo de 
colaboración firmado por las autoridades del Departamento de Educación 
de la DGA con el Ministerio de Asuntos Exteriores de la República 
Francesa en 1999) hasta la actualidad. Entre los planteamientos más com-
partidos por la comunidad educativa, se apuntó que el programa se sigue 
articulando en torno a la voluntariedad del profesorado: no existen mate-
riales elaborados para impartir las materias no lingüísticas y los profesores 
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responsables se encuentran ante la necesidad de adaptar el currículo oficial, 
con las limitaciones pedagógicas que implica enseñar una asignatura utili-
zando como lengua de comunicación un idioma que el alumno está adqui-
riendo al mismo tiempo que el contenido disciplinar. El debate puso de 
manifiesto que la colaboración entre el profesorado de francés y el profeso-
rado de Disciplinas No Lingüísticas es una exigencia decisiva para el éxito 
del proceso educativo, lo que dio lugar a abundantes reflexiones acerca del 
proceso seguido en Aragón a la hora de desarrollar el proyecto de los deno-
minados «centros bilingües», centros en los que una lengua extranjera 
—en este caso el francés— actúa como canal transmisor del conocimiento 
de otras materias.

La mesa dedicada a la movilidad internacional fue coordinada por la 
profesora Natalia López Zamarvide (CIFE Juan de Lanuza), y contó con 
la presencia de Patricia de Blas Boira (CEIP Miralbueno), de María Án-
geles Grasa Francés (directora de la Escuela de Hostelería de Guayente), y 
de Ascensión Torres (IES Vega del Turia), que presentó una intervención 
realizada en colaboración con la profesora Asunción Latorre. Dado que 
existen acciones de movilidad internacional en todos los niveles de la edu-
cación —enseñanza primaria, enseñanza secundaria (obligatoria y bachi-
llerato), formación profesional y estudios universitarios— las integrantes 
de la mesa realizaron un repaso de las posibilidades de movilidad en todos 
los niveles educativos, del papel desarrollado por los CIFEs y de la impor-
tancia del programa Erasmus, tanto en el ámbito de la movilidad física, 
como virtual. El debate suscitado permitió dar a conocer el excelente tra-
bajo que se realiza en los centros para lograr una mayor motivación del 
alumnado de francés en las diferentes etapas y niveles: las estrategias de 
preparación de una acción de movilidad en el ámbito de la educación in-
fantil, la importancia de cara a la inserción laboral en el ámbito de la 
Formación Profesional, la movilidad internacional en Educación Secun-
daria —con experiencias que tienen ya una larga tradición de relaciones 
entre centros—, y un breve repaso a la implantación y funcionamiento del 
programa Erasmus en la Universidad de Zaragoza, desde el año 1987 has-
ta la actualidad, constituyen los ejes sobre los que se desarrolla el capítulo.

En términos generales, el congreso puso de manifiesto la necesidad de 
entender que la lengua francesa es un gran valor añadido en Aragón, desde 
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el punto de vista cultural y social, de cara a la formación académica y al 
empleo, pero también desde el punto de vista de la formación personal. De 
ahí el interés de potenciar su enseñanza-aprendizaje de calidad y de exigir 
a los poderes públicos un compromiso real para favorecer un mayor reco-
nocimiento social de dicho valor.

El presente volumen, pretende ser también un reconocimiento y un 
homenaje a los esfuerzos de miles de docentes que desde los comienzos de 
la enseñanza de la lengua francesa en nuestro país hasta la actualidad, han 
desarrollado su labor desde la vocación y la dedicación, en muchas ocasio-
nes a contracorriente de las tendencias sociopolíticas. Es también el resul-
tado de una labor colectiva de aportaciones y participación, no solo desde 
las mesas, sino también en los largos y, en ocasiones, apasionados debates 
que siguieron a todas las intervenciones. El objetivo no es otro que el de 
aportar ideas y perspectivas para una mejora continua de la enseñanza y el 
aprendizaje de una lengua, el francés, que posee ya en nuestro país una 
historia de casi cinco siglos.



I
CONTEXTUALIZACIÓN HISTÓRICA 

DE LA PRESENCIA DEL FRANCÉS 
EN ESPAÑA Y EN ARAGÓN





LOS PRIMEROS MANUALES DE ENSEÑANZA
DEL FRANCÉS PUBLICADOS EN ESPAÑA.

JACQUES DE LIAÑO
Y BALTASAR DE SOTOMAYOR (1565)

J. Fidel Corcuera Manso

La enseñanza del francés como lengua extranjera no surge con la en-
señanza del francés a los españoles. Ya desde el siglo xiii empezamos a 
disponer de una serie de glosarios y nominalia de francés cuyos destinata-
rios son los nobles y comerciantes ingleses, y junto a ellos también los mi-
litares y los cortesanos. Y desde principios del siglo xv hay algunos manua-
les cuyo objetivo es enseñar de una manera sistemática la lengua francesa a 
extranjeros.

De mediados del siglo xiii es el primero y más amplio de los nomina-
lia conocidos, realizado por un noble anglo-normando, Walter de Bi-
blesworth, con el título Le traitié ke moun sire Gauter de Bibelesworthe fist a 
madame Dyonisie de Mounchensie pur aprise de language, con el que se 
pretende «aprendre franceys as enfauns», enseñando el significado, el géne-
ro y la ortografía de un cierto número de palabras francesas. La obra está 
escrita en francés, en versos octosílabos, con interlineados en inglés, y com-
bina reglas de gramática con preceptos educativos (Kristol, 1989: 340-
343, y Corcuera y Gaspar, 1999: XXX).

De mediados del siglo xiv (cca. 1340) se conserva otro vocabulario bas-
tante más sencillo, Nominale sive verbale, también de carácter anglo-nor-
mando, que presenta una serie de términos franceses y su correspondiente 
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traducción inglesa.1 Y ya de principios del siglo xv, el Femina o Femina Nova, 
texto compuesto hacia 1415, que recoge el contenido del Traitié de Biblesworth 
y lo amplía con la traducción íntegra del texto, la indicación de algunas par-
ticularidades fonéticas y la presentación de un índice (Kristol, 1989: 342).

Además de esos glosarios y nominalia, desde el siglo xiv tenemos ya 
otros tipos de textos que pretenden enseñar el francés a extranjeros, aunque 
no podemos considerarlos todavía como manuales.2 Son las Manières de 
langage, que contienen textos con diálogos, en general muy cortos, que se 
presentan como modelos de conversación. De mediados de este siglo es el 
Livre des Mestiers de Bruges, datado de la primera mitad del siglo xiv. En 
Inglaterra aparece en 1396 una Maniere de langage qui t’enseignera bien 
adroit parler et escrire doulz françois selon l’usage et la coustume de France,3 
que abre una serie de publicaciones como Le Petit Livre de 1399 o Les 
Dialogues français de 1415.4

Enseñar lenguas modernas, lenguas vivas, en el siglo xv, y también en la 
primera mitad del siglo xvi, constituye todo un desafío, porque hasta ese 
momento solo había mecanismos y referentes para enseñar las lenguas clási-
cas, el latín y el griego, pero faltaban herramientas y se disponía de muy pocas 
referencias para la enseñanza de las lenguas vivas. El siglo xv marca el inicio 
y el siglo xvi el asentamiento de la construcción de herramientas de descrip-
ción y de enseñanza de estas lenguas, en nuestro caso la lengua francesa.

1 Editado por W. W. Skeat en Transactions of the Philological Society, 1906, pp. 
1-50.

2 Podemos aludir, además, a la existencia de algunos textos referidos a la enseñan-
za de la ortografía, destinados a un público que ya conoce la lengua francesa y que com-
prende el latín. Así, tenemos el Tractatus Orthographie de T.H., documento conservado 
en un manuscrito de principios del siglo xv pero que parece haber sido copiado de un 
texto de finales del siglo xiii. De la misma época es la Orthographia Gallica. Y de finales 
del siglo xiv el Tractatus orthographie gallicane del canónigo M.T. Coyfurelly.

3 Esta Maniere de langage fue publicada por P. Meyer en 1873, en los números de 
la Revue Critique que fueron publicados para completar el segundo semestre del año 1870, 
que había quedado interrumpido por la situación de guerra. Vid. también los artículos de 
P. Meyer, «Les manuscrits français de Cambridge, II» en Romania XV (1886), pp. 236-37, 
y «Les manuscrits français de Cambridge, III», en Romania XXXII (1903), pp. 47-58. Cfr. 
también E. Stengel, Chronologisches Verzeichnis französischer…, 0.10).

4 Cf. J. Gesser. La maniere de lanagage qui enseignbe à bien parler et écrire le fran-
çais. Modèles de conversations composés en Angleterre à la fin du XIV e siècle. Bruxelles/Paris, 
1934.
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El primer texto que podemos considerar como manual de enseñanza 
del francés a extranjeros es Le Donait François de Johan Barton (cca 1409), 
que confirma la posición del francés como lengua administrativa y cortesa-
na. Cronológicamente es la primera gramática francesa, escrita para ense-
ñar francés a los Ingleses. Habla de las letras, de las reglas fonéticas, de los 
«accidentes» de las partes del discurso, y de las partes del discurso.

También dirigido a un público de lengua inglesa, Jehan Palsgrave, 
«angloys natyf de Londres et gradue de Paris», publica en Londres, en 
1530, L’esclarcissement de la langue Françoise. Se trata de un manual muy 
vasto, redactado en inglés a pesar de su título en francés, que comienza 
con un homenaje a Geoffroy Tory, el impresor autor del Champfleury.5 
En 1532, Gilles Du Wes, francés afincado en la Corte inglesa, publica An 
Introductorie for to lerne, to rede, to pronounce and to speke french trewly. 
Este manual escolar fue redactado para enseñar el francés a la hija de 
Enrique VIII y Catalina de Aragón, que ya conocía el español.6

En 1550, Jean Pillot publica su Gallicae Linguae Institutio, latino ser-
mone conscripta, un tratado gramatical que aborda la fonética y la morfo-
logía del francés y algunos elementos de sintaxis. Y en 1558 Jean Garnier 
alumbra, para uso de los jóvenes alemanes, su Institutio Gallicae Linguae 
ad usum iuventutis germanicae. En ambos casos, la lengua de redacción 
es el latín, como corresponde a las descripciones gramaticales del fran-
cés realizadas con intención didáctica y no redactadas en otra lengua 
extranjera.7

5 Geoffroy Tory, impresor, publica en 1529 el Champfleury. Au quel est contenu 
l’Art et Science de la deue et vraye Proportion des Lettres Attiques, qu’on dit autrement Lettres 
Antiques, et vulgairement Lettres Romaines proportionnees selon le Corps & Visage humain. 
El libro está estructurado en tres partes, que se refieren a la lengua francesa, al alfabeto 
latino y su relación con el cuerpo humano, y a la pronunciación de cada una de las letras.

6 J. Palsgrave, L’esclarcissement de la langue Françoise. Anno uerbi incarnati 
M.D.XXX. G. Du Wes, An introductorie for to lerne, to rede, to pronounce and to speke 
french trewly. Londres, 1532. (reimpr. de Slatkine Reprints, Genève, 1972). Ambos ma-
nuales, serán editados conjuntamente un solo volumen, en 1852, por F. Génin en Paris, 
Imprimerie Nationale.

7 J. Pillot, Gallicae Linguae Institutio, latino sermone conscripta. Paris, S. Grou-
lleau, 1550 (reimpr. de Slatkine Reprints, 1972). J. Garnier, Institutio gallicae lingua in 
usum iuventutis germanicae. Paris, 1558 (reimpr. de Slatkine Reprints, 1972).
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Así, llegamos a tres obras particularmente importantes en relación con 
las obras que poco después van a ser la primera gramática y el primer dic-
cionario de francés publicados en España y para españoles. Se trata por una 
parte del Vocabulario de Quatro lingue de Noël de Berlaimont,8 de 1558, 
que se refiere al francés, al latín, al italiano y al español, y está precedido de 
dos vocabularios anteriores del mismo Berlaimont: el Vocabulaer (sic), de 
1551,9 y el Dictionarium,10 de 1556, que consideran el alemán, el francés, 
el latín y el español. Por otra parte el denominado Anónimo de Lovaina,11 
orientado a la enseñanza y aprendizaje de la lengua española. Y también, 
inspirada en la Gramatica de Nebrija, La Grammaire françoise12 de 1557 de 
Gabriel Meurier, a la que seguirán sus Coniugaisons, règles et instructions y 
su Breve instruction, ambas de 1558 y referidas al aprendizaje de las lenguas 
francesa, italiana, española y flamenca.13

 8 Vocabulario de Quatro lingue, Francese, Latina, Italiana & Spagnola. Lovaina, 
B. de Graves, 1558. El título está redactado en las cuatro lenguas que se abordan, empe-
zando por el italiano, y siguiendo por el latín, el francés y el español.

 9 Vocabulaer (sic) in vier spraken Duytsch, Francois, Latijn ende Spaensch, 
profiteliick allen den ghenen die dese spraken leeren willen. Lovaina, B. de Graves, 1551. El 
título de este vocabulario está también redactado en las cuatro lenguas que se abordan: 
alemán (tudesco), francés, latín y español.

10 Dictionarium quatuor Linguarum, Teutonicae, Gallicae, Latinae et hispanicae. 
Lovaina, B. de Graves, 1556. El título está igualmente redactado en las cuatro lenguas 
que se abordan, empezando por el latín, y siguiendo por el francés, el f lamenco y el 
español.

11 Vtil, y breve institvtion, para aprender los principios y fundamentos de la lengua 
Hespañola. Institution tres brieue & tres utile, pour aprendre les premiers fondemens, de la 
langue Españole. Institutio breuissima & vtilissima ad discenda prima rudimenta linguae 
Hispanicae. Lovaina, B. de Graves, 1555. Se puede consultar la edición facsimilar de esta 
obra, que incluye un estudio y un índice de A. Roldán, editada por el CSIC (Consejo 
Superior de Investigaciones Científicas), Madrid, 1977.

12 G. Meurier, La grammaire françoise, contenante plusieurs belles reigles propres & 
necessaires pour ceulx qui desirent apprendre la dicte langue. Anvers, Plantin, 1557.

13 Meurier, Gabriel, La grammaire francoise: contenante plusieurs belles reigles 
Propres et necessaries pour ceux qui desirent apprendre ladicte langue, 1557 (ed. comentada 
de C. Demaiziere. Paris, Champion, 2005); Coniugaisons, regles et instructions, moult pro-
pres et necessairement requises,pour ceux qui desirent apprendre Francois, Italien, Espagnol et 
Flamen. Amberes, J. Warsgerghe, 1558 (reimpr. de Slatkine Reprints, 1973); Breve 
instruction pour bien prononcer & lire le Francois, Italien, Espagnol & Flamen. Amberes, 
J. Warsgerghe, 1558 (reimpr. de Slatkine Reprints, 1973).
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Gabriel Meurier es la fuente más directa en la que beberá Baltasar de 
Sotomayor, y por su parte, el Vocabulario de Quatro lingue y el Anónimo de 
Lovaina son las fuentes más directas de las que se nutre Jacques de Liaño. 
Ambos autores, Sotomayor y Liaño son los primeros en publicar en España 
una Grammatica francesa y un Vocabulario francés-español (Alcalá de He-
nares, 1565).

A mediados del siglo xvi, la publicación de manuales y obras relacio-
nadas con la enseñanza y el aprendizaje de lenguas extranjeras se realiza 
sobre todo en Flandes y en los Países Bajos. Los países Bajos tienen en esos 
momentos unos tres millones de habitantes, cuando en España la pobla-
ción es de unos ocho millones y en Francia de unos veinte millones. Es la 
región más desarrollada de Europa, parte del Imperio de Carlos V, que 
además de Emperador del sacro imperio romano-germánico es Rey de Es-
paña como Carlos I. Todavía hoy en día, encontrarse en Bélgica, en Lu-
xemburgo o en los Países Bajos significa estar en un territorio no muy ex-
tenso, rodeado de un importante número de lenguas diferentes, lo que 
favorece sin duda la interculturalidad y la sensación de necesitar aprender 
otras lenguas que la propia, ya que esta puede perder su utilidad como 
instrumento de comunicación a pocos kilómetros de distancia.

Los vocabularios y diccionarios que ponen en relación el francés y el 
español se enmarcan así en una tradición de manuales de lenguas que trata 
de dar respuesta a las necesidades comerciales, políticas y también de relación 
social, que van surgiendo dentro y fuera de la Corte. Se necesitan instrumen-
tos y herramientas que vayan reflejando las equivalencias entre las distintas 
lenguas modernas, y para ello el latín constituye ciertamente una lengua in-
termedia de referencia, un elemento de comparación que, sin embargo, ma-
nifiesta cierta incapacidad para hacer frente a las nuevas necesidades.

Debemos señalar también que en el siglo xvi no importa tanto la au-
toría de la obra como su utilidad. De manera que, en muchas ocasiones, un 
manual o un diccionario que tiene mucho éxito vuelve a ser publicado re-
petidamente durante décadas, usurpando la autoría y haciendo con total 
descaro copia de un texto que puede haber precedido en muchos años al 
que se publica. Es algo que se ve como normal porque la autoría de la obra, 
además de no estar suficientemente protegida, puede no importar dema-
siado. Los autores se copian con naturalidad unos a otros amparados en el 
éxito de sus trabajos.
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En este contexto publican sus obras los dos autores que nos interesan 
en este momento, Baltasar de Sotomayor y Jacques de Liaño. Ambas obras 
aparecen encuadernadas en un volumen facticio,14 que se inicia con la 
Grammatica de Sotomayor y sigue con el Vocabulario de Liaño. Ambas 
obras salen de las prensas de Pedro de Robles y Francisco de Cormellas, en 
su imprenta de Alcalá de Henares en 1565, y «vendense en casa de Juan de 
Escobedo, librero en corte».

El Vocabulario de los vocablos15 de Jacques de Liaño se inspira y copia, 
como ya hemos señalado, del Vocabulario de quatro lenguas de Berlaimont 
y del Anónimo de Lovaina. Cuenta con una «licencia y facultad» de impre-
sión y venta otorgada el 9 de febrero de 1565 por un periodo de cuatro 
años por el Rey Felipe II en Madrid, con la opinión favorable de los miem-
bros de su Consejo,16 y está dedicada a «mon seigneur Monseigneur du 
Poumyer», siguiendo una tradición asentada que consiste en dedicar los 
textos gramaticales a algún personaje importante que se pretende convertir 
así en protector y aval de la calidad de la obra. En este caso además, M. du 
Poumier parece ser un gran amante de la lengua española y también el 
responsable de que Liaño se haya decidido a escribir este pequeño volu-
men, según admite el propio autor en la dedicatoria:

14 Probablemente la encuadernación en un solo libro se debe a razones económi-
cas o comerciales. La Grammatica y el Vocabulario son dos obras completamente autóno-
mas, escritas por dos autores distintos, que poseen dos licencias de impresión y venta, dos 
dedicatorias e incluso dos numeraciones independientes. Por otra parte, la licencia real 
otorgada en 1564 a la Grammatica no hace referencia en ningún momento a la posibilidad 
de que incluya un vocabulario y Sotomayor tampoco lo anuncia en el «Prólogo al lector». 
Cabe señalar que en las líneas inferiores de la portada de la Grammatica se dice textual-
mente «vendense», plural que parece referirse a más de una obra.

15 Vocabulario de los vocablos que mas comunmente se suelen usar. Puestos por orden 
del Abecedario en Frances, y su declaracion en Español. El Estilo de escrivir, hablar y pronun-
ciar las dos lenguas, el Frances en Castellano, y el Castellano en Frances. Juntamente una 
Egloga, y otras cosas en las dos lenguas, no menos provechosas a cualquiera que entrambas 
lenguas quisiere deprender, que gustosas en el leer. Ahora nueuamente recopilado por Iaques 
de Liaño criado de la reina n(ues)tra señora. impreso en Alcala, por Francisco de Cormellas y 
Pedro de Robles año de 1565. Para un conocimiento pormenorizado de la obra, vid. el 
estudio y edición de J. F. Corcuera y A. Gaspar (1999).

16 En la propia licencia se indica que el original que en su momento fue presenta-
do al consejo va firmado por sus miembros (que no se detallan), y por el escribano de 
cámara, Pedro del Marmol. En el texto de la licencia se señala asimismo una multa de diez 
mil maravedíes para quien contravenga lo establecido en la cédula real.
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Monseigneur, Scaichant le singulier & affectione desir que Vous aves 
d’entendre la langue Espaignole: Et suivant ce qu’il vous pleust me 
commander […] Ay voulu satisfayre au desir que iay de vous fayre service, 
Mettant en lumiere, ce petit livre (fol. 6)17

En el «Prólogo al lector» explica Liaño que ha escrito esta obra «para 
que assi el Frances como el Español que quisiere en la lectura dello ocupar 
algun rato su juyzio, venga al conocimiento de las dos lenguas» (fol.5). 
Aunque este objetivo aparece en más de una ocasión matizado. Y si en unas 
ocasiones el destinatario inmediato de la obra son los españoles que desean 
aprender francés «para que con menos trabajo puedan venir al conoci-
miento de la lengua Francesa» (fol. 4 y 4vº), en otras ocasiones, son los 
franceses los principales interesados en su Vocabulario, «principalement 
[…] ceus qui desireront paruenir a la cognoissance de la langue Espaigno-
le.» (fol. 6vº). Es interesante comprobar, por otra parte, cómo en el propio 
título de la obra se utilizan como sinónimos los términos español y caste-
llano para referirse la misma lengua.

Parece que podemos confirmar el origen francés de Jacques de Liaño, 
además de por la dedicatoria que se acaba de mencionar, por algunos otros 
indicios que aparecen en la redacción de su obra; por ejemplo cuando ha-
bla de la lengua francesa como «la nostre» o cuando se refiere a los españo-
les como un conjunto del que no parece formar parte:

[…] si je cognois vous estre agreable tacheray traduyre de la dicte langue 
Espaignole en la nostre françoiyse, certaines hystoyres… (fº 6).

Les Espaignolz escriuent comme ilz parlent, et parlent comme ilz 
escriuent…(fol. 10vº).

Liaño es, además, contemporizador en su prólogo cuando, para ensal-
zar la forma de la lengua francesa frente a las demás, no quiere compararla 
con la española excluyéndola directamente de la comparación:

[…] la langue Françoyse, la quelle tiree la Espaiñole, pour sa suavite, sur-
monte toutes les autres langues, encore que aulcungs afirment la Toscane 
n’estre moins gracieuse et suave que la Françoyse…(fol. 4vº)

17 La referencia al folio en que aparece la cita puede verificarse en la edición rea-
lizada por Corcuera y Gaspar (1999).
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[…] la lengua Francesa, la qual sacada la Española, por su suauidad sobrepuja 
todas las demas, aunque algunos afirman la toscana ser no menos graciosa y 
suaue que la Francesa. (fol. 4vº)

Incluso el propio nombre de pila del autor no aparece en ningún caso 
a lo largo de la obra en la forma española, sino en alguna de las variantes 
ortográficas francesas: Iaques o Xaques. Sin embargo el apellido sí aparece 
en una doble forma, que puede ser francesa y española: Ledel y Liaño.

El Vocabulario integra algunas partes que no son de contenido lexico-
gráfico. Así, la obra se inicia con el Estilo para bien leer y hablar la lengua 
francesa, que se ocupa de manera muy sucinta de algunos aspectos para la 
enseñanza de la pronunciación del francés. Su finalidad fundamental es 
señalar cuándo hay que dejar de pronunciar algunas letras del francés, po-
niendo así de manifiesto que el punto de partida para su enseñanza es la 
lengua escrita.

Qvalquiera que perfectamente quisiere hablar y leer la lengua Francesa, 
ha de saber que no se han de pronunciar ciertas letras en algunos vocablos 
en ninguna suerte: porque dello se sigue en el hablar y pronunciar mayor 
breuedad y suauidad. y para saber quando las dichas letras se han de omitir, 
se pondran aqui algunas reglas… (fol. 7vº)

Sigue el Stile de bien escrire & prononcer la langue Espaignole, que tiene 
una extensión mucho más reducida que el anterior y no está organizado en 
reglas. Dado que el criterio que Liaño ha seguido para dar sus consejos 
prácticos es la distancia existente entre las realizaciones gráfica y fonética, 
es lógico que el caso del español le plantee muchos menos problemas.

El Estilo para bien leer y hablar la lengua Francesa es una traducción de 
De perfecta linguae Gallicae lectione. Per imparare leggere perfettamente Fran-
cese, que forma parte del Vocabulario de 1558; y el Stile de bien escrire & 
prononcer la langue Espaignole es copia de La maniere d’escripre & de pro-
noncer la langue Espaignole del mismo Vocabulario, que a su vez lo ha toma-
do del ya mencionado Anónimo de Lovaina (1555).

Se incluye a continuación el vocabulario propiamente dicho, con un 
número no muy elevado de términos, presentado en dos columnas, de las 
que la de la izquierda corresponde a la lengua francesa y la de la derecha a 
la lengua española. Una parte del vocabulario que presenta es temática 
(números cardinales, los días de la semana, algunos nombres propios…); la 
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otra está conformada por una serie de vocablos listados de manera alfabé-
tica: un total de 1495 entradas de términos franceses que corresponden a 
1481 términos diferentes españoles. De ellas, 34 entradas corresponden 
a nombres propios de persona y 3 a nombres propios geográficos.

Se trata de una obra lexicográficamente modesta que pretende servir 
de vademécum de rápida utilización; aunque el hecho de que las entradas 
estén ordenadas alfabéticamente a partir de los términos franceses se con-
trapone con el hecho de que el público fundamental al que se dirige el 
vocabulario es el español, como él mismo señala en el prólogo que dirige al 
lector. Ello puede quizás explicarse por que la obra esté orientada funda-
mentalmente hacia la adquisición de una competencia pasiva de la lengua 
francesa en lugar de hacia una competencia activa, que quedaría mucho 
más facilitada si el orden de las entradas hubiese correspondido al orden de 
los términos españoles.

[…] et pour ce que auec moindre trauail, puissent venir a la cognoissance de 
la langue Françoyse, […] ie volu mectre par ordre del A.B.C. aulcuns vocables 
qui plus communement ont de costume se vser en la langue Françoyse, auec 
leur declaracion en langue españole, en forme de vocabulaire… (fol. 4 y 4vº)

Tanto la amplitud del abanico semántico que conforma el conjunto 
de entradas del Vocabulario como el propio número de vocablos presenta-
dos, nos induce a pensar que el objetivo que Liaño persigue es el de esta-
blecer un listado de vocabulario fundamental de la lengua francesa y espa-
ñola (vid. Corcuera y Gaspar, 1999: XLVIII-LXII).

Tras el vocabulario aparecen unos modelos de escritos y de conversa-
ciones, que pretenden poner de manifiesto la utilidad de la obra. Se trata 
de cuatro diálogos, un llanto (plainte) y tres cartas.18 En todos los casos el 

18 Estos textos ocupan 36 páginas, del folio 46 al folio 63vº. Se trata de: Propos de 
deux amys qui se rencontrent en la rue l’ung appelle Pol et laultre Garcie, et vont les deux chez 
ung marchant, achater du drap (fol. 46 a 47). Aultre propos (Pierre-Laurens) (fol. 47 a 48). 
Dialogve et propoz amoreux de troys bergiers, et vne bergiere, ascauoir, Silvestre, y Ysmenio, 
Syluio et Charilee (fol. 48 a 57). -Plainte de Siluio pour estre absent de sa bergere Laurie par 
Ile (fol. 57 a 58). Cartes de creance d’ung amy a aultre (fol. 58 y 58vº). Lettre d’ung amy a 
aultre, luy enuoyant de mander secours a vng affaire qui luy importe (fol. 58vº a 59vº). Lettre 
d’ung amy a aultre l’ung demandant qu’ il luy face scavoir en quel temps se perdist Espáigne, 
seguida de la correspondiente Responce (fol. 59vº a 61vº). Y Propos de deux amys lung 
appele Alexandre et lautre Fulcio est notable (fol. 61vº a 63vº).
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texto está estructurado en dos columnas; en la columna izquierda, en cur-
siva, está el texto francés, y en la columna derecha, en redondilla, aparece 
el texto en español. Estos modelos son de índole similar a algunos modelos 
que subsistirán hasta finales del siglo xx.

No obstante su mérito, el Vocabulario de Liaño es una obra con una 
coherencia interna muy limitada, conformada por varias partes que se su-
ceden sin que ello parezca responder a un plan previo. Ello explica que los 
contenidos de cada parte no estén en relación con los del resto de partes.

Así, por ejemplo, Liaño no aprovecha los propios términos que apare-
cen en su vocabulario para ejemplificar algunas de las consideraciones 
teórico-prácticas que se ha limitado a copiar en el Estilo y en el Stile; o bien 
no incluye en el vocabulario propiamente dicho términos que han sido 
utilizados previamente.19 Asimismo, en los diálogos que ilustran el empleo 
del francés y del español en la parte final de la obra aparecen palabras que 
no tienen entrada en el vocabulario previo.

Volviendo al volumen facticio salido de las prensas de Pedro de Robles 
y Francisco de Cormellas, en su imprenta de Alcalá de Henares, en 1565, 
ya hemos señalado que el volumen comienza con la Grammatica de Balta-
sar de Sotomayor,20 que se presenta como instrumento «para aprender a 
leer y escriuir la lengua Francesa, conferida con la Castellana».

En la dedicatoria «A los muy illvstres Señores Corregidor y Toledo», y 
en el prólogo que dedica «Al lector», Sotomayor presenta algunas de las 

19 Así, cuando en la regla dezena del Estilo señala la diferencia entre la /e/ en posi-
ción final átona y la /e/ en posición final tónica, lo ilustra con varios ejemplos, algunos de 
los cuales no aparecen en el Vocabulario (es el caso de autorite, verite, adversite, belle). En 
cambio no ilustra esa misma diferencia con términos del Vocabulario que son particular-
mente adecuados para marcar la diferencia por su igualdad o por su proximidad ortográ-
fica: coste («costilla») y coste («costado»), sente («senda») y sante («salud»), euesque («obis-
po») y euesche («obispado»).

20 Grammatica con reglas mvy prouechosas y necessarias para aprender a leer y 
escriuir la lengua Francesa, conferida con la Castellana, con vnvocabulario copioso de las 
mesmas lenguas. Impressa en Alcala de Henares en casa de Pedro de Robles, y Francisco 
de Cormellas.Vendense en casa de Iuan de Escobedo librero en corte. Año de 1565. Para un 
conocimiento pormenorizado de la obra, vid. el estudio y edición de A. Gaspar y J. F. 
Corcuera (2015).
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motivaciones que justifican la publicación de su Grammatica, una obra 
poco original en lo que tiene que ver con la fonética, con la morfología y 
con los escasos elementos de sintaxis que presenta, ya que ha bebido direc-
tamente en las fuentes de Gabriel Meurier, al que directamente copia aun-
que introduciendo algunas modificaciones. La originalidad de Sotomayor 
es ciertamente muy limitada, pero no obstante es suficiente como para 
considerar un mérito importante la publicación de su obra, que se justifica 
por el gran interés de «saber francés» en la Corte de Felipe II:

Es tanta la comunicacion que ay, y que se espera que siempre aura, que 
quien de aqui adelante no supiere Frances, le faltara mucha parte de la que el 
buen cortesano deue tener: pues vno delos mayores entretenimientos que 
entre ellos ay es el trato que con las damas se tiene, delas quales.muchas son 
Francesas. Assi que por estas causas dessean-do ser en algo prouechoso ami 
nacion, pareciendome que el conoci-miento desta lengua por el uso y conver-
sacion que enella he tenido, era bastante para hazer vna breue arte, con que 
pudiesse entenderse y hablarse. (fol. A1ro y vº)21

La Grammatica de Sotomayor consiste fundamentalmente en la pre-
sentación de la morfología, la fonética y algunos elementos de sintaxis. 
Presenta las cuatro conjugaciones francesas y españolas, con texto alterna-
do en francés y en español, distinguiendo ambas lenguas por el uso de ca-
racteres en cursiva o en redondilla. Incluye a continuación un Pequeño 
tratado útil, y muy necessario para los que dessean hablar y leer la lengua 
Francesa y Española y una Breue instruction contenante la maniere de bien 
prononcer et lire le Francois et Espaigniol, textos en los que aborda la morfo-
logía y la fonética en una perspectiva comparada.

El Pequeño tratado y la Breue instruction se ocupan en primer lugar de 
la pronunciación y de la morfología francesa (terminaciones, pronombres, 
artículos, nombres comunes); posteriormente de la pronunciación y la 
morfología española (terminaciones, artículos, pronombres,). Finalmente 
realiza una exposición comparada francés/español: diminutivos franceses y 
españoles, declinaciones del nombre y de los pronombres, comparativos 

21 En estos momentos tenemos como reina de España a Isabel de Valois, desposa-
da en terceras nupcias por Felipe II. Ello tiene como consecuencia un afrancesamiento 
relativo de la Corte española. Saber francés para relacionarse con las damas de la Corte es 
una motivación importante.
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sintéticos y analíticos, adverbios (tiempo, lugar, demostrativos, interroga-
tivos, de calidad y de cantidad), y un listado de preposiciones que no de-
nomina como tales.

Como complemento final, se incluye un pequeño vocabulario de lo-
calización (números cardinales, días de la semana, periodos de tiempo, 
horas, día, semana, mes, año, días de fiesta, estaciones del año).

La parte dedicada al verbo es el eje de toda la gramática. Su presenta-
ción se estructura en cuatro modelos, clasificados por la terminación de los 
infinitivos, -er, -oir, -re e -ir, y en varios tiempos y modos, con respecto a 
cuya denominación Sotomayor no es sistemático; así, el término pretérito 
perfecto se refiere en unas ocasiones al pretérito indefinido, y en otras al 
pretérito francés y al pretérito indiffinitivo español

Los distintos tiempos verbales se presentan como respuesta a una pre-
gunta o como expresión de un deseo, lo que lleva a sugerir de manera natu-
ral el empleo de una determinada forma verbal. Suárez Gómez (2008: 63) 
ve en ello una influencia de Nebrija, ya que toma «la parte más expresiva 
en la denominación de cada tiempo del verbo» e introduce al lector en los 
tiempos verbales por medio de expresiones del tipos «lo que se hace ahora», 
«lo que se hacía ayer»…

Sotomayor tiende a completar con nuevos ejemplos todos los para-
digmas y, a diferencia del procedimiento seguido por G. Meurier en las 
Coniugaisons, no utiliza el mismo verbo para todas las personas, sino que 
va introduciendo verbos diferentes en cada una de ellas con el fin de pre-
sentar al mismo tiempo un vocabulario más completo.22 Así, para manifes-
tar de manera didáctica la oposición del presente y el pasado recurre al 
empleo contextualizador de adverbios de tiempo, como maintenant (en 
relación con el presente), auiourdhuy (en relación con el perfecto), hier 
(en relación con el pretérito imperfecto), y auanthier (en relación con el 
pretérito indefinido).

22 En este sentido, Sotomayor seguiría un modelo más próximo a la Grammaire 
françoise de Meurier de 1557, aunque utilizando un mayor número de verbos, ya que 
mientras que Meurier se limita a conjugar siete verbos (parler, servir, sçavoir, vendre, 
faire, vouloir y pouvoir), Sotomayor utiliza más de treinta verbos diferentes para ilustrar 
las distintas posibilidades.
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Siguiendo un método fonético gráfico, ajustado a la tradición latina, 
la Grammatica realiza un recorrido lineal por el abecedario para presentar la 
morfología. Conviene señalar la dificultad importante que existe en esta 
época para realizar la descripción fonética, debido en gran parte a la caren-
cia de técnica y de terminología específica para la descripción. Sotomayor 
trata de describir todos los sonidos de las dos lenguas, realizando grandes 
esfuerzos para encontrar términos adecuados que describan fielmente la 
pronunciación de cada letra.

Así, la letra H se debe pronunciar «reuerberando el son, porque quien 
la quisiesse llamar hau (more germanico) mereceria ser llamado valeriano, 
y corromperia con la letra sillabas, palabras, y diciones» (fol. D8vº). La T 
francesa en posición final es definida como «muda y sorda» (fol. D8vº). La 
F «muchas vezes (especialmente donde es monosyllaba) casi muda como, 
œuf, bœuf, clef. etc.» (fol. D8ro); y diptongos y triptongos franceses como 
«Eo, ea, ei, iei. Eu, oe, oei, eau, ou, oeu, yeu, eai, euy, se pronuncia ligera-
mente en la lengua, y sin pausa» (fol. D6vº).

Hay algunas curiosidades, imputables a Meurier/Sotomayor dignas de 
mención. Así por ejemplo, por una parte, explicaciones no fonéticas, que 
podríamos denominar etnográficas:

Ceste lettre .X. est dite du vulgaire Espaigniol, equis: laquelle de sa 
nature a telle propriete en Espaigne, que seulement luy aiognant un, o. fait 
arrester, y demeurer les Anes, & en autres pais, comme en France, on fait 
envoler les poulles, coqs, & chappons (fol. E6vo)

Por otra parte, algunos comentarios circunstanciales que manifiestan 
incapacidad para describir la realización fonética de la letra en cuestión:

La lettre .Z. est assez difficile a prononcer et plus a l’exprimer par la 
plume, comme .agraz .axedrez .nariz .diez .doze .raiz.boz .albornoz .luz, y 
nuez. (fol. E7r)

Meurier añadía en su obra una anotación —recogida también por 
Sotomayor— que pone de manifiesto que la gramática está concebida 
como un manual que debe ser completado con las explicaciones del maes-
tro, y es por lo tanto, un instrumento más que sirve para el desempeño de 
la profesión. En el caso de Meurier era lógico que, dado el grado de dificul-
tad de esta «letra», prefiriera unas explicaciones verbales y directas, puesto 
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que era un reputado maestro de lenguas y ejercía como tal; no así en el de 
caso de Sotomayor, que tenía el español como primera lengua.

La organización de la obra de Sotomayor, la presentación de los para-
digmas verbales, la metodología pedagógica utilizada, así como la inclu-
sión de la Breue instruction fonética, que es en su parte final un pequeño 
repertorio léxico, ponen de manifiesto que la obra está concebida como un 
manual de introducción elemental a la lengua francesa, pero también 
como una introducción sencilla a la lengua española.

Tanto Liaño como Sotomayor, tienen el mérito de inaugurar con su 
obra la historia de la enseñanza de la lengua francesa en España, trasvasan-
do para ello procedimientos y criterios que ya se habían consolidado en los 
Países Bajos.

El Vocabulario de los vocablos de Liaño inaugura la serie de dicciona-
rios bilingües francés-español publicados en España, y tiene el mérito, 
como señala S. Gili Gaya,23 de adelantarse en cuarenta años a las siguientes 
obras publicadas en este campo; aunque hay que esperar casi dos siglos 
para conocer otros diccionarios publicados en España, como son el Maes-
tro de las dos lenguas de F. de la Torre (1729); el anónimo Diccionario uni-
versal, francés y español (1743); o el Diccionario general de las dos lenguas 
española y francesa de Nicolás González de Mendoza (1761-63).

Con la Grammatica de Sotomayor podemos afirmar que el francés como 
lengua extranjera dispone ya en España de un instrumento de enseñanza y 
aprendizaje, desarrollado por la necesidad de comprender y hacerse com-
prender y de leer y escribir en una lengua que a lo largo del siglo xvi se dota de 
unos instrumentos de descripción que permiten su exportación a toda Europa.
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LA ENSEÑANZA DEL FRANCÉS EN ESPAÑA.
DE LA GRAMÁTICA DE DIEGO DE CISNEROS

A LA LEY MOYANO: MANUALES Y TENDENCIAS 
(SIGLOS XVII A XIX)

Antonio Gaspar Galán

El recorrido que vamos a realizar es necesariamente superficial, puesto 
que el periodo que debemos recorrer abarca tres siglos, el tiempo del que 
disponemos es limitado, y el objetivo no es otro que presentar una intro-
ducción somera con el fin de contextualizar la enseñanza del francés en 
España y en Aragón desde una perspectiva histórica.

A lo largo de estos tres siglos, la enseñanza del francés en España pasa 
por distintas fases de aceptación social que oscilan desde la escasez de ma-
nuales de los primeros años hasta la abundancia de gramáticas de las últi-
mas décadas, y experimenta una ruptura brusca con los antecedentes me-
todológicos que supusieron las obras pioneras de Liaño y de Sotomayor en 
el siglo xvi.

1. Tendencias metodológicas

En líneas generales, es necesario tener en cuenta que la enseñanza de 
las lenguas vernáculas se enfrenta a importantes escollos en estos primeros 
años, debido esencialmente al carácter inédito de la tarea. En la Edad 
Media, la lengua que se había enseñado como lengua extranjera en el ám-
bito de la Europa occidental era, en general, la lengua latina (aunque no 
hay que olvidar el papel del francés en Inglaterra, convertido en lengua 
extranjera de prestigio desde el siglo xi, tras la conquista normanda) y las 
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gramáticas de las nuevas lenguas se inspiran en esta tradición latina por 
varias razones. En primer lugar, porque era el único modelo del que se 
disponía; en segundo lugar, porque con esta imitación se revestían, al mis-
mo tiempo, de una parte del prestigio de la tradición que aquel tenía. En 
general, todas las obras publicadas pueden ser inscritas en dos corrientes 
diferenciadas: gramáticas de codificación, explicación y normalización por 
una parte, y gramáticas de enseñanza de la lengua como lengua extranjera, 
por otra.

El éxito del Ars de Donato como modelo gramatical para la enseñanza 
de idiomas está fuera de toda duda a lo largo de la Edad Media. Su influen-
cia se extenderá incluso a épocas posteriores y la primera gramática de la 
lengua francesa aparecida a principios del siglo xvi en Inglaterra sigue fiel-
mente su modelo, llegando incluso a adoptar el nombre de su autor en el 
título, convirtiéndolo así en sinónimo de gramática escolar (Le Donait 
François de John Barton). El modelo gramatical latino no servía sin embar-
go de referencia adecuada para afrontar las dificultades de índole fonética 
que presentaba la lengua francesa. En efecto, la considerable diferencia 
entre la realización gráfica y la realización fonética suponía una novedad 
importante, máxime tratándose de una lengua viva en constante mutación, 
de manera que los autores de gramáticas francesas se ven obligados a inno-
var respecto de sus modelos latinos, tomando como referencia la observa-
ción del uso cotidiano de la lengua. Así, los manuales destinados al público 
español van a incluir un capítulo específico consagrado a los consejos, nor-
mas o reglas para pronunciar el francés, tomando como base de partida la 
grafía y advirtiendo a renglón seguido que, a diferencia del castellano, el 
francés no se lee como se escribe, lo que lleva a desgranar una serie de nor-
mas más o menos detalladas de consejos de pronunciación, insistiendo en 
las diferencias grafía/pronunciación.

Christian Puren establece en su ya clásico estudio de 1988, Histoire 
des méthodologies de l’enseignement des langues, cuatro tendencias metodo-
lógicas en la historia de la enseñanza de lenguas que abarcan el periodo 
comprendido entre el Renacimiento y finales del siglo xx, con desigual 
duración para cada una de las etapas. De manera muy resumida, pode-
mos señalar que Puren denomina metodología tradicional a la que carac-
teriza un periodo que arranca en el siglo xvi, ocupa por completo los si-
glos que abordamos en esta contribución y termina a mediados del 
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siglo xix; la segunda variante metodológica, es decir la denominada me-
todología directa, se desarrolla a partir de la segunda mitad del siglo xix, 
extendiéndose hasta las dos primeras décadas del siglo xx; el tercer perio-
do está dominado por una metodología activa que ocupa la parte central 
del siglo xx, desde los años veinte hasta los años setenta. Finalmente, 
Puren hace referencia a una metodología audiovisual nacida a partir de 
los años 70 del siglo pasado.

Como parece lógico, las divisiones temporales no son rígidas, ni el 
método utilizado en cada periodo es exclusivos de cada uno de ellos, 
sino que se trata más bien de una situación de predominio de una u otra 
tendencia dentro de contextos históricos de coexistencia metodológica. 
Así, los primeros manuales de la lengua francesa que se conocen en el 
siglo xvi en España, no responden fielmente a los parámetros metodo-
lógicos de la tradición latina, ni al procedimiento de gramática y traduc-
ción que caracteriza a la metodología tradicional. Muy al contrario, es-
tas obras constituyen valiosos antecedentes de procedimientos más 
actuales e introducen los modelos de conversación contextualizados y 
los ejercicios de pregunta/respuesta heredados de la tradición pedagógi-
ca de los Países Bajos.

En general, podemos afirmar que las gramáticas de enseñanza del 
francés que se publican a lo largo del periodo que nos ocupa, van a respon-
der a dos tipos de metodología: una metodología «gramatical» que se am-
para en el modelo y el prestigio de la tradición latina, y una metodología 
«no gramatical o conversacional»1 propia de las nuevas lenguas vernáculas, 
cuya descripción solo puede realizarse a partir del uso cotidiano de las 
mismas. Poco a poco, la primera metodología se impondrá sobre la segun-
da, por lo que el modelo que se había importado de Flandes —y que antes 
se había puesto en práctica en Inglaterra (Germain, 1993)— consistente 
en conversaciones contextualizadas como base para un aprendizaje basado 
en situaciones comunicativas en las que las explicaciones gramaticales te-
nían escaso peso, acabará desapareciendo en beneficio de una enseñanza 
estructurada sobre el conocimiento de la gramática.

1 El término es de Aquilino Sánchez (1997).
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2. El contexto histórico

Las dificultades intrínsecas que conlleva la propia tarea de enseñanza 
del francés se acrecientan en España, que vive inmersa en un contexto his-
tórico poco propicio para el aprendizaje del francés. Si el siglo xvi se había 
caracterizado por un enfrentamiento continuo entre Francia y el imperio 
de Carlos I y Felipe II, el siglo xvii supone una época de continuidad res-
pecto de esta tradición bélica franco-española. La nueva centuria arranca 
con el enésimo enfrentamiento enmarcado en la contienda europea de los 
Treinta Años, que se superpone además a los conflictos casi permanentes 
que tienen lugar en los Países Bajos. La Paz de Westfalia y el Tratado de los 
Pirineos ponen fin a las contiendas europeas en las que están inmersos 
franceses y españoles, cuando ya el ecuador del siglo está ampliamente 
sobrepasado.

Un nuevo conflicto bélico, la Guerra de Sucesión española, estallará a 
principios del siglo xviii. En él, las potencias europeas se enfrentan de 
nuevo para determinar qué Casa Real ocupará el trono español y el resul-
tado supondrá la sustitución de los Habsburgo por los Borbones en el 
trono español. Los enfrentamientos franco-españoles se reanudan una vez 
más a finales de este mismo siglo tras la Revolución Francesa y estallan con 
gran intensidad durante el periodo napoleónico, a comienzos del siglo xix. 
El panorama durante el periodo que presentamos no es, por tanto, muy 
alentador para la enseñanza de la lengua francesa en nuestro país.

Las relaciones comerciales habían estado en el origen de la redacción 
de los primeros manuales de lenguas (vocabularios y modelos de conversa-
ción inicialmente) de los Países Bajos, pero esta motivación comercial no 
existía en el caso español. Los primeros manuales de francés se publican en 
España durante uno de los escasos periodos de paz del siglo xvi y aparecen 
en el entorno físico de la Corte española (que acaba de dejar Toledo para 
establecer su sede en Madrid), en la que la presencia de franceses es abun-
dante como consecuencia de reinado de Isabel de Valois.

Será a partir de finales del siglo xviii cuando el prestigio del francés 
como lengua de la cultura y como espejo del pensamiento del Siglo de las 
Luces contribuya decisivamente a su expansión en el territorio español. La 
lengua francesa había sido ya consagrada como lengua de las relaciones 
diplomáticas internacionales por el tratado de Rastatt de 1714 y el Discours 
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sur l’universalité de la langue française, con el que Antoine de Rivarol gana 
el premio de la Academia de Berlin en 1784, pone de manifiesto el presti-
gio del que gozaba la lengua francesa en el ámbito cultural, convertida en 
el «nuevo latín» europeo.

Todos estos factores históricos van a condicionar la enseñanza del 
francés en España, la publicación de los manuales y su recepción en nues-
tro país. Como principales novedades de este nuevo periodo respecto del 
siglo xvi, es necesario señalar la presencia de profesores de francés «profe-
sionales» en el ámbito español durante el siglo xvii. Ya desde el siglo xiv (e 
incluso antes) existían maestros de lenguas vernáculas en Inglaterra y en los 
Países Bajos, pero es a partir del siglo xvii cuando la enseñanza del francés 
se profesionaliza en España y los autores de manuales son profesores de 
francés que se sirven de ellos para sus clases o reflejan en ellos su experien-
cia docente. Esta profesionalización conlleva una gramaticalización de la 
enseñanza del francés como lengua extranjera, de manera que, como ya 
apuntábamos anteriormente, se abandona el modelo de diálogos contex-
tualizados en los que se primaban los fines comunicativos y se empieza a 
notar cada vez más el peso de la tradición gramatical latina.

Por otra parte, la fundación de la Académie Française tiene, entre otras, 
dos consecuencias que se manifiestan en los manuales para la enseñanza del 
francés: por una parte se pone de manifiesto la preocupación oficial por el 
francés en su dimensión nacional e internacional, y se establece el concepto 
de norma de referencia, lo que dará lugar a frecuentes disputas; por otra, 
aparece la noción de prestigio en la medida en que se procura un reconoci-
miento por una instancia oficial, que a su vez es representada por determi-
nados autores. El prestigio del lugar de procedencia de los gramáticos o el 
nombre de la universidad en la que habían cursado sus estudios había sido 
argumento suficiente hasta la fecha para garantizar la calidad de la obra. 
Paulatinamente se introducirán en los prólogos las referencias a autoridades 
y a miembros de la Academia, que se convierten en aval de los contenidos 
de las gramáticas. Los materiales de las obras se utilizan y reutilizan repeti-
damente, siguiendo un procedimiento habitual que no contempla ninguna 
referencia a autorías previas ni a fuentes, salvo cuando el nuevo autor nece-
sita por razones de oportunidad acogerse al prestigio del gramático en el que 
se ha inspirado. En muchas ocasiones, los manuales se convierten en una 
recopilación de aportaciones de diversa procedencia.



Antonio Gaspar Galán38

3. Los manuales de francés

Hay varios repertorios específicos de manuales de francés en España, 
de los cuales conviene destacar algunos por su carácter exhaustivo y al mis-
mo tiempo panorámico. Entre ellos, la tesis doctoral de Gonzalo Suárez 
Gómez, La enseñanza del francés en España (hasta 1850), una obra pionera 
que inauguró en nuestro país una etapa de creciente interés por la historia 
y la evolución de los manuales de francés publicados en España. Suárez 
Gómez acomete este trabajo por sugerencia de su amigo Dámaso Alonso, 
utilizando como antecedentes unos Apuntes para una historia de la enseñan-
za de la lengua francesa en España redactados por Joaquín López Barrera en 
1910. La tesis realiza un repaso cronológico desde los inicios de la enseñan-
za del francés en España hasta el año 1850, presentando y describiendo las 
obras, y analizando su contenido. Fue defendida en la Universidad Central 
de Madrid en 1956, pero no llegó a ser publicada íntegramente en su mo-
mento y su difusión se limitó inicialmente al repertorio bibliográfico, apa-
recido en tres amplios artículos en la Revue de Littérature Comparée (1961) 
con el título «Avec quels livres les Espagnols apprenaient le Français (1520-
1850)».

En 2008, el trabajo de Gonzalo Suárez salió a la luz de manera com-
pleta gracias a la magnífica edición anotada de Juan Francisco Garcia Bas-
cuñana y Ester Juan, La enseñanza del francés en España hasta 1850. ¿Con 
qué libros aprendían francés los españoles?, que contiene además un impor-
tante estudio preliminar y una introducción realizada por el hijo de Suárez 
Gómez, el director de cine Gonzalo Suárez Morilla. Con anterioridad, De-
nise Fischer, el propio Juan Francisco Garcia Bascuñana y M.ª Trinidad 
Gómez habían elaborado un Repertorio de gramáticas y manuales de francés 
para la enseñanza del francés, 1565-1940 y también Javier Suso y M.ª Eu-
genia Fernández Fraile habían abordado, en un completísimo e interesante 
recorrido, los manuales de francés publicados a lo largo del siglo xx (Reper-
torio de manuales para la enseñanza del francés en España. Siglo XX). Con 
estas notables contribuciones, el panorama historiográfico de catalogación 
de manuales de francés publicados en España ha quedado prácticamente 
fijado por el momento, de manera que el recorrido por obras que vamos 
a realizar se nutre de estas fuentes y pretende mostrar una visión general a 
partir de las publicaciones que consideramos más importantes, bien por su 
singularidad o bien por la influencia que ejercieron.
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El siglo arranca con la publicación en 1635 de la obra de Diego de 
Cisneros, «sacerdote y teólogo». La obra aparece en Madrid «en la impren-
ta del Reyno» bajo el titulo Arte de grammatica francesa en Español, consta 
de tres libros y está dedicada a don Pedro Pacheco. Como el propio autor 
señala en su alocución «al curioso lector español», la obra conoció una 
impresión anterior «en Douay, Universidad del Condado de Flandes, año 
M. DC. XXIV», realizada por Balthazar Bellero. El nombre del autor de 
esta edición anterior es, sin embargo, Fray Diego de la Encarnación y el 
título de la obra, Gramática francesa en Hespañol. Su contenido también es 
mucho más amplio ya que, aunque dedica 140 páginas a la gramática fran-
cesa, contiene además una Grammaire espagnolle, expliquée en François di-
visée en III livres de 179 páginas. Está dedicada a «Balthasar de Zuñiga, hijo 
del marqués de Mirabel, Embaxador del Rey Catholico en Francia», del 
que dice admirar el ingenio de quien «por si aprende Frances».

El cambio en el nombre del autor no plantea ninguna dificultad, ya 
que Diego de Cisneros y Diego de la Encarnación son una misma persona. 
En lo que concierne a su gramática, se trata en parte de la misma obra: las 
dos gramáticas francesas son idénticas en cuanto a su contenido y a su es-
tructura (división en tres libros siguiendo el modelo latino: I «De las letras 
y su pronunciación», II «De las partes de la oración» y III «De la construc-
ción de las partes de la oración») pero, en la edición de 1635, la Grammaire 
espagnolle, expliquée en François ha desaparecido, lo que por otra parte pa-
rece lógico, puesto que la edición se realiza en la España y el público de esta 
parte de la obra de 1624 es potencialmente nulo. Su gramática constituye 
un intento de explicar de manera sencilla y racional la lengua francesa, es-
pecialmente a partir de la lengua española, por lo que ofrece abundantes 
explicaciones gramaticales y contrastivas, y huye de la acumulación asiste-
mática de ejemplos de utilización, algo que es una constante en los manua-
les de francés de la época.

Unos años más tarde, vuelve a salir a la luz la obra facticia de Liaño y 
Sotomayor, esta vez en las prensas de los hermanos Lacavallería, en Barce-
lona. Pere y Antonio Lacavallería dedican una buena parte de su actividad 
profesional a la reedición de manuales que ya habían visto la luz anterior-
mente, convirtiéndolos en obras asequibles, manejables y con una clara 
vocación práctica. En 1642, Pere publica un diccionario trilingüe titulado 
Dictionario Castellano, Dictionaire François, Dictionari Català (según reza 
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la portada) o Dictionari de tres llenguas, Castellana, Francesa y Catalana (si 
nos atenemos a la licencia de impresión) que aprovecha los dos manuales 
de 1565 de Alcalá de Henares. En realidad, no se trata de un diccionario 
propiamente dicho, sino de una mezcla de diálogos y situaciones cotidia-
nas, de vocabulario y de consejos de pronunciación. La obra se divide en 
dos partes: la primera muestra a lo largo de ocho capítulos, ocho situacio-
nes distintas para contextualizar las interacciones comunicativas (compra-
ventas, cobro de deudas, conversaciones familiares…); la segunda com-
prende un breve vocabulario al que se le ha añadido «un pequeño tratado 
muy propio, y necessario por los que dessean saber, entender, y hablar 
Frances, Castellano, y Catalan» y una página con el «Modo para formar del 
adjectivo masculino, su femenino».

En 1647, Antonio Lacavallería realiza una nueva reimpresión de las 
obras de Liaño y Sotomayor y reutiliza a su antojo los materiales, introdu-
ciendo alteraciones sustanciales respecto de la edición de 1565: así, del tí-
tulo desaparecen las referencias al vocabulario y se introducen alusiones a 
las reglas de pronunciación; el número de páginas se reduce considerable-
mente (de 232 páginas a 142), prescinde del prólogo al lector, del vocabu-
lario propiamente dicho y de dos modelos de diálogos. Y también de los 
nombres de los autores. Siguiendo un procedimiento bastante común en la 
época, retoma unas obras que ya no están protegidas por las licencias de 
impresión originales y rehace un manual de francés que posee una mayor 
ligereza en su manejo y gana una cierta coherencia interna. A pesar de estas 
modificaciones, el volumen sigue presentando numerosas redundancias e 
incluso contradicciones. En efecto, la edición de 1647 mantiene el «Estilo 
para bien leer, y hablar la lengua Francesa» y el «Stile de bien escrire & 
prononcer la langue Espaignole» del Vocabulario de Liaño, pero también el 
»pequeño tratado util, y muy necessario para los que desean hablar y leer 
la lengua Francesa, y Española» incluido en la Gramática de Sotomayor. Es 
decir, las reglas de pronunciación están recogidas en dos partes distintas del 
volumen, con lo que algunas indicaciones aparecen por duplicado e inclu-
so postulando dos pronunciaciones distintas en algunos puntos (es el caso, 
por ejemplo, de la pronunciación de ch).

En 1673, un parisino afincado en Zaragoza y más tarde en Madrid 
como «Maestro de Lenguas», Pedro Pablo Billet, presenta su Gramatica 
francesa; dividida en dos partes, dedicada a la «Excelentissima Señora la 
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señora Doña Maria Petronila», Marquesa de Quintana, publicada en 
«Zaragoça, Año de M.DC.LXXIII». La descripción que hace el propio 
autor del contenido de la obra es la siguiente:

La primera (parte) contiene los primeros rudimentos con observaciones 
curiosissimas sobre las partes de la oracion. La segunda comprehende un tra-
tado muy por extenso de la oracion, o construccion; con un Paralelo de la 
Eloquencia Española, y Francesa, y Francesa, y Española; Con un arte poe-
tica, o breve compendio de la Poesia Francesa, utilissimo para aprender a 
conocer y medir los versos y a componerlos.

Esta obra encierra un cierto misterio, puesto que no tiene licencia, ni 
tasación, ni permiso de impresión. Solo el título, el nombre del autor, el 
año de impresión, la dedicatoria y el prologo al lector. Según señala el pro-
pio autor, no es la primera vez que se publica:

Algunos meses ha, que salió a luz un compendio de la Gramatica, que 
oy te ofrece my cuidado (ojalá nunca saliera) pues lisonjeandome con la dicha 
de servirte, y entregandolo para este efecto a la Imprenta: para que en los 
multiplicados traslados del, se lograsse mejor mi intento, bolvió a mis manos, 
tan desluzido con las erratas, y omisiones, que solo en el titulo conoci era mio.

Billet es un profesor de francés y de español en la Corte madrileña. 
Para dejar patente su autoridad profesional, en la introducción al «Parelelo 
de la Eloquencia» incluido en la segunda parte de la obra declara su larga 
experiencia: «diez años, y mas, que ha que professo enseñar la nuestra 
[Billet está haciendo referencia a la lengua francesa] a diversos particulares, 
y Principes, y la Castellana a diversos señores, que de las naciones estran-
geras, una peregrina curiosidad, o sus negocios traxeron a esta Corte». El 
desprestigio del autor por aquella primera publicación condiciona visible-
mente esta nueva edición, hasta el punto de que la obra está precedida y 
cerrada por sonetos que cantan las alabanzas del maestro y de su método: 
abren la obra dos sonetos, uno de D. Francisco de Barrio, discípulo del 
autor, otro del Señor D. M. De M. M. De A., también discípulo del autor; 
y la cierran dos décimas de D. Francisco de Avellaneda.

La obra, compendio de observaciones sobre el uso de la lengua, orien-
tada hacia la memorización de las mismas, gozó de un cierto éxito y vio 
varias reediciones tanto dentro como fuera de España. La nueva edición en 
Madrid se hizo en 1688, «a costa de Florian Anisson, Familiar de el Santo 
Oficio, y Mercader de libros», a quien cede Billet los privilegios de la obra 
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el 22 de septiembre de 1688. El título cambia ligeramente para recoger 
nuevas aportaciones del autor e incorpora una novedad con relación a la 
edición de Zaragoza. Se trata de una «Dissertacion Critica, sobre una 
Cuartilla, que con nombre de Arte, saco a luz el Señor Juan Pedro Jaron,» 
que a juzgar por el formato, la distinta paginación y el especial contenido, 
se añadió a la obra cuando ya estaba en la imprenta, de manera que figura 
como un anexo de 16 páginas. En él se pone de manifiesto la rivalidad 
general existente en la época entre los maestros de lengua francesa y la lu-
cha particular que enfrenta a Pedro Pablo Billet y Juan Pedro Jarón.

Este último es un francés de origen borgoñón que también ejerce 
como profesor de francés en España, y que publica en 1688 un Arte nueva-
mente compuesto de la Lengua Francesa por la Española, segun la nueva corre-
ción de Richelet. La obra apareció en Madrid, en las prensas de Lucas Anto-
nio Bedmar y Baldivia, «impressor del Reyno, en la Calle de Preciados», 
dedicada en francés y en español a «N. Señora del Monte Carmelo», y 
cuenta con una aprobación de «don Francisco Cruzado, y Aragón, Tesore-
ro de la Reyna Madre nuestra señora».

La obra de Jaron no resiste una comparación con la de Billet en cuan-
to a la coherencia estructural de ambas, aunque la metodología que la 
inspira es la misma. Su autor, tras acogerse en repetidas ocasiones a la au-
toridad de Richelet, establece una presentación de su doctrina a través de 
reglas, pero este propósito solo lo mantiene hasta la regla xiii que hace re-
ferencia a los pronombres y a la morfología verbal. A partir de la página 14 
y hasta la 44, que pone fin a la obra, ya no se sigue este procedimiento. De 
cualquier modo, no cabe ninguna duda de que su brevedad y su precio más 
asequible (la obra de Jaron está tasada a «seis maravedis cada pliego» y 
cuenta con 44 hojas, mientras que la de Billet esta tasada a «ocho marave-
dies» el pliego y alcanza las 320 páginas) la situaba en una posición de 
privilegio en el mercado de gramáticas francesas para españoles.

La «Dissertacion Critica, sobre una Cuartilla, que con nombre de 
Arte, saco a luz el Señor Juan Pedro Jaron» de Billet es una acerada crítica: 
el juicio que le merece la gramática de Jaron no puede ser más negativo; el 
título le parece «pomposo»; los conocimientos del autor, escasos («Me ad-
mirè de que el Autor entrasse ofreciendo más de los que podia dar o dando 
menos de lo que ofrecia, y lo atribui mas a la impossibilidad, que a malicia, 
y mas a falta de caudal que a deseo de engañar, y dexar de cumplir»); el 
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autor, embustero («vi que dezia: Segun la nueva correccion de Richelet. Perdi 
entonces los estribos de la paciencia, viendo levantava un falso testimonio 
a un conocido mio»); y el contenido de la obra, una amalgama de errores 
contra el propio modelo («tropece solo con sombras de ignorancia crassa, 
reconociendo a cada paso, que los preceptos que proponia se oponian di-
rectamente a la doctrina de el mismo Richelet.»).

El siglo xvii se cierra con reediciones de la gramática de Billet y con-
sagra una nueva orientación en la enseñanza del francés en España: si en el 
xvi el objetivo prioritario había sido enseñar francés a quienes no tenían 
conocimientos de latín y necesitaban comunicarse en francés en un entor-
no cortesano esencialmente, en el xvii la pedagogía del francés se empieza 
a fundamentar en el conocimiento previo o simultáneo del latín y de su 
gramática, y en la presentación cada vez más exhaustiva de las particulari-
dades en el uso de las lenguas. Estos cambios incipientes se consolidarán en 
el siglo xviii, momento en el que los manuales de la lengua francesa se 
institucionalizan y forman parte de la educación especializada de ciertos 
centros, como es el caso del Real Seminario de Nobles.

Por otra parte, las obras se multiplican. La lengua en general se con-
vierte en un símbolo fundamental del Estado, lo que despierta una preo-
cupación por su implantación en el plano nacional e internacional. La 
lengua francesa es, además, sinónimo de prestigio cultural en el plano in-
ternacional, y se consagra como vehículo de ideas que provocan un gran 
debate en España entre los partidarios de todo lo que proviene de Francia 
y los detractores de todo lo que suene a francés. Ello se traduce en un au-
mento considerable de manuales de enseñanza, hasta el punto de que si 
durante los siglos anteriores las publicaciones no alcanzan en conjunto la 
decena de manuales, a partir de este momento, la lengua francesa será ob-
jeto de interés e incluso de culto para determinados sectores sociales, que 
la ven como renovación ideológica, como progreso y como imagen fide-
digna del Siglo de las Luces.

De entre las abundantes publicaciones que se registran a lo largo del 
siglo, vamos a hacer referencia únicamente a tres obras que destacan por 
sus diferentes perspectivas metodológicas y por la enorme influencia pos-
terior que ejercieron: se trata de las obras de Núñez de Prado, Antonio 
Galmace y Pierre-Nicolas Chantreau.
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La gramática del padre jesuita J. Núñez de Prado conoce numerosas 
ediciones entre 1728 y 1798, y se convertirá en el primer «gran» manual de 
francés para españoles del siglo xviii. Se trata de la Gramática de la lengua 
francesa dispuesta para el uso del Real Seminario de Nobles, aparecida en 
Madrid en 1728. Se redactó como manual oficial para el Seminario de 
Nobles, centro fundado por Felipe V como un anexo del Colegio Imperial, 
en el que el francés y el italiano eran lenguas extrajeras que se impartían en 
el centro con carácter optativo. Tras la expulsión de los jesuitas, cambiaron 
los planes de estudios del centro: así, desde 1776 desapareció el italiano 
siendo sustituido por el inglés y se incluyó el francés como lengua extran-
jera obligatoria, lo que propició que el manual de Núñez de Prado tuviera 
una influencia enorme.

La aprobación de la gramática es del 4 de julio de 1728 y está firmada 
por el «R. P. Doctor Juan de Campo Verde de la Compañía de Jesus, 
Cathedratico de Prima de la Universidad de Alcalá y Rector Actual del 
Real Seminario de Nobles». En ella podemos leer que

Con la ocasion del Real Seminario de Cavalleros Nobles, que para glo-
ria de la Nacion Española, ha erigido el Rey nuestro Señor Phelipe V (cuya 
memoria vivira eterna en el corazon de los Jesuitas) y hallandose entonces 
pocas grammaticas, por averse consumido las impressiones, pareció necesario 
formar una nueva, conforme al uso presente de la Corte de Francia, que oy es 
considerablemente diverso del antiguo […] el Autor, que ha estado siete años 
continuos en la Corte de Paris (admirando los Franceses mismos, en un Espa-
ñol, la perfección, con que manejaba su idioma) ha dado a luz la presente 
Grammatica.

Núñez de Prado señala que utiliza como base de su obra la gramática 
latina y, en efecto, su manual supone una profundización en el tipo de 
obras que ya habían sido publicadas en el siglo xvii y que impulsaban el 
aprendizaje del francés desde el conocimiento de la gramática. La estructu-
ra sigue las pautas de las gramáticas tradicionales, partiendo de las letras y 
los sonidos, continuando por las cuestiones relativas a las palabras, para 
acabar enseñando la construcción de frases, es decir, fonética, morfología y 
sintaxis. La metodología utilizada en el Real Seminario de Nobles se fun-
damentaba en la traducción, la redacción, el análisis gramatical y los ejer-
cicios de lectura como base de aprendizaje de lenguas extranjeras.

La obra de Núñez de Prado tendrá un gran influencia sobre algunos 
autores posteriores, entre ellos Antonio Galmace, quien publica dos obras 
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que, en cierta medida, completan y prolongan la influencia de Núñez, 
además de servir de eslabón de enlace con otro autor que también beberá 
de la fuente del manual del Seminario de Nobles, Pierre-Nicolas Chan-
treau. La primera son las Adiciones a la gramática que compuso el R.P. Núñez, 
para el uso de los cavalleros del Seminario de Nobles aparecida en 1745 y que, 
en realidad, son unas reglas de pronunciación del francés; la segunda, su 
Llave nueva y universal para aprender con brevedad y perfección la lengua 
francesa sin auxilio de maestro, publicada en Madrid tres años más tarde, y 
que incorpora las Adiciones como primera parte de la misma. Galmace or-
ganiza su obra siguiendo las partes de la oración, con especial atención a la 
morfología verbal y establece una organización en tres columnas que inclu-
ye además de las equivalencias francesa y española, la pronunciación figu-
rada del término. La estructura se mantiene a lo largo de toda la obra y 
pone de manifiesto la importancia que Galmace concede a la pronuncia-
ción del francés. Los «modos particulares» de hablar y las «voces curiosas», 
organizadas en campos léxicos, se completan con modelos de diálogos que 
representan conversaciones contextualizadas retomando los planteamien-
tos que tan en boga habían estadohasta el siglo xvii.

Sus planteamientos, como los de Núñez del Prado, se verán también 
reflejados en la obra de Pierre-Nicolas Chantreau, profesor de la Escuela 
Militar de Ávila y autor del Arte de hablar bien el francés, publicado en 
Madrid en 1781, que supone una renovación pedagógica de gran enverga-
dura en la enseñanza del francés en España.

Chantreau se acoge a las autoridades y al prestigio científico y cultural 
francés, y basa su metodología en el aprendizaje del francés como si se 
tratara de la adquisición de la lengua materna, diferenciando usos, acepcio-
nes y equivalencias entre los dos idiomas. «Para pasar al estudio de una 
segunda lengua, mucho convendría estar enterado de los principios de la 
materna» señala en el prólogo de la obra.

En este sentido, introduce modificaciones de envergadura en los plan-
teamientos metodológicos heredados, ya que no se limita a explicar la gra-
mática francesa o a exponer un listado de usos particulares, sino que como 
Galmace también incluye en su manual conversaciones contextualizadas 
siguiendo el ejemplo de las «manières de langage» o modelos de conversa-
ción de los primeros siglos, campos de vocabulario clasificado por centros 
de interés y por categorías, explicaciones de acepciones ambiguas, etc. La 
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obra será reeditada y adaptada en numerosísimas ocasiones hasta entrado 
ya el siglo xx, añadiendo incluso al título el nombre del autor, convertido 
ya en aval de prestigio, como sucede con la publicación que firma Antonio 
Bergnes de las Casas (Rector de la Universidad de Barcelona) en 1845 bajo 
el título Novísimo Chantreau o Gramática Francesa.

En el xix, los grandes movimientos de población y los profundos 
cambios socioeconómicos van a tener una influencia directa en la «inven-
ción» de métodos de aprendizaje de idiomas adaptados a lenguas particu-
lares. Los manuales de enseñanza de la lengua son muy abundantes, afron-
tan una feroz competencia, persiguen una rentabilidad económica con 
adaptaciones específicas a las lenguas mas demandadas y echan mano de la 
publicidad para prometer un aprendizaje sin esfuerzo y en el menor tiem-
po posible, con el fin hacerse un hueco en el mercado.

Desde el punto de vista administrativo, desde1836 y especialmente 
desde 1845 con el Plan Pidal, se establece de manera voluntaria el estudio 
del francés, pero su impartición depende de factores específicos de cada 
centro, ya que no tiene un status equiparable al del resto de las materias 
que forman parte de la enseñanza obligatoria. Es a través de la Ley Moyano 
a partir de 1857, cuando se da carta legal a la enseñanza del francés como 
materia obligatoria, fijando la estructura de los estudios, los cursos en los 
que se imparte e incluso las horas de clase.

Los manuales de francés se multiplican exponencialmente. Los cate-
dráticos tienen la posibilidad de elaborar su propio manual, lo que dará 
origen a numerosas publicaciones y adaptaciones al francés de métodos 
que han demostrado su prestigio en el ámbito internacional. Entre ellos, 
encontramos adaptaciones publicadas en España del método de Hans 
Franz Ahn, basado en la enseñanza con base esencialmente gramatical me-
diante la repetición de estructuras cada vez más complejas; del método de 
H. G. Ollendorf, que había aparecido en 1803 y que gozó de un gran 
éxito en Europa y en América; del manual de Ch. Th. Laforgue que fue 
adaptado en España por Mendizábal, catedrático de Zaragoza o del de 
M. Berlitz, concebido inicialmente para que los inmigrantes que acudían a 
los Estados Unidos de América pudieran aprender inglés e integrarse en la 
sociedad americana en el menor tiempo posible. Su publicación en España 
va a suponer un avance cada vez más firme hacia una metodología comuni-
cativa, siguiendo una tendencia que supone, en cierta medida, una vuelta 
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a los objetivos y al público del xvi, primando sobre todo la necesidad im-
periosa y práctica de comunicarse por encima de otras consideraciones 
gramaticales.

4. Conclusiones

La enseñanza del francés en España a lo largo de este periodo de casi 
tres siglos pasa por distintas vicisitudes, debido especialmente a las cam-
biantes circunstancias históricas y a las malas relaciones hispano-francesas 
que caracterizan prácticamente todo el periodo. Desde el punto de vista 
metodológico, los manuales de estos tres siglos presentan una clara evolu-
ción en la que podemos destacar algunas tendencias.

En los comienzos del siglo xvii, los manuales continúan con la tradi-
ción heredada de los Países Bajos y las obras que se publican son reedicio-
nes o adaptaciones de obras que ya habían visto la luz con anterioridad. 
Lacavallería publica en 1647 una obra que no es sino la refundición/adap-
tación del vocabulario de Liaño y la gramática de Sotomayor aparecidas en 
1565, aunque los nombres de sus autores hayan desaparecido de las obras 
y el texto siga presentando algunas incongruencias heredadas de su publi-
cación inicial en un volumen facticio. Cisneros separa en 1635 la parte de 
la gramática francesa que estaba integrada en su obra ya publicada en 
Douai en 1624 y la hace publicar en Madrid, erigiéndose en continuador 
de la tendencia racionalista e inscribiendo su gramática francesa en la sen-
da de Sanctius.

Contrariamente a lo que había sucedió en España en el siglo xvi, en 
el que los autores de manuales no eran especialistas, la mayoría de los 
autores empiezan a ser ya maestros profesionales de lenguas que escriben 
sus gramáticas como complemento o como apoyo a su labor docente y 
que se amparan en su experiencia como enseñantes, además de en distin-
tas autoridades académicas y políticas. La institucionalización de la ense-
ñanza en centros religiosos o de élite está en el origen del nacimiento de 
manuales de gran éxito que se utilizarán repetidamente curso tras curso 
y que tendrán una influencia considerable en publicaciones posteriores, 
como sucede con la obra de Núñez del Prado, escrita para el Real Semi-
nario de Nobles.
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Poco a poco, los impresores irán retomando el protagonismo que 
habían tenido en la aparición de las primeras gramáticas y los criterios de 
rentabilidad económica estarán de nuevo en el origen de adaptaciones 
de métodos de enseñanza de idiomas pensados en principio para el 
aprendizaje del inglés, pero que demostrarán su utilidad en la enseñanza 
de otras lenguas, entre ellas el francés, siendo objeto de numerosas adap-
taciones.

Desde el punto de vista metodológico, se aprecia un cambio de orien-
tación respecto de los manuales de francés publicados en España durante 
el siglo xvi: la estructura de las obras y los materiales utilizados para com-
ponerlas ponen de manifiesto que se produce un cambio de manuales no 
gramaticales orientados para una enseñanza basada en la conversación con-
textualizada y en el aprendizaje del uso real de la lengua a partir de situa-
ciones cotidianas, a manuales en los que la gramática tiene cada vez más 
peso en el proceso de aprendizaje. Y aunque Chantreau, autor que gozará 
de gran éxito y ejercerá una gran influencia en los autores de los siglos 
posteriores, recoge en su obra las dos tendencias metodológicas en un in-
tento de conjugar los dos procedimientos, será necesario esperar al siglo xx 
para que la enseñanza del francés en España retome la senda del aprendi-
zaje basado en el uso cotidiano, en la conversación contextualizada, con 
unos objetivos eminentemente prácticos, liberándose en parte del peso del 
aprendizaje previo de la gramática como medio indispensable para acceder 
al conocimiento de la lengua.
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LA LEY MOYANO 
Y LAS ESCUELAS OFICIALES DE IDIOMAS

Pedro Cuenca Ballesteros

1. El marco legislativo en materia de educación

El elevado número de Leyes de Educación en España en los últimos 
45 años contrasta con la más que centenaria Ley de Instrucción Pública de 
1857 (conocida como ley Moyano) que con sus sucesivos desarrollos regla-
mentarios ordenó el sistema educativo español hasta 1970.1

Un cierto consenso facilita la promulgación de dicha Ley de Instruc-
ción Pública cuyos artículos defendían:

a) el carácter público y privado de las enseñanzas;
b) la distribución de estas en tres grados —primera, segunda y supe-

rior;
c) la posibilidad de realizar la primera enseñanza en el hogar domés-

tico;

1 La Ley General de Educación de 1970 (periodo de la dictadura franquista); la 
LOECE de 1980 (Gobierno de la Unión de Centro Democrático —UCD—); la LODE de 
1985 (Gobierno del Partido Socialista —PSOE—) que incorpora el sistema de colegios 
concertados; la LOGSE de 1990 (Gobierno del PSOE) que introduce la ESO y la escola-
ridad obligatoria a los 16 años; la LOPEG de 1995 (Gobierno del PSOE); la LOCE de 
2002 (Gobierno del Partido Popular —PP—) que no llegó a aplicarse nunca; la LOE de 
2006 (Gobierno del PSOE) con la polémica asignatura Educación para la Ciudadanía y 
la LOMCE de 2013 (Gobierno del PP).
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d) el carácter exclusivamente público de las enseñanzas de grado supe-
rior;

e) el uso de unos mismos libros de texto en todas las escuelas;
f ) la financiación de los establecimientos de la Instrucción Pública;
g) el carácter obligatorio y gratuito —para quienes no pudieran pa-

garla— de la primera enseñanza pública;
h) el ingreso por oposición a la carrera facultativa del profesorado 

de los establecimientos públicos;
i) la organización de la Inspección Educativa.

Las enseñanzas de lenguas vivas, especialmente del francés se realiza-
rán en los centros de segunda enseñanza y serán objeto de ensayos y de 
reformas continuas como las de 1861, 1868, 1880, 1887, 1894, 1901, 
1926, 1934, 1938, 1953.

Entre las reformas, algunas atañen directamente a la enseñanza del 
francés, como es el caso del Decreto de 1887, que trata de organizar por 
primera vez el estudio de las lenguas vivas en Institutos de Segunda Ense-
ñanza. Este decreto se refiere a cuatro idiomas: italiano, francés, inglés y 
alemán, y tiene dos disposiciones fundamentales:

1.  Establece los contenidos que serán: lectura, escritura, gramática, 
traducción directa e inversa y ejercicios de conversación.

2.  Temporaliza los estudios y distribuye los contenidos por curso. Las 
lenguas francesa e italiana se harán en dos cursos, el primero de los 
cuales estará dedicado a lectura, gramática y traducción, mientras 
que el segundo se orienta a la gramática, escritura al dictado y a la 
conversación.

Según este decreto, los exámenes serán como los del resto de asignaturas, 
y se realizan por lo tanto ante tribunales. Se especifica que el examen de pri-
mer curso consistirá en «contestar a dos preguntas sacadas a la suerte, leer un 
pasaje escrito en el idioma extranjero y traducir sin diccionario otro trozo», 
mientras que el de segundo curso consistirá en «contestar a dos preguntas sa-
cadas a la suerte y escribir al dictado dos trozos escogidos y traducirlos, uno 
del español al idioma extranjero y otro viceversa». En cuanto al número de 
alumnos, se establece que el límite por clase será de 50 y que, en caso de supe-
rarse dicho número, se dividirá la clase en secciones. Todos los profesores de 
lenguas vivas (de Institutos y escuelas oficiales) constituirán un escalafón.
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La creación del Ministerio de Instrucción Pública en 1900, el movi-
miento regeneracionista, la aportación de la Institución Libre de Enseñan-
za y los debates de finales del siglo xix impulsan un nuevo Plan de Estudios 
en 1900 que introduce ciertas novedades en la enseñanza del francés. Las 
lenguas vivas van a aparecer como el instrumento de una apertura hacia el 
exterior.

La reforma de 1901, conocida como Reforma de Romanones, establece 
que el bachillerato comprenderá 6 años con lengua francesa en tercero y 
cuarto cursos y lengua inglesa o alemana en quinto y sexto cursos. Siempre 
en clases alternas.

En el período franquista, debemos citar dos reformas que afectan a la 
lengua francesa: la de 1938 que divide los estudios de Bachillerato en siete 
años. Durante los tres primeros se cursarán italiano o francés y durante los 
cuatro restantes inglés o alemán. Se sigue eligiendo el francés en los prime-
ros cursos.

En febrero de 1953 hay una nueva Ordenación de la Enseñanza Me-
dia: Divide el Bachillerato en: elemental (4 años) y superior (2 años) más 
un curso llamado Preuniversitario. Los alumnos deben elegir una lengua 
extranjera entre alemán, francés, inglés, italiano y portugués. La mayoría 
opta por el francés. Se imparten 2 horas en 3.º y 3 horas en 4.º, 5.º y 6.º.

2. Las Escuelas Oficiales de Idiomas

En este contexto, un hito fundamental en la enseñanza de idiomas 
extranjeros será la creación de una institución novedosa sin equivalente en 
Europa: las Escuelas Oficiales de Idiomas.2

Estas Escuelas Oficiales de Idiomas supusieron una importante apor-
tación a la enseñanza de lenguas extranjeras en España, desempeñando una 

2 De cualquier manera no podemos olvidar la importancia que tendrán en este 
período las Escuelas de Comercio que, con la ley Moyano, están incluidas en los centros 
de segunda enseñanza dentro de los estudios de aplicación y donde el francés se estudiará 
en primer y segundo curso. Con la reforma de 1901, para la obtención del título de Pro-
fesor Mercantil, el francés y el inglés serán asignaturas obligatorias.
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función distinta a la de otros centros educativos que también contempla-
ban las lenguas extranjeras en sus planes de estudios.

La Escuela Central del Idiomas fue creada por Real Orden de 2 de 
enero de 1911 y en su desarrollo pueden distinguirse cuatro grandes 
etapas:

1.  La primera se caracteriza por la puesta en funcionamiento de la 
institución con dos idiomas, el francés y el inglés (1911-1919) ;

2.  La segunda es una etapa de consolidación en la que otros idiomas 
distintos de los anteriores también empiezan a ser demandados por 
el alumnado (1965-1980) ;

3.  Una tercera etapa, en la que se crean las que durante muchos años 
fueron las «grandes» Escuelas Oficiales de Idiomas por número de 
alumnos y de idioma ofertados.

4.  La cuarta etapa es la generalización del sistema con unas 300 Es-
cuelas que imparten 23 idiomas.

Vamos a trazar un breve recorrido por los periodos citados reseñando 
aquellas cuestiones que nos parecen más interesantes.

2.1.  Creación y primeros años de la Escuela Oficial de Idiomas 
(1911-1919)

La creación de un centro docente de carácter oficial, cuya única fina-
lidad era el aprendizaje de las lenguas modernas, data del año 1911. La Ley 
de Presupuestos de aquel ejercicio económico incluye en su articulado una 
consignación para crear en Madrid la Escuela Central de Idiomas. El día 1 
de enero de 1911 se publicó la Real Orden que regulaba el funcionamien-
to de la Escuela Central de Idiomas, su esquema de Reglamento y estable-
cía la enseñanza de los idiomas alemán, francés e inglés.

Se busca proporcionar a la juventud instrumentos de trabajo adecua-
dos para practicar actividades de índole mercantil e industrial, cuyo ejerci-
cio hacia indispensable el conocimiento de lenguas modernas.

Según sus fundadores, la Escuela Central de Idiomas comenzó siendo 
un ensayo entusiasta que acabó convirtiéndose en un centro de referencia 
en la enseñanza de lenguas modernas.
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La filosofía de este nuevo sistema de enseñanza estaba recogido en los 
primeros artículos de la Real Orden de 1 de enero de 1911 que citamos 
literalmente:

—  La enseñanza de cada Idioma se dará en tres cursos, divididos en 
la forma siguiente: Primer año: Método directo (vocabulario y 
fonética); Segundo año: Gramática (primer curso); Tercer año: 
Gramática (segundo curso).También se explicará un curso com-
plementario y de ampliación, para las distintas profesiones, con-
sistente en Correspondencia mercantil, Tecnología industrial, Li-
teratura, etc.

—  Se darán conferencias, con la mayor frecuencia posible, en los dis-
tintos idiomas sobre usos, costumbres, arte, ciencia, etc., de los 
países a que corresponda la lengua en que se dé la conferencia.

—  El personal docente lo formarán Profesores españoles o extranje-
ros, siempre que demuestren poseer el idioma que han de explicar, 
con la perfección de lengua madre y que tengan el grado de cultu-
ra general preciso a todo Profesor.

—  Los Profesores explicarán su asignatura a grupos de alumnos que 
no podrán exceder de treinta.

La Escuela Central de Idiomas se ubicó en el n.º 3 de la Cuesta de 
Santo Domingo. Junto a los alumnos españoles había alumnos extranjeros 
muy interesados en el aprendizaje del idioma español, bien por motivos de 
estudios o por el cargo o profesión que ejercían. Esto provocó que se creara 
una Cátedra de Lengua y Literatura Castellanas, junto con otra de Árabe 
Vulgar, necesario también para la expansión comercial de España en Ma-
rruecos. Otro importante avance en el número de idiomas impartidos lo 
supuso la autorización de la enseñanza del portugués e italiano. Asimismo, 
durante los años académicos 1911-12 y 1912-13 se impartió con carácter 
circunstancial un curso de esperanto.

En aquellos momentos la Escuela Central contaba con los siguientes 
profesores: tres de Alemán, tres de Inglés, tres de Francés y uno para cada 
uno de los restantes idiomas (Lengua y Literatura Castellanas, Italiano, 
Portugués, Árabe Vulgar y Esperanto).

La Real Orden de 1911 establecía distintas retribuciones dependien-
do de la nacionalidad del profesorado; asimismo, para ser profesor tenían 
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que demostrar que eran ciudadanos responsables presentando un certifica-
do de haber votado en las últimas elecciones (requisito habitual en la época 
para ser funcionario público).

El título obtenido era el Certificado de Aptitud en cualquiera de las 
lenguas impartidas. Para obtenerlo había que realizar una prueba que cons-
ta de dos partes:

—  una prueba escrita, con carácter eliminatorio, constituida por el 
dictado de un texto elegido por el tribunal y por una composición 
sobre un tema a elegir por el examinando de entre los tres que 
ofrecía el tribunal; y

—  una prueba oral, la cual consistía en una traducción directa y otra 
inversa de unos párrafos que el presidente del tribunal selecciona-
ba, así como en una conversación sobre los temas que los compo-
nentes del tribunal consideraran oportunos. Si la puntuación con-
seguida entre los dos ejercicios alcanzaba la de aprobado, se 
expedía el correspondiente Certificado de Aptitud al interesado.

En este periodo el francés es el idioma más demandado con una clara 
diferencia sobre el inglés.

2. 2. La consolidación de la Escuela Central de Idiomas (1920-1965)

Esta segunda etapa consolida la estructura de esta Escuela con un re-
glamento orgánico, con un aumento de personal, con ayudas para libros y 
publicaciones, con sistemas de ayudas y becas…

Se producen una serie de cambios importantes como la adscripción de 
la Escuela Central de Idiomas a la Universidad Central con el fin de pro-
porcionar a la Universidad un profesorado adecuado para la enseñanza de 
lenguas vivas. Otro elemento que contribuye a extender el aprendizaje 
de lenguas extranjera es la creación de los Institutos de Idiomas en 1927.

La Escuela Central de Idiomas alcanzaba su momento de mayor auge 
al entrar a formar parte de la Universidad Central y al quedar claramente 
reguladas su adscripción, plantilla, enseñanzas, dotación económica, etc.

Sobre el Certificado de Aptitud, eran muy pocos los alumnos que 
llegaban a examinarse de dicho certificado y no eran muchos los que lo 
obtenían, a excepción del de Castellano e Italiano. El bajo número de 
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estudiantes que conseguían superar con éxito las pruebas del Certificado 
de Aptitud, junto con el reconocimiento por parte de la sociedad del alto 
nivel de competencia lingüística alcanzado por quienes se hallaban en po-
sesión del mismo, ha tenido como consecuencia que dicho título haya 
disfrutado siempre de un alto prestigio en España.

Sobre la evolución del alumnado, los datos ponen de manifiesto que 
es constante incremento del mismo desde el comienzo de esta etapa hasta 
el periodo de la Guerra Civil, años en que la actividad en la Escuela Cen-
tral quedó interrumpida.

Una vez acabada la contienda, solo el 50 % del alumnado continuó 
sus estudios, si bien en 1945 se disparó de nuevo la tendencia ascendente 
llegando a superar los 6000 alumnos en el año académico 1960-61. Con 
respecto a la evolución de los distintos idiomas el francés deja de ser el 
idioma mayoritario al ser sobrepasado por el inglés en número de alumnos.

Hay que hacer mención a una característica sociológica que se aprecia 
ya en aquel momento y que sigue estando presente hoy en día entre los 
alumnos de las Escuelas Oficiales de Idiomas, referida al hecho de que el 
número de alumnos de sexo femenino es superior al del masculino. Sin 
embargo, a diferencia de la situación actual y a pesar de que la Guerra Civil 
había terminado muy recientemente, el profesorado masculino doblaba al 
femenino en aquellos momentos.

El número de idiomas que se podían cursar se mantuvo estable en 
todo este periodo hasta llegar al año académico 1946-47, curso en que el 
portugués se volvió a incluir en la oferta

Durante el curso 1957-58, se ofrecieron clases de ruso por primera 
vez. La procedencia de los alumnos es extremadamente curiosa ya que jun-
to a antiguos combatientes de la División Azul y militares de alta gradua-
ción, se sentaban en las aulas simpatizantes de partidos de izquierda. Había 
también un agente secreto que se matriculaba y que realizaba una labor de 
control durante el primer mes del curso.

El año 1960 es testigo de una novedad que afectará en gran medida al 
normal desenvolvimiento de las enseñanzas de lenguas extranjeras de las 
Escuelas de Idiomas: la implantación del régimen de enseñanza libre en la 
Escuela Central de Idiomas. Esta modalidad de enseñanza verá incremen-
tada su matrícula a lo largo de los años, llegando en algunos casos a ser 
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superior a la oficial, por lo que se hizo muy necesaria su posterior regula-
ción hasta quedar restringida esta modalidad a los dos exámenes necesarios 
para la obtención de los certificados existentes en la actualidad (Elemental 
y Superior).

2.3. Las nuevas Escuelas Oficiales de Idiomas (1966-1980)

En 1964 se inicia una nueva etapa con la creación oficial de tres Es-
cuelas Oficiales de Idiomas en las ciudades de Valencia, Bilbao y Barcelo-
na, si bien su puesta en marcha no se va a producir hasta 1966, año en que 
empieza a funcionar la Escuela Oficial de Idiomas de Valencia, seguida de 
la de Bilbao en 1969 y la de Barcelona en 1971. El decreto que las regula 
justifica su creación por el constante incremento del número de alumnos 
de la Escuela Central de Idiomas, en donde la matrícula ya superaba las 
6000 inscripciones.

A pesar de la creación de estos tres nuevos centros la Escuela Oficial 
de Madrid continuó manteniendo su denominación de Escuela Central. 
Poco después, en 1968, se crean cuatro Escuelas Oficiales de Idiomas más 
que, como en el caso anterior, comienzan su actividad docente de manera 
escalonada: Málaga en el curso 1970-71, La Coruña en 1973-74, y Zara-
goza y Alicante en 1975-76. Se aducían las mismas «obvias razones» que 
sirvieron de base para la creación de las tres anteriores.

El incremento del alumnado en estos centros fue también muy inten-
so ya que en un periodo de cinco años desde su creación el número de 
personas inscritas se cuadruplicó en casi todos los casos. En el año acadé-
mico 1979-80 la matricula oficial de las ocho Escuelas asciende a 58 725 
alumnos con un total de 432 profesores y, a pesar de que en el siguiente 
curso el número de alumnos baja ligeramente (52 690 alumnos), su au-
mento seguirá constante en las dos décadas siguientes. Sin embargo, la 
necesidad de continuar creando Escuelas de Idiomas se aprecia fácilmente 
al analizar los datos de la matricula libre: 94 731 estudiantes para el último 
año mencionado. La mayoría de estas casi 100 000 personas inscritas de-
seaban seguir sus estudios como alumnos oficiales.

Una manera de dar respuesta durante los años 70 a la gran demanda 
de plazas en las Escuelas Oficiales de Idiomas en zonas en que no existía 
ningún centro cerca fue la de constituir tribunales de profesores que se 
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desplazaban a distintas provincias para examinar a alumnos libres, los cua-
les, si bien no podían recibir enseñanza, al menos tenían la posibilidad de 
presentarse a examen. En el caso de la Escuela Oficial de Zaragoza por 
ejemplo, tribunales de francés e inglés se desplazaban a Pamplona. Esta 
situación desapareció en la segunda mitad de los 80, conforme se fue am-
pliando la red de Escuelas de Idiomas en toda España.

Tanto los nuevos idiomas como los ya existentes en todas las Escuelas or-
ganizaban sus enseñanzas en esta etapa de la misma manera que en la anterior:

a)  cuatro cursos académicos
b)  un curso, llamado Cuarto Especial, que no tenía carácter obligato-

rio y cuya finalidad era preparar a los alumnos para ese examen que 
una vez superado otorgaba el Certificado de Aptitud.

2.4. Desarrollo de las Escuelas Oficiales de Idiomas en Aragón

Las Escuelas Oficiales de Idiomas son centros dependientes de las 
Consejerías de Educación de las distintas Comunidades Autónomas y es-
tán enmarcadas dentro de los centros de régimen especial no universitario 
dedicados a la enseñanza especializada de idiomas modernos

En Aragón, entre la puesta en funcionamiento de le Escuela Oficial de 
Idiomas n.º 1 situada en la calle Domingo Miral, que tuvo lugar en el cur-
so 1975-76, y la creación de la Extensión de la Escuela Oficial de Idiomas 
de Ejea de los Caballeros y en la localidad de Tauste han pasado 40 años en 
los que esta red de centros se ha convertido en la referencia de la enseñanza 
de Idiomas. Son en total 11 escuelas más sus extensiones.

La enseñanza se imparte en las siguientes modalidades:

Enseñanza oficial
—  Presencial: Los alumnos tienen derecho a asistir a clase y a cuatro 

convocatorias de evaluación final.
— A distancia: solo inglés a través del programa «That’s English».

Enseñanza no oficial (libre)
—  Los alumnos tienen únicamente derecho a examen de ciclo o nivel 

completo.
— Cursos y planes específicos de formación de las personas adultas.
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Titulaciones
Ha habido 3 grandes etapas en los planes de estudios de cada idioma 

para la obtención de un diploma: Certificado de Aptitud según la norma-
tiva de 1913 hasta 1994; Ciclo elemental del Primer Nivel de Enseñanzas 
de las Escuelas Oficiales de Idiomas; y Ciclo Superior del Primer Nivel de 
Enseñanzas de las Escuelas Oficiales de Idiomas (desde 1994 a 2006) Nivel 
A2, B1, B2 y C1 del Marco Común Europeo de Referencia (a partir de 
2006).

En cuanto a la enseñanza del francés en Aragón, podemos decir que el 
primer Departamento de Francés de Aragón se creó en el curso 1975-76 y 
estaba compuesto por cuatro profesores: Magdalena Mendez, Rosa Vara, 
Ana M.ª Iglesia (que está entre nosotros) y Antonio Prieto, a los que se le 
añadirán en el curso 1977-78 nuevos profesores (José Luis Febas, José 
Ortiz, Danièle Laporte, Antonio Revuelta, Monique Djian…) hasta com-
pletar una plantilla de 12 profesores, alguno de los cuales hoy forman par-
te del Departamento de Filología Francesa de la Universidad de Zaragoza.

Inicialmente, los estudios estaban divididos en 3 años (como hemos 
visto en el programa de la Escuela Central de Idiomas), seguido de un 
Curso Complementario, tras el cual se podía acceder al Certificado de 
Aptitud.

Las pruebas consistían en Test de Gramática, Dictado, Traducción y el 
Examen oral tras haber aprobado el escrito.

Los primeros métodos utilizados fueron:

FRANCES 1
La France en direct, versión romane 1.
Francés 1.º BUP, 2.º BUP, 3.º BUP, de Albiñana.

FRANCES 2
La France en directe, versión romane 2A.
Francés 2.º BUP, 3.º BUP, de Albiñana.

FRANCES 3
La France en direct, version romane 2B.

Entre estos métodos y el más moderno, que es «C’est-à-dire» de 
Santillana de 2014, el periodo ha visto la incorporación de innovaciones 
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tecnológicas tanto para el alumno como para el profesor, desde ordenado-
res, hasta cañones de proyección, acceso a Internet… en las aulas, así como 
un abanico muy amplio de métodos utilizados en estos 40 años entre los 
que se encuentran:

— Intercodes 1 et 2, Larousse, 1978.
— Archipel 1, Didier, 1982.
— Sans Frontières 1, Clé International 1983, sustituido por Nouveau 

Sans Frontières 1988.
— Espaces 1, Hachette, sustituido por Nouvel Espaces 1 et 2, Hachette, 

1995.
—  Libre Echange 1 et 2 Hatier / Didier, 1991.
— Panorama 1, 2, Clé International, 1996. sustituido por Pano-

rama 1+, 2000.
— Café crème 1, 2 Hachette, 1997.
— Alter Ego 1, Hachette, 2006 (approche actionnelle) niveau A1 et 

A2 du Cadre Européen de Référence, sustituido por Alter Ego + 1, 
2012.

— Taxi 1, Hachette, 2003.
— Edito, Niveau B2, Didier, 2006.
— Echo 1, Clé International, 2008.
— Latitudes, Didier, 2008.
— Rond Point, Maison des langues, 2004, sustituido por Nouveau 

Rond Point, 2011.
— Version Originale, Maison des Langues, 2011.
— Saison 1, Didier, 2014.
— C’est-à-dire, Santillana, 2014: Manuel interactif et Générateur 

d’évaluations.

3. Conclusión

La novedosa forma de aprender y enseñar idiomas de la red de Escue-
las Oficiales de Idiomas tiene su origen en un esfuerzo de apertura a Euro-
pa a mitad del siglo xix y a un interés en la modernización del país, situa-
ción que se sigue produciendo en esta primera mitad del siglo xx.

La lengua francesa fue durante años los inicios la lengua más aprendi-
da en estos centros, en los que el número de estudiantes que accedían a los 
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mimos, bien en la modalidad de matrícula oficial, bien en la de matrícula 
libre, ha crecido a un ritmo considerable y en el que la expansión de cen-
tros ha llevado la enseñanza oficial de idiomas extranjeros desde las grandes 
ciudades hasta municipios más pequeños de la geografía española.

Desearía concluir animando a los que enseñamos y a los futuros do-
centes del Francés a mantener vivo el espíritu de los pioneros de la ense-
ñanza de este lengua tan bonita y que tanto nos aporta. Tras 450 años, el 
esfuerzo merece la pena.
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EL INSTITUT FRANÇAIS DE ESPAÑA
EN ZARAGOZA

Laure Vazquez1

El Institut Français de España en Zaragoza ocupa un lugar estratégico 
desde 1919 en Aragón. En efecto, su cercanía con Francia le permite tener 
un papel de referente en la enseñanza del francés y la difusión de la cultura 
francesa en esta región.

Forma parte de una red compuesta de 96 Instituts implantados en 
todos los continentes, cuya misión original es la promoción de la acción 
cultural de Francia en asuntos de intercambios artísticos y de difusión del 
idioma francés. Todos dependen del Ministerio de Asuntos Exteriores 
francés que, en el decreto constitutivo 2010-1965 del Institut Français de 
30 de diciembre de 2010, les otorgaba la misión de «garantizar la respuesta 
a las necesidades expresadas por la red […] participar y animar la gestión 
del mismo».

En efecto, esta red de Instituts Français forma parte de otra red aún 
más importante, la red cultural de Francia en el extranjero. Esta se compo-
ne de más de 1500 estructuras de estatutos diversos, dentro de las cuales 

1 Laure Vazquez es Directora del Institut Français de España en Zaragoza desde 
el año 2015. En el momento de realización del Congreso la presentación fue realizada por 
Joëlle Féral, su antecesora directa en la dirección del Institut precisamente hasta 2015.
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contamos con más de 800 Alliances Françaises, cuyas misiones son simila-
res a las del Institut Français pero con un estatuto jurídico distinto. Las 
Alliances Françaises son estructuras asociativas mientras que los Instituts 
Français son Establecimientos con Autonomía Financiera); y además de 
ello, un tejido denso de Liceos Franceses en el Extranjero.

Históricamente, los Instituts Français, creados en la primera mitad del 
siglo xx, se denominaban «Centros culturales». Esta evolución del lengua-
je se acompaña de una evolución y de reestructuraciones económicas que 
transformaron los Instituts Français en verdaderas empresas culturales.

El dispositivo de representación de Francia en el extranjero se conso-
lidó con el empoderamiento de los establecimientos en 2011. En efecto, el 
hecho de ofrecer más autonomía a los Instituts Français en sus misiones, 
así como de darles más responsabilidad en la gestión, demuestra que Fran-
cia no quiso renunciar a este dispositivo único en el mundo, a pesar de las 
evoluciones económicas de estos últimos años. Ningún otro país invierte 
tanto para instalar su influencia cultural en el extranjero y poner de relieve 
las grandes ideas que fundamentan su historia: cultura, debate de ideas, 
tolerancia y aceptación de las diferencias culturales. Los establecimientos 
de la red cultural francesa en el extranjero han de formar parte del paisaje 
y evolucionar con el país en el cual están implantados.

El Institut Français de España en Aragón tiene hoy en día varias mi-
siones esenciales. En primer lugar, tiene que ofrecer la enseñanza del idio-
ma francés para todos los públicos y todos los niveles. En este sentido, 
propone a lo largo del año cursos de francés de distintos formatos con el 
objetivo de responder a las necesidades de cada uno. Estos cursos no solo 
se proponen intramuros sino también fuera del Institut, con una oferta 
de cursos para empresas, públicos escolares y extraescolares o todo tipo de 
estructura que quieran beneficiarse de cursos de francés impartidos por 
profesores nativos y cualificados, especializados en la enseñanza del «fran-
cés lengua extranjera» (FLE).

Por otra parte, promueve la difusión y los intercambios culturales, en 
colaboración con las instituciones culturales locales. Por lo tanto, existen 
muchas colaboraciones estables, tanto con las instituciones públicas como 
con estructuras privadas o asociativas, así como centros escolares y univer-
sitarios. Con el fin de promover la cultura francesa en Aragón, se propone 



65El Institut Français de España en Zaragoza

a lo largo del año una programación cultural variada, ofreciendo al público 
local tanto exposiciones plásticas como conciertos, obras de teatro, eventos 
gastronómicos, conferencias o debates de ideas. Esta programación se ins-
cribe, desde 2016, en una temporada nacional cuyo tema se define cada 
año con el fin de proponer conjuntamente con los otros Instituts Français 
de España una programación cultural coherente y en red.

El Institut Français de España en Zaragoza también tiene una misión 
de información y de documentación sobre Francia y la cultura francesa, a 
través de una mediateca que propone más de 5000 documentos, de acceso 
y consulta libre, y ofrece un panorama general de la creación musical, lite-
raria y cinematográfica, francesa y francófona. Se trata del centro docu-
mental francés más importante de Aragón.

Finalmente, el Institut Français es el centro oficial de exámenes DELF 
y DALF, abiertos a los alumnos del Institut y a candidatos libres. Estos 
diplomas, de reconocimiento internacional, permiten favorecer tanto la 
movilidad profesional como la de los estudiantes, permitiendo a un alum-
no que aprenda francés en un país y poder seguir lógicamente su aprendi-
zaje en todos los países en los que vivirá. Organizados por el CIEP (Centro 
Internacional de Estudios Pedagógicos), estos exámenes se proponen 
tres veces al año (febrero, junio y septiembre), más dos sesiones específi-
camente dedicadas al público escolar.

Todas estas misiones tienen el objetivo común de dar a conocer las 
culturas francesa y francófonas gracias al aprendizaje del idioma y a la pro-
moción de la diversidad cultural, y establecer puentes ente la cultura del 
país que nos acoge y la nuestra.

En nuestro caso tenemos la suerte de trabajar en Aragón, región con 
múltiples nexos con Francia en la que las miradas entre ambos países se 
han cruzado y han escrito partes de la historia conjuntamente. En este 
ámbito acogedor es más fácil desarrollar nuevos proyectos en apoyo o en 
colaboración con un tejido social y cultural muy activo.
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LA FORMACIÓN DEL PROFESORADO
DE FRANCÉS:

FORMACIÓN INICIAL
Y FORMACIÓN PERMANENTE1

María Jesús Salillas y Javier Vicente

1. Formación inicial del profesorado de francés

Con la firma de la Declaración de Bolonia en junio de 19992 se 
implanta el Espacio Europeo de Educación Superior que conduce a unas 
reformas importantes en el ámbito universitario en los países de nuestro 
entorno y, por supuesto, también en el nuestro. En efecto, con la entrada 
en vigor del llamado Plan Bolonia en la Universidad de Zaragoza, se 

1 La coordinación de la mesa ha sido realizada por María Jesús Salillas Paricio, 
Profesora Titular de Filología Francesa de la Universidad de Zaragoza, y en ella han in-
tervenido también el profesor Pedro Carenas (Asesor de formación, CIFE María de Ávila, 
Zaragoza) y las profesoras Laurane Jarie (egresada del Máster en Formación del Profeso-
rado y actualmente profesora en el Colegio San Viator, Huesca) y Adela Moros (IES El 
Portillo, Zaragoza).

2 Proyecto impulsado por la Unión Europea con el fin de armonizar los siste-
mas universitarios europeos, de tal forma que todos ellos tengan una estructura ho-
mogénea en tres ciclos (Grado, Máster y Doctorado), así como un sistema de créditos 
para medir el trabajo de los estudiantes que permita el reconocimiento de los estudios 
y la movilidad entre universidades europeas (Sistema Europeo de Transferencia de 
Créditos). El Espacio Europeo de Educación Superior supone pues la convergencia de 
los sistemas universitarios europeos para facilitar que los títulos tengan reconoci-
miento en toda Europa, mejorando la contratación y la movilidad de los futuros pro-
fesionales.



María Jesús Salillas y Javier Vicente70

producen a partir del curso 2009-2010 las modificaciones de los planes 
de estudios de las titulaciones que afectan a la formación inicial de los 
profesores tanto de Educación Infantil y Primaria como de Educación 
Secundaria.

1.1.  Formación inicial del profesorado de Educación Infantil 
y Primaria

Las reformas que conlleva el proceso de Bolonia no suponen una 
transformación del modelo de formación de los maestros de Educación 
Infantil y Primaria, que va a seguir siendo un modelo simultáneo, es decir, 
que la formación científica y la formación didáctica están recogidas en el 
mismo plan de estudios. Este modelo resulta sin lugar a dudas el más idó-
neo, ya que «cuando se estudia una disciplina con la mentalidad de ense-
ñarla, se van elaborando estrategias didácticas al mismo tiempo que se asi-
milan los contenidos científicos, perfilando desde el inicio de la formación 
una identidad profesional como docente» (Esteve, 2006: 27). Sin embar-
go, aunque el modelo se haya mantenido, las modificaciones que afectan al 
contenido curricular de la formación inicial son significativas. La Diplo-
matura en Maestro, Lengua Extranjera Francés, con una duración de tres 
cursos y un total de 207 créditos,3 se transforma en Grado en Magisterio 
en Educación Primaria (Mención Lengua Francesa), con una duración de 
cuatro cursos y un total de 240 créditos ECTS.4

En el plan antiguo, la especialidad de Lengua Extranjera Francés se 
cursaba desde el primer año y los créditos asignados a las asignaturas de 
francés sumaban un total de 95 créditos, distribuidos de la siguiente 
forma:

3 Resolución de 23 de diciembre de 1997, de la Universidad de Zaragoza, por la 
que se hacen públicos los planes de estudios conducentes a la obtención del título oficial 
de Maestro en las especialidades de Audición y Lenguaje, Educación Especial, Educación 
Física, Educación Musical, Educación Primaria y Lengua Extranjera (BOE 27/01/1998).

4 Resolución de 7 de septiembre de 2011, de la Universidad de Zaragoza, por la 
que se publica el plan de estudios de Graduado en Maestro en Educación Primaria (BOE 
29/09/2011). Con correcciones en BOE 29/03/2014 y BOA 2/04/2014.
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Curso Asignaturas Créditos Tipo

1.º Fonética de la lengua francesa
Lengua francesa I
Prácticas de lengua francesa I

4 créditos
8 créditos
3 créditos

Troncal
Troncal
Obligatoria

2.º Lengua francesa II
Prácticas de lengua francesa II
Adquisición de la lengua francesa

8 créditos
3 créditos
4 créditos

Troncal
Obligatoria
Obligatoria

3.º Lengua francesa III
Didáctica de la lengua francesa
Diseño curricular de la lengua francesa
Prácticas escolares III Lengua francesa

8 créditos
8 créditos
4 créditos

15 créditos

Obligatoria
Troncal
Obligatoria
Troncal

2.º/3.º Comentario de textos franceses
Comprensión y expresión oral (francesa)
Cultura y civilización francesa
Literatura francesa
Literatura infantil francesa

6 créditos
6 créditos
6 créditos
6 créditos
6 créditos

Optativa
Optativa
Optativa
Optativa
Optativa

95 créditos

Para obtener la especialidad de Lengua Extranjera Francés, de las cin-
co asignaturas optativas ofertadas, los estudiantes debían cursar como mí-
nimo tres (lo que suponía un total de 83 créditos), pero las dos asignaturas 
optativas restantes también podían ser cursadas como créditos de libre 
elección (pudiendo llegar de esta forma a un total de 95 créditos de asigna-
turas de francés).

En el nuevo plan de estudios, se opta por una formación más genera-
lista. La especialización en Lengua Extranjera Francés, ahora denominada 
Mención Lengua Francesa, se cursa únicamente en el último año de la ca-
rrera y los créditos asignados a las asignaturas de francés se reducen consi-
derablemente, sumando un total de 52 créditos ECTS distribuidos de la 
siguiente forma:

Curso Asignaturas Créditos ECTS Tipo

1.º Francés en Educación Primaria I 6 Créditos Formación Básica

2.º Francés en Educación Primaria II 6 Créditos Obligatoria

4.º Prácticas escolares en lengua francesa
Acquisition et apprentissage du FLE
Communication orale et écrite
Français avancé
FLE ressources pour le Primaire
Planification curriculaire du FLE

10 Créditos
6 Créditos
6 Créditos
6 Créditos
6 Créditos
6 Créditos

Obligatoria
Optativa
Optativa
Optativa
Optativa
Optativa

52 Créditos
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Debemos precisar que para obtener la Mención Lengua Francesa, los 
estudiantes han de cursar como mínimo cuatro de las cinco asignaturas 
optativas de cuarto curso (lo que supone un total de 46 créditos). Sin em-
bargo, nada impide que cursen las cinco asignaturas ofertadas, pudiendo 
llegar así a un máximo de 52 créditos de asignaturas de francés (sin tener 
en cuenta los 10 créditos del Trabajo fin de Grado). En todo caso, esta re-
ducción notoria de asignaturas convierte la tarea de formar docentes para 
enseñar francés en Primaria en un reto difícil de alcanzar.

Por otra parte, en esta formación inicial faltan contenidos curriculares 
para hacer frente a la docencia en los centros de Educación Infantil y Pri-
maria con programas de bilingüismo francés, impulsados por el Departa-
mento de Educación y Cultura de la Comunidad Autónoma de Aragón, a 
raíz del Acuerdo Marco entre los Gobiernos de España y Francia en 2005,5 
y puestos en marcha en diferentes centros de nuestra Comunidad desde el 
curso 2006-2007.6 Con estos programas de bilingüismo francés, se preten-
de impulsar el aprendizaje de la lengua francesa y su cultura desde la etapa 
de Educación Infantil en la que se «dedican al menos ocho sesiones sema-
nales del periodo lectivo a la enseñanza en lengua extranjera, fundamental-
mente en el área de Lenguajes: comunicación y representación» (Alcalá 
2011: 62). Resulta por lo tanto sorprendente que en los estudios de Grado 
en Magisterio en Educación Infantil únicamente se impartan dos asignatu-
ras de francés (Francés en Educación Infantil I, de 6 créditos, y Francés en 
Educación Infantil II, de 6 créditos), sin ninguna posibilidad de especiali-
zación a través de una Mención en cuarto curso, aunque sí disponen de 
Mención de Educación Bilingüe los estudiantes que cursan inglés, con las 
siguientes asignaturas:

5 Aplicación provisional del Acuerdo Marco entre el Gobierno del Reino de Es-
paña y el Gobierno de la República Francesa sobre programas educativos, lingüísticos y 
culturales en los Centros Escolares de los Estados, hecho en Madrid el 16 de mayo de 
2005 (BOE 11/07/2005).

6 Por Resolución de 6 de junio de 2006, de la Dirección General de Política Edu-
cativa del Departamento de Educación, Cultura y Deporte, se autoriza la implantación 
con carácter experimental del programa bilingüe español-francés en colegios de Educa-
ción Infantil y Primaria de la Comunidad Autónoma de Aragón, a partir del curso 2006-
2007.
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Curso Asignaturas Créditos ECTS

4.º Prácticas escolares en educación bilingüe 10 créditos
Content and language integrated learning CLIL  6 créditos
Language and communication in the bilingual classroom  6 créditos
Learning and teaching EFL  6 créditos
Resources for EFL in infant school  6 créditos
English in infant education III  6 créditos

A pesar de que los estudiantes de francés que cursan los estudios de 
Grado en Magisterio en Educación Infantil solicitan cada año que se im-
plante una Mención de Educación Bilingüe también para ellos, hasta la 
fecha debemos señalar que su petición no ha sido aceptada.

1.1.1.  La formación práctica del profesorado de Educación Infantil 
y Primaria

La formación práctica forma parte de la formación inicial, ya que 
constituye una asignatura más en los planes de estudios, como se ha podi-
do comprobar. En este sentido, las reformas del proceso de Bolonia tam-
poco han supuesto modificaciones importantes, salvo una vez más la re-
ducción de créditos asignados a las prácticas de la especialidad de francés, 
pasando de 15 créditos en el plan antiguo a 10 créditos en los nuevos pla-
nes de estudios.

Teniendo en cuenta la normativa de los nuevos planes de estudios,7 las 
prácticas de los estudiantes de los Grados en Magisterio en Educación In-
fantil y Primaria se desarrollan en los centros sostenidos con fondos públi-
cos, dependientes del Departamento de Educación, Universidad, Cultura 
y Deporte del Gobierno de Aragón. Los maestros tutores de prácticas 
deben contar con experiencia docente y en el caso de centros públicos de-
ben ser funcionarios pertenecientes al cuerpo de Maestros. Cada maestro 

7 Resolución de 27 de mayo de 2015, del Director General de Política Educativa 
y Educación Permanente del Departamento de Educación, Universidad, Cultura y De-
porte por la que se dictan instrucciones para el desarrollo de las prácticas escolares de los 
estudiantes de los Grados en Magisterio en Educación Infantil y en Magisterio en Educa-
ción Primaria, durante el curso 2015-2016 (BOA 22/06/2015).
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de prácticas tiene asignados un máximo de dos alumnos por cada turno de 
prácticas y sus funciones son las siguientes:

—  Asesorar a los estudiantes en los aspectos didácticos y organiza-
tivos.

—  Posibilitar la iniciación en la práctica docente de los estudiantes.
—  Coordinar sus actuaciones con los profesores responsables de las 

prácticas, designados desde la Facultad correspondiente.
—  Colaborar en la evaluación y el rendimiento del estudiante de for-

ma coordinada con el profesor de la Facultad, siguiendo para ello 
los criterios de evaluación y las pautas establecidas en la Guía 
Docente de las asignaturas de Prácticas Escolares.

En cuanto a los estudiantes, dado el carácter formativo de las prácti-
cas, nunca pueden tener la totalidad de la responsabilidad de la docencia, 
ni actuar sin la tutela y presencia del maestro tutor de las prácticas corres-
pondientes.

Como pone de manifiesto la profesora Adela Moros, este primer con-
tacto con la realidad educativa de la mano de docentes experimentados 
resulta absolutamente necesario para una buena formación inicial de los 
futuros profesores.

1.2. Formación inicial del profesorado de Educación Secundaria

El modelo de formación de los profesores de Secundaria tampoco se 
ha visto modificado con las reformas del proceso de Bolonia. En este caso 
se mantiene el modelo consecutivo en el que «primero se dota al futuro 
profesor de una formación académica sobre los contenidos científicos que 
se van a transmitir y posteriormente se emprende la tarea de darle una 
formación profesional sobre los contenidos pedagógicos y psicológicos y 
las destrezas sociales y comunicativas que necesita para enseñar esos conte-
nidos en las aulas» (Esteve, 2006: 26).

En cambio, al igual que en la formación inicial del profesorado de 
Educación Infantil y Primaria, la estructura y los contenidos curriculares 
de los planes de estudios, en la Universidad de Zaragoza, experimentan 
cambios sustanciales. En los planes antiguos, los contenidos científicos se 
adquirían en la Licenciatura en Filología Francesa y las competencias para 
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aplicar esos contenidos a la profesión docente se adquirían a través de la 
formación recibida en el Instituto de Ciencias de la Educación (ICE) que 
otorgaba el Certificado de Aptitud Pedagógica (CAP).

1.2.1. Adquisición de los contenidos científicos

Con la reforma de Bolonia, en la Universidad de Zaragoza, la Licen-
ciatura en Filología Francesa, con una duración de cinco años y un total de 
300 créditos,8 ha sido sustituida por el Grado en Lenguas Modernas con 
una duración de cuatro años y un total de 240 créditos ECTS.9

En la Licenciatura en Filología Francesa, las asignaturas troncales y 
obligatorias de francés quedaban distribuidas del siguiente modo:

Curso Asignaturas Créditos Tipo

1.º Lengua francesa I
Lit. francesa Edad Media y siglo xvi

12 créditos
12 créditos

Troncal
Troncal

2.º Lengua francesa II
Lit. francesa siglos xvii y xviii

12 créditos
12 créditos

Troncal
Troncal

3.º Lit. francesa siglos xix y xx
Comentario de textos franceses
Técnicas de expresión escrita
Técnicas de expresión oral

12 créditos
12 créditos
6 créditos
6 créditos

Troncal
Obligatoria
Obligatoria
Obligatoria

4.º Gramática francesa I
Historia de la lengua francesa I
Historia de la prosa francesa
Historia y cultura francesas

12 créditos
6 créditos

12 créditos
12 créditos

Troncal
Troncal
Troncal
Troncal

5.º Historia de la lengua francesa II
Historia de la poesía francesa
Gramática francesa II
Historia del teatro francés

6 créditos
12 créditos
6 créditos

12 créditos

Troncal
Troncal
Obligatoria
Troncal

8 Resolución de 4 de noviembre de 2002, de la Universidad de Zaragoza, por la 
que se hacen públicos los planes de estudio conducentes a la obtención de los títulos 
de Diplomado en Biblioteconomía y Documentación, Licenciado en Filología Clásica, 
Licenciado en Filología Francesa, Licenciado en Filología Hispánica, Licenciado en Filo-
logía Inglesa, Licenciado en Geografía, Licenciado en Historia, Licenciado en Historia 
del Arte, a impartir en la Facultad de Filosofía y Letras de Zaragoza (BOE 23/11/2002).

9 Resolución de 12 de noviembre de 2010, de la Universidad de Zaragoza, por la 
que se publica el plan de estudios de Graduado en Lenguas Modernas (BOE 29/11/2010).
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La relación de asignaturas optativas de francés correspondientes al pri-
mer y segundo ciclo eran las siguientes:

Ciclo Asignaturas Créditos

1.er ciclo Introducción a la cultura francesa
Introducción a la historia de la lengua Francesa
Literatura francesa actual

6 créditos
6 créditos
6 créditos

2.º ciclo Análisis literario de textos franceses
Estudios de literatura francesa I
Estudios de literatura francesa II
Estudios de literatura francesa III
Gramática francesa comparada
Introducción a la enseñanza del francés como lengua extranjera
Literatura francesa comparada
Literatura francesa en su relación con la literatura universal II
Literaturas de expresión francesa
Métodos de estudio lingüístico de la lengua francesa
Traducción francesa
Variedades lingüísticas en Francia

6 créditos
6 créditos
6 créditos
6 créditos
6 créditos
6 créditos
6 créditos
9 créditos
6 créditos
6 créditos
6 créditos
6 créditos

Los estudiantes debían cursar una asignatura optativa de primer ciclo y 
cuatro asignaturas optativas de segundo ciclo. Suponiendo que las cinco asig-
naturas optativas elegidas perteneciesen a las ofertadas por el Departamento 
de Francés, podían cursar hasta 195 créditos de asignaturas de francés. Si 
además los 30 créditos de libre elección se elegían entre el resto de asignatu-
ras optativas de francés, se podía llegar a un máximo de 225 créditos.

El Grado en Lenguas Modernas ofrece un conocimiento profundo 
(nivel C1) de la lengua maior, el francés, así como de su literatura y de su 
cultura y un conocimiento intermedio (nivel B1) de al menos una segunda 
lengua extranjera, su literatura y la cultura relacionada con ella.

Las asignaturas de francés quedan configuradas de este modo:

Curso Asignaturas Créditos ECTS Tipo

1.º Comunicación oral y escrita en lengua francesa I
Comunicación oral y escrita en lengua francesa II

12 créditos
12 créditos

Fb
Fb

2.º Comunicación oral y escrita en lengua francesa III
Herramientas de estudio de la lengua francesa
Gramática francesa
Introducción a la cultura francesa
Herramientas de estudio de la literatura francesa

12 créditos
6 créditos
6 créditos
6 créditos
6 créditos

Ob
Ob
Ob
Ob
Ob
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Curso Asignaturas Créditos ECTS Tipo

3.º Introducción a la literatura francesa
Comunicación oral y escrita avanzada en lengua francesa I
Cultura francesa I
Lingüística francesa I
Literatura francesa de la Edad Media
Literatura francesa del siglo xvi
Comunicación oral y escrita avanzada en lengua francesa II
Cultura francesa II

6 créditos
12 créditos
6 créditos
6 créditos
6 créditos
6 créditos
6 créditos
6 créditos

Ob
Ob
Ob
Ob
Ob
Ob
Ob
Ob

4.º Lingüística francesa II
Lingüística francesa III
Literatura francesa del siglo xvii
Literatura francesa del siglo xviii
Traducción francés/español
Literatura francesa del siglo xix
Historia de la lengua francesa
Sociolingüística del francés
Gramática francesa comparada
Literatura francesa del siglo xx
Literatura francesa actual
Literaturas del mundo francófono
Mediación en lengua francesa
Traducción francés/español de textos literarios y periodísticos

6 créditos
6 créditos
6 créditos
6 créditos
6 créditos
6 créditos
6 créditos
6 créditos
6 créditos
6 créditos
6 créditos
6 créditos
6 créditos
6 créditos

Ob
Ob
Ob
Ob
Ob
Ob
Op
Op
Op
Op
Op
Op
Op
Op

De esta relación de asignaturas optativas, los estudiantes deben elegir 
tres asignaturas, pudiendo llegar a cursar por lo tanto un total de 168 cré-
ditos de asignaturas de francés (sin contar los 6 créditos del Trabajo fin de 
Grado). Si se establece una comparación con la Licenciatura en Filología 
Francesa, la reforma de Bolonia también ha supuesto una reducción de 
créditos de asignaturas de francés en los contenidos científicos de la forma-
ción inicial del profesorado de Secundaria, si bien es cierto que mucho 
menos significativa que en las titulaciones de Magisterio.

1.2.2. Adquisición de los contenidos pedagógicos

No cabe duda de que es en la formación pedagógica del profesorado 
de Secundaria donde el proceso de Bolonia ha supuesto una transforma-
ción realmente importante. Con la implantación del Espacio Europeo de 
Educación Superior se crea, como en el resto de los países de nuestro en-
torno, un Máster para la formación del profesorado, denominado Máster 
universitario en Profesorado de ESO, Bachillerato, FP y Enseñanzas de 
Idiomas, Artísticas y Deportivas que sustituirá definitivamente el curso del 
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Certificado de Aptitud Pedagógica (CAP). Coincidimos con Isidoro Gon-
zález cuando afirma que «la Ley Villar Palasí del setenta produjo una ver-
dadera revolución en el planeta educativo. Y la reforma de Bolonia, una 
revolución claramente positiva en el sistema formativo del profesorado» 
(González, 2010: 38-39).

El CAP, que apareció con la Ley General de Educación de 1970, fue 
concebido como una formación complementaria, impartida por los Insti-
tutos de Ciencias de la Educación, con dos características esenciales que 
conviene tener en cuenta. En primer lugar, esta formación no iba dirigida 
a los profesores de Educación General Básica (etapa que quedaba estable-
cida de 6 a 14 años), de cuya formación pedagógica se debían encargar las 
Escuelas Universitarias correspondientes. El curso de formación del CAP 
iba por lo tanto destinado a «los profesores de Bachillerato, de las Escuelas 
Universitarias y de Formación Profesional».10 En segundo lugar, no queda-
ba definida su estructura y tampoco sus contenidos curriculares. Hubo que 
esperar a la Orden ministerial de 8 de julio de 197111 para que se estable-
ciese un marco mínimo de referencia, pero dejando libertad para que cada 
ICE pudiera programar las actividades, lo que ha dado lugar en el transcur-
so de los años a una enorme heterogeneidad, pues nos encontramos con un 
curso de formación que podía oscilar entre cien y trescientas horas, según 
la Universidad donde se cursase y según la modalidad que se eligiese (pre-
sencial, semipresencial o virtual).

Aunque la LOGSE en 1990 y la LOCE en 2002 previeron una refor-
ma del Certificado de Aptitud Pedagógica en un intento de acomodar12 y de 
reforzar y mejorar la formación pedagógica del profesorado de Secundaria 

10 Véase el artículo 102 de la Ley General de Educación y Financiamiento de la 
Reforma Educativa (LGE) de 4 de agosto de 1970 (BOE 6/08/1970).

11 Orden de 8 de julio de 1971 sobre actividades docentes de los Institutos de 
Ciencias de la Educación en relación con la formación pedagógica de los universitarios 
(BOE 12/08/1971).

12 En efecto, la LOGSE establecía niveles educativos diferentes, por lo tanto 
había que adaptar y modificar la formación pedagógica del profesorado que se iba a hacer 
cargo de estos niveles. El CAP, como ya hemos señalado, preparaba a los profesores para 
las necesidades de un nivel educativo que desaparecía (el Bachillerato Unificado Poliva-
lente). A partir de ese momento, habría que preparar a los profesores para la Enseñanza 
Secundaria Obligatoria (ESO), así como para el nuevo Bachillerato de dos años.
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con la creación del Curso de Cualificación Pedagógica (CCP)13 y el Título 
de Especialización Didáctica (TED)14 respectivamente, lo cierto es que es-
tos cursos no llegaron a implantarse y el CAP se mantuvo prácticamente en 
todas las Universidades hasta el curso 2008-2009, ofreciendo una forma-
ción claramente insuficiente para el profesorado de Secundaria.

En la Universidad de Zaragoza concretamente, para obtener el Certi-
ficado de Aptitud Pedagógica solo era necesario superar seis asignaturas:

1. Organización y currículum
2. Psicología de la educación
3. Sociología de la educación
4. Tutoría y orientación
5. Una asignatura a elegir entre las siguientes:

— Dinámica de grupos
— Estadística para profesores
— Imagen y audiovisuales como instrumentos didácticos
— Investigación y experimentación en el aula: fundamentos
— Nuevas tecnologías para la enseñanza
— Tecnología multimedia en desarrollos educativos

6. Didáctica específica. Una de las siguientes materias (según las es-
pecialidades vigentes y según la titulación de cada alumno):
— Biología y Geología
— Dibujo
— Educación Física
— Física y Química
— Francés
— Geografía e Historia
— Inglés
— Lengua castellana y Literatura
— Matemáticas
— Música

13 Ley Orgánica 1/1990, de 3 de octubre, de Ordenación General del Sistema 
Educativo (Artículos 24.2, 28 y 33.1) (BOE 4/10/1990).

14 Ley Orgánica 10/2002, de 23 de diciembre, de Calidad de la Educación 
(artículo 58. Formación inicial) (BOE 24/12/2002).
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Por otra parte, si bien el Máster en Profesorado se estableció en 2006 
con la Ley Orgánica de Educación (LOE), para responder a las exigencias 
del Espacio Europeo de Educación Superior,15 y tanto su estructura como 
sus objetivos y competencias fueron bien definidos en la Orden Ministerial 
de 27 de diciembre de 2007,16 habrá que esperar hasta el curso 2009-2010 
para que se implante en nuestra Universidad. Y aun así debemos reconocer 
que se hizo de forma precipitada, con no pocos problemas de organización 
(debido sobre todo al elevado número de alumnos matriculados en algunas 
especialidades y la falta de profesorado) y con bastante reticencia por parte 
de los alumnos,17 aunque estos problemas se han ido mitigando a lo largo 
de los últimos cursos.

En nuestra opinión, a pesar de todas las dificultades iniciales, uno de 
los grandes cambios positivos que este Máster aporta es que por fin la for-
mación del profesorado se convierte en una titulación universitaria de un 
año de duración y 60 créditos ECTS. Además, por lo que respecta a nues-
tra especialidad (Lenguas Extranjeras - Francés), se pasa de una simple 
asignatura «Francés» en el curso del CAP a un total de 35 créditos ECTS 
de asignaturas de francés, organizados del siguiente modo:

Asignaturas Créditos ECTS Tipo

Diseño curricular de lenguas extranjeras 3 créditos Ob

Fundamentos de diseño instruccional y metodologías de aprendizaje 
en la especialidad de lenguas extranjeras 4 créditos Ob

La comunicación oral en lengua francesa 4 créditos Ob

15 Ley Orgánica 2/2006, de 3 de mayo, de Educación. Artículo 100. Formación 
inicial (BOE 4/05/2006).

16 ORDEN ECI/3858/2007, de 27 de diciembre, por la que se establecen los re-
quisitos para la verificación de los títulos universitarios oficiales que habiliten para el 
ejercicio de las profesiones de Profesor de Educación Secundaria Obligatoria y Bachille-
rato, Formación Profesional y Enseñanza de Idiomas (BOE 29/12/2007).

17 Es cierto que durante los primeros años las protestas de los estudiantes fueron 
constantes, pues el Máster suponía una mayor presencia en el aula y un trabajo por parte 
del alumnado muy superior al que exigía el curso del CAP. Además, las tasas de matrícula 
eran mucho más elevadas. Sin embargo, pasados unos años que han permitido distanciar 
las comparaciones con el curso del CAP, las protestas prácticamente han desaparecido.
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Asignaturas Créditos ECTS Tipo

Diseño, organización y desarrollo de actividades para el aprendizaje 
de Francés

8 créditos Ob

Evaluación e innovación docente e investigación educativa en Francés 3 créditos Ob

Prácticum II (Francés) 4 créditos Ob

Prácticum III (Francés) 3 créditos Ob

Trabajo Fin de Máster (Francés) 6 créditos Ob

No cabe duda de que este aumento considerable de asignaturas de 
especialidad debe forzosamente contribuir a mejorar la formación pedagó-
gica y didáctica del profesorado de francés en Secundaria. Sin embargo, 
consideramos que habría que reforzar la preparación didáctica de los 
profesores de las secciones bilingües18 que imparten asignaturas no lingüís-
ticas (DNL) en francés, ya que solo disponen de una asignatura optativa de 
4 créditos, denominada Recursos didácticos para la enseñanza de materias en 
lengua extranjera - Francés, lo que resulta insuficiente. Estamos totalmente 
de acuerdo con la profesora Concha Gaudó cuando afirma que: «En la 
formación del profesorado hay una enorme laguna en la formación en di-
dáctica y metodología de la enseñanza bilingüe y hoy ya existe una litera-
tura amplia y profesionales investigadores especializados sobre el tema» 
(2013: 8).

Por otra parte, como señala Laurane Jarie, exalumna del Máster y pro-
fesora de Secundaria en la actualidad, sigue habiendo variables no contem-
pladas en esta formación. Reconoce que los estudiantes del Máster adquie-
ren unos amplios conocimientos acerca de las nuevas metodologías para la 
enseñanza del francés, aprenden a utilizar materiales variados y a diseñar 

18 Las primeras Secciones bilingües surgieron en 1999. Como señala Milagros 
Liberal: «[…] dada la vecindad con Francia, los responsables del Departamento de Edu-
cación y Cultura de nuestra Comunidad Autónoma firmaron un Protocolo de colabora-
ción con la Academia de Toulouse y entre otras actuaciones la principal fue la puesta en 
marcha de secciones bilingües en ocho Institutos de Enseñanza Secundaria, comenzando 
en septiembre 1999 con la implantación en 1.º de ESO» (Liberal, 2013: 6). En la actuali-
dad, ya son veinte los IES de nuestra Comunidad que cuentan con Secciones bilingües en 
francés.
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numerosas actividades para la enseñanza-aprendizaje del francés, aplicando 
propuestas docentes innovadoras y utilizando los recursos que ofrecen las 
nuevas tecnologías; pero, en su opinión, falta un mayor contacto con la 
realidad del aula y de los alumnos. En su situación actual, como profesora 
en activo, se da cuenta de que no adquirió en el Máster estrategias para 
gestionar la falta de motivación y de ganas de comunicación por parte de 
los alumnos. También echa en falta recursos para saber identificar y diag-
nosticar las necesidades del alumnado (el miedo, la ansiedad, el estrés e 
incluso el bloqueo que les provoca el hecho de tener que comunicar en una 
lengua que no es la suya y que no dominan). De ahí la importancia de la 
formación práctica que ofrece el Máster en Profesorado, puesto que permi-
te a los alumnos conocer las particularidades de los diferentes centros edu-
cativos, su organización y su funcionamiento y, sobre todo, entrar en con-
tacto con la realidad de las aulas. El prácticum, en nuestra opinión, 
constituye el verdadero reto de esta formación pedagógica del profesorado 
de Secundaria, por ello se le atribuye un peso importante en el plan de es-
tudios con tres asignaturas obligatorias y un total de 11 créditos ECTS 
estructurados del siguiente modo:

Prácticum 1:  Integración y participación en el Centro y fundamentos del 
trabajo en el aula

4 créditos

Prácticum 2:  Diseño curricular y actividades de aprendizaje en Lenguas Ex-
tranjeras - Francés

4 créditos

Prácticum 3:  Evaluación e innovación docente e investigación educativa en 
Lenguas Extranjeras - Francés

3 créditos

Teniendo en cuenta la normativa de los nuevos planes de estudios,19 
las prácticas de los estudiantes del Máster se desarrollan en centros docen-
tes sostenidos con fondos públicos del Gobierno de Aragón. Estas prácticas 

19 Resolución de 27 de mayo de 2015, del Director General de Política Educativa 
y Educación Permanente del Departamento de Educación, Universidad, Cultura y De-
porte, por la que se dictan instrucciones para el desarrollo de las prácticas de los estu-
diantes de Máster en Profesorado de Educación Secundaria Obligatoria, Bachillerato, 
Formación Profesional y Enseñanzas de Idiomas, Artísticas y Deportivas y de los estu-
diantes del Curso de Formación Pedagógica y Didáctica para los Profesores Técnicos de 
Formación Profesional y Enseñanzas Deportivas durante el curso 2015-2016 (BOA 
22/06/2015).
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deben ser impartidas por el profesorado de los centros de Educación Se-
cundaria y el profesorado del prácticum del Máster en Profesorado, siendo 
imprescindible un trabajo coordinado entre los profesores de la Universi-
dad y los del centro de prácticas para la correcta formación profesional del 
estudiante.

Los profesores del prácticum deben contar con experiencia docente y 
en el caso de centros públicos deben ser funcionarios de carrera. A cada 
profesor se le asigna un número de alumnos adecuado a las características 
de la especialidad y, en principio, no puede ser superior a dos. Por otra 
parte, entre las funciones del profesor tutor destacan las siguientes:

—  Asesorar a los estudiantes en los aspectos didácticos y organizati-
vos y supervisar sus actividades.

—  Posibilitar la iniciación en la práctica docente de los estudiantes.
—  Coordinar sus actuaciones con los tutores académicos responsa-

bles de las prácticas, designados en la Facultad correspondiente.
—  Emitir el informe final de las prácticas de forma coordinada con el 

tutor académico de la Facultad, siguiendo los criterios y pautas 
establecidas en la guía docente del prácticum.

En cuanto a los estudiantes, durante el periodo del prácticum deben 
cumplir el horario, calendario y normas del centro donde realizan las prác-
ticas. Además, dado el carácter formativo de las prácticas, los alumnos no 
pueden tener la responsabilidad de la docencia, ni actuar sin la supervisión 
del profesor de prácticum correspondiente, tampoco pueden firmar ni asu-
mir responsabilidades sobre informes y actuaciones que requieran cualifi-
cación profesional.

Para que esta formación práctica sea realmente provechosa para los 
alumnos del Máster, la participación de los profesores tutores de los cen-
tros es fundamental, ya que son ellos quienes mejor conocen la realidad de 
las aulas, constituyendo un puente esencial entre la enseñanza universitaria 
y la enseñanza secundaria. Como afirma Fernando Larriba «Las nuevas ti-
tulaciones de postgrado deben tener como objeto de estudio las aulas y sus 
agentes (alumnado, profesorado, instituciones, etc.) y como su principal 
colaborador el profesorado de este nivel» (2010: 108). Gracias a estos pro-
fesores experimentados, los estudiantes pueden contrastar la teoría que han 
aprendido en el Máster, poner en práctica las actividades que han prepara-
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do y diseñado en algunas de las asignaturas de su especialidad, comprobar 
de forma directa en las aulas su aplicación y su eficacia y, en caso contrario, 
buscar soluciones y plantear alternativas.

2. Formación permanente del profesorado

La formación permanente es el conjunto de actividades que promue-
ven la actualización y mejora continua de la cualificación profesional de los 
docentes. En principio, la planificación de estas actividades corresponde a 
las Administraciones educativas y a los centros, pero también pueden ser 
organizadas por otras instituciones (universidades, entidades colaborado-
ras, asociaciones, sindicatos, etc.) que ofrecen cursos y actividades que no 
siempre son gratuitos. En cambio, es responsabilidad de las Administracio-
nes educativas planificar actividades de formación, garantizar una oferta 
diversificada y gratuita y establecer las medidas oportunas para favorecer la 
participación del profesorado.

En nuestra Comunidad Autónoma,20 esta formación se impulsa a tra-
vés de programas, acciones y modalidades formativas, desde los centros 
educativos sostenidos con fondos públicos, la Dirección General compe-
tente en materia de formación permanente del profesorado y los Centros 
de Innovación y Formación Educativa (CIFE).21 De una forma más espe-
cífica, también pueden intervenir en la formación permanente el Centro 

20 Remitimos al Decreto 105/2013, de 11 de junio, del Gobierno de Aragón, por 
el que se regula el sistema aragonés de formación permanente del profesorado, su régimen 
jurídico y la estructura de su red (BOA 25/06/2013). Así como a la Orden de 18 de mayo 
de 2015, de la Consejera de Educación, Universidad, Cultura y Deporte, por la que se 
regula la convocatoria, reconocimiento, certificación y registro de las actividades de for-
mación permanente del profesorado (BOA 09/06/2015).

21 En la actualidad se han reducido considerablemente, de los diecisiete que había 
hace unos años se ha pasado a cuatro (uno en Huesca, uno en Teruel y dos en Zaragoza). 
Estos cuatro CIFE cuentan a su vez con una red de Unidades de Formación e Innovación 
(UFI). El CIFE de Huesca y el de Teruel cuentan con nueve unidades cada uno, y los dos 
CIFE de Zaragoza disponen de un total de 11 unidades para los dos. Para el funciona-
miento de los CIFE, véase la orden de 18 de julio de 2014, de la Consejera de Educación, 
Universidad, Cultura y Deporte, por la que se regula la organización y funcionamiento de 
los Centros de Innovación y Formación Educativa Territoriales en la Comunidad Au-
tónoma de Aragón (BOA 11/08/2014).



La formación del profesorado de francés: formación inicial… 85

Aragonés de Recursos para la Educación Inclusiva (CAREI), el Centro 
Aragonés de Tecnologías para la Educación (CATEDU) y el Centro de 
Innovación para la Formación Profesional en Aragón (CIFPA).

Por otra parte, pueden participar en las actividades de formación perma-
nente los docentes y otros profesionales con actuación directa sobre el alum-
nado que ejerzan en los niveles anteriores a la Universidad y presten sus servi-
cios en los centros educativos de Aragón sostenidos con fondos públicos, en 
los servicios técnicos de apoyo a los mismos y en la Inspección Educativa.

Para llevar a cabo esta formación, el Departamento de Educación, 
Cultura y Deporte organiza un Plan Anual de Formación del Profesorado 
de Aragón. Este plan es elaborado con la colaboración de los CIFE, infor-
mado preceptivamente por la Comisión Asesora de Formación Permanen-
te del Profesorado y aprobado mediante resolución de la Dirección Gene-
ral de Personal y Formación del profesorado.

En la elaboración de dicho plan se conjugan y armonizan las priorida-
des educativas del Departamento, junto con las necesidades recogidas por 
los CIFE de los centros docentes de su ámbito. En la actualidad, las líneas 
prioritarias son las siguientes:

— Avance en la utilización de las TIC en la práctica docente.
— Aplicación de la educación inclusiva en el aula.
— Formación en lenguas extranjeras del profesorado.
— Fomento de iniciativas innovadoras y emprendedoras.

En cuanto a la organización de actividades de formación,22 debemos 
señalar que el referente fundamental de la formación es el centro educati-
vo. Actualmente, solo el 10% de la formación que puede hacer el profeso-
rado está ofertada por la Administración. Los CIFE no convocan activida-
des si no son solicitadas directamente por uno o varios centros educativos. 
Este modelo de formación de profesorado pretende esencialmente:

—  Favorecer la reflexión del equipo de profesores sobre el funciona-
miento del centro y su práctica docente (acción-reflexión-acción).

22 Véase la Convocatoria de planes de formación de centros sostenidos con fondos 
públicos, curso escolar 2015-2016, en educaragon.org/FILES/webPFC.pdf
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—  Promover la autonomía de los centros y de los equipos de profeso-
res, potenciando la formación entre iguales y el trabajo en equipo.

—  Contribuir a la mejora del centro potenciando la competencia 
profesional de cada profesor individualmente.

Se crea para ello la figura del coordinador de formación del centro 
que, en estrecha colaboración con el equipo directivo y los asesores de for-
mación permanente, fomenta la formación y la investigación y diseña el 
plan de formación del centro, que es obligatorio y debe ser evaluado en 
una memoria final que ha de ser enviada a la Inspección todos los años.

Las acciones formativas pueden ser solicitadas por los centros ajustán-
dose a las siguientes modalidades:

—  Proyectos de formación en centros (PFC), cuya finalidad es pro-
mover procesos de autoevaluación y desarrollar proyectos de me-
jora a partir de las necesidades reales de los centros educativos. 
Para esta formación el 30% de la plantilla debe estar implicada y 
debe contar con un mínimo de 20 horas.

—  Grupos de trabajo (GT) para la elaboración de proyectos y mate-
riales curriculares.

—  Seminarios (SEM) para estudiar cuestiones educativas a partir de 
la reflexión conjunta y del intercambio de experiencias de los par-
ticipantes.

—  Cursos (C), cuya finalidad principal es la de contribuir a la actua-
lización didáctica, científica, técnica y profesional del profesora-
do, a través de las aportaciones de especialistas.

Las acciones formativas también pueden ser promovidas por la Admi-
nistración educativa y en este caso pueden ser:

—  Institucionales, preferentemente autonómicas al menos en su or-
ganización, aunque se pueden desarrollar a nivel provincial. A ve-
ces pueden ser obligatorias. Normalmente se designa a un solo 
representante por centro, encargado de transmitir la información 
al resto del profesorado.

—  Asociadas a programas educativos, por ejemplo el programa de 
bilingüismo. Todos los años la Administración ofrece la posibili-
dad de un seminario de bilingüismo. Estos seminarios constitu-
yen un punto de encuentro entre todos los centros que están de-
sarrollando este programa.
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—  Vinculadas a un convenio o acuerdo de colaboración, vienen de-
terminadas por la firma de un acuerdo con una entidad externa a 
la red de formación que puede impartir formación complementa-
ria a la que ofrece el propio Departamento, por ejemplo el conve-
nio Cambridge.

Todas las acciones formativas se desarrollan generalmente fuera del 
horario lectivo y preferentemente en los centros.

A modo de ejemplo, durante el curso académico, 2014-2015, entre 
las actividades de formación relacionadas con la enseñanza-aprendizaje de 
lenguas extranjeras, podemos destacar:

—  Seminarios de centros bilingües.
—  Samedi /Saturdays/ Cursos de idiomas.
—  Curso «Le français par le mime».
—  Seminario «La main à la pâte».
—  Formación para auxiliares de conversación y sus tutores.
—  Cursos para profesorado nuevo en centros bilingües y para profe-

sorado de nuevos centros bilingües autorizados, introducción a las 
metodologías AICLE.

3. Conclusiones

El establecimiento del Espacio Europeo de Educación Superior no ha 
supuesto una modificación de los modelos de formación del profesorado. 
Seguimos teniendo un modelo simultáneo para los maestros de Educa-
ción Infantil y Primaria y un modelo consecutivo para los profesores de 
Secundaria, aunque este último no sea considerado por los expertos como 
el más adecuado.23

En cambio, los contenidos curriculares de la formación inicial de los 
profesores de francés han experimentado cambios importantes en nuestra 

23 Como señalan Laura Alonso y Florentino Blázquez: «Resulta más que discu-
tible que la materia en que se haya graduado un aspirante a profesor (química, literatura, 
matemática, etc.) llegue a ser fácilmente recompuesta por dicho aspirante en secuencias y 
esquemas accesibles a un chico de 12, 14 o 16 años de edad, en virtud de un curso de 
formación pedagógica superpuesto a aquella» (2010: 171).
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Universidad. En las nuevas titulaciones de Magisterio, se ha optado por una 
formación mucho más generalista, transformando la especialidad de Lengua 
Extranjera Francés de la antigua Diplomatura en una Mención denominada 
Lengua Francesa que se cursa en el cuarto curso del Grado en Magisterio en 
Educación Primaria, con una reducción muy considerable de asignaturas y 
de créditos de francés. En cuanto al Grado en Magisterio en Educación 
Infantil, ni siquiera se ofrece la posibilidad de cursar esta mínima especializa-
ción en Lengua Francesa. Por su parte, la antigua Licenciatura en Filología 
Francesa de cinco años ha sido sustituida por el Grado en Lenguas Modernas 
de cuatro años en el que, si bien la lengua maior es el francés, también se 
observa una reducción importante de materias y créditos de francés. Esta 
disminución de asignaturas no contribuye a una buena formación inicial de 
los futuros profesores de francés, ya que consideramos que es necesario ad-
quirir una sólida preparación en las materias de conocimiento, pues difícil-
mente se puede enseñar y transmitir lo que no se domina.

Además de una adecuada formación en la materia de conocimiento que 
un profesor imparte, también debe contar con una excelente formación di-
dáctica. En este sentido, se puede afirmar que el proceso de Bolonia ha su-
puesto una transformación realmente importante con la creación del Máster 
universitario en profesorado de ESO, Bachillerato, FP y Enseñanzas de Idiomas, 
Artísticas y Deportivas que ha sustituido definitivamente al curso de forma-
ción del CAP. Con este Máster de 60 créditos ECTS, la formación pedagó-
gica del profesorado de Secundaria pasa a ser responsabilidad de la Universi-
dad y de sus Departamentos y se fundamenta en tres pilares esenciales: 
ciencias de la educación, ciencias didácticas específicas de cada materia y un 
importante período de prácticas docentes. Así pues, se pretende que esta 
nueva formación no sea exclusivamente teórica y que los estudiantes puedan 
poner en práctica todo lo que han aprendido en la Universidad, entrando en 
contacto con la realidad de las aulas, siempre guiados por los profesores-tu-
tores de prácticas de los centros de Secundaria. En este sentido, coincidimos 
plenamente con Fernando Larriba cuando afirma que: «Los nuevos másteres 
son una oportunidad para romper las barreras que han mantenido alejados 
los centros de enseñanza secundaria y la universidad» (2010: 110).

Finalmente, debemos señalar que si una buena formación inicial tanto 
científica como pedagógica es absolutamente necesaria, la formación per-
manente del profesorado no puede ser menos importante, ya que no solo 



La formación del profesorado de francés: formación inicial… 89

supone una actualización y una mejora continua de la cualificación profe-
sional de los docentes, sino que también puede ayudar a completar e inclu-
so subsanar ciertas deficiencias de esta formación inicial. Como hemos 
podido constatar, existen carencias y lagunas importantes sobre todo en la 
formación del profesorado de francés que debe hacer frente a la docencia 
en los centros con programas bilingües. Consideramos que la Administra-
ción educativa responsable de la organización y planificación de la forma-
ción permanente deben ser conocedora de la realidad y por supuesto, tam-
bién en este caso, se deben romper las barreras y favorecer la participación 
de la Universidad en la formación permanente del profesorado, con el fin 
de lograr un enriquecimiento mutuo.
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EL ÁMBITO CURRICULAR
M.ª Cristina Elías García

Non ! S’engager pour la langue française n’est pas un 
combat d’arrière garde ! C’est au contraire une cause juste 
et moderne qui ne sera définitivement perdue que lorsque 
tous ceux qui doivent la défendre l’auront abandonnée. 
Alors agissons !

Dominique Hoppe

El presente artículo sobre el ámbito curricular, cuya redacción me 
confió —en mi calidad de coordinadora de la mesa redonda en la que se 
trató de esta cuestión— la dirección del congreso que nos ocupa, pretende 
ser, simplemente, un resumen de las intervenciones de los participantes en 
dicho foro. Tenemos entre manos, sin ningún género de dudas, un tema 
ciertamente delicado que ha movilizado y movilizará a todos los profesores 
de francés y que, en la actualidad, sigue invitándonos a una profunda re-
flexión acerca de la situación de esta lengua en nuestra Comunidad.

En la mesa contamos con la presencia de Esther Lizana Bellón, del 
CEIP José María Mir Vicente de Zaragoza, Abel Penella Fauquet, del IES 
Hermanos Argensola de Barbastro, y Gloria Ayuba Ferrández, del IES Luis 
Buñuel de Zaragoza y vicepresidenta segunda de la Asociación de Profeso-
res de Francés de Aragón. Se trataba de discutir acerca de las luces y las 
sombras del Currículo, evidenciando aquellos aspectos positivos, básica-
mente sus implicaciones metodológicas, y también sus rasgos más negati-
vos: fundamentalmente que relega al francés a la condición de eterna asig-
natura optativa, tanto en la Educación Secundaria Obligatoria como en el 
Bachillerato.

En general, podemos decir que esta mesa tuvo un cierto carácter tera-
péutico, ya que en la fase reservada al debate no pocos asistentes tomaron 
la palabra para compartir sus impresiones ante el auditorio y evocar su 
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experiencia personal como esforzados docentes de una lengua que, si no 
ponemos remedio, va a convertirse en minoritaria. Además — ¿por qué no 
decirlo? — algunas de las manifestaciones de los intervinientes adquirieron 
unos innegables tintes reivindicativos. Pero, ¿por qué?

Pues sencillamente porque no somos ajenos a una realidad evidente: 
el riesgo de supervivencia del francés como lengua extranjera en el seno de 
un sistema educativo que penaliza el estudio de este idioma y que, al dis-
criminarlo negativamente, lo aleja cada vez más y de forma inexorable, de 
sus potenciales estudiantes.

En el coloquio, se llegó a la conclusión de que se impone adoptar una 
política educativa que tenga en cuenta la estratégica situación geográfica de 
Aragón así como las históricas relaciones comerciales, sociales y culturales 
con el país vecino. Y, sobre todo, hubo unanimidad en admitir que la ad-
ministración educativa ha de brindar a la lengua francesa la consideración 
que merece, dotándola de un valor añadido al reconocer su utilidad.

Al igual que se hizo el día de la mesa redonda, parece oportuno recor-
dar algunas cifras:

—  En el curso 2015/16 contamos en Aragón con 247 centros bilin-
gües, 166 públicos, 79 concertados, así como 2 centros privados, 
con enseñanzas bilingües en alemán, francés o inglés.

—  Las enseñanzas bilingües se imparten en las etapas de infantil, pri-
maria, educación secundaria obligatoria, bachillerato y formación 
profesional.

—  Por lo que respecta al francés y a la enseñanza pública, cabe señalar 
que lo encontramos en 19 colegios de educación infantil y prima-
ria (11 en Zaragoza capital, 7 en la provincia de Huesca y 1 en 
Teruel); en 18 IES (10 en la provincia de Zaragoza, 6 en la de 
Huesca y 2 en la de Teruel); en 2 IES plurilingües, uno en Zara-
goza y otro en Jaca.

También conviene mencionar el marco normativo legal de referencia:

LEGISLACIÓN ESTATAL
—  Ley Orgánica 2/2006, de 3 de mayo, de Educación.
—  Real Decreto 1631/2006, de 29 de diciembre, por el que se esta-

blecen las enseñanzas mínimas correspondientes a la Educación 
Secundaria Obligatoria.
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—  LOMCE Ley Orgánica 8/2013, de 9 de diciembre, para la mejora 
de la calidad educativa.

—  Real Decreto 1105/2014, de 26 de diciembre, por el que se esta-
blece el currículo básico de la Educación Secundaria Obligatoria 
y del Bachillerato.

LEGISLACIÓN DE LA COMUNIDAD AUTÓNOMA 
DE ARAGÓN
—  Orden de 9 de mayo de 2007, del Departamento de Educación, 

Cultura y Deporte, por la que se aprueba el currículo de Educa-
ción Secundaria Obligatoria y se autoriza su aplicación en los cen-
tros docentes de la Comunidad Autónoma de Aragón; en todo 
aquello que no se oponga a lo dispuesto con carácter básico en el 
Real Decreto 1105/2014, de 26 de diciembre, por el que se esta-
blece el currículo básico de la Educación Secundaria Obligatoria 
y del Bachillerato.

—  Orden de 1 de julio de 2008, del Departamento de Educación, 
Cultura y Deporte, por la que se aprueba el currículo del Bachille-
rato y se autoriza su aplicación en los centros docentes de la Co-
munidad Autónoma de Aragón; en todo aquello que no se opon-
ga a lo dispuesto con carácter básico en el Real Decreto 1105/2014, 
de 26 de diciembre, por el que se establece el currículo básico de 
la Educación Secundaria Obligatoria y del Bachillerato.

—  Orden de 9 de julio de 2015, de la Consejera de Educación, Cul-
tura y Deporte, por la que se suspende la aplicación de las Órdenes 
de 15 de mayo de 2015, por las que se aprueban los currículos de 
la Educación Secundaria Obligatoria y del Bachillerato y se autori-
za su aplicación en los centros docentes de la Comunidad Autó-
noma de Aragón, y de las resoluciones dictadas en su ejecución.

Última hora (Comunicación del Director General de Planificación y 
Formación Profesional a los Directores de los Servicios Provinciales de 
Educación, Cultura y Deporte y a los Directores de los centros educativos 
de Educación Secundaria Obligatoria y Bachillerato, de fecha de 19 de 
abril de 2016):

Una vez analizadas e incorporadas las alegaciones remitidas por el 
Consejo Escolar de Aragón y por los diferentes sectores de la comunidad 
educativa, ante su próxima aprobación y a expensas del informe que emita el 
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Consejo Consultivo de Aragón, se pone a disposición, con el propósito de 
facilitar el trabajo de los profesionales de la educación aragonesa, la parte 
dispositiva de las Órdenes de currículo de Eso y Bachillerato así como sus 
correspondientes Anexos.

A continuación, intentaré reproducir de la manera más fiel posible 
cómo se desarrolló la mesa redonda. Previamente, los componentes de esta 
habíamos acordado organizar la exposición del modo siguiente: en primer 
lugar, detenernos a considerar las indiscutibles ventajas de un modelo bi-
lingüe; en segundo término, reflexionar sobre la situación en la que el 
Currículo deja al francés, alejándolo de la deseable condición de segunda 
lengua; finalmente, dejar una puerta abierta a la esperanza de tiempos me-
jores, valorando el esfuerzo de todos aquellos profesores que con tanta 
ilusión trabajan, por ejemplo, organizando intercambios escolares con 
nuestros vecinos o preparando tan eficazmente a los alumnos aragoneses 
que enviamos a Francia para realizar sus prácticas. Así pues, intentamos 
atenernos, en la medida de lo posible, a dicho guión.

El turno de exposiciones lo inició Esther Lizana, profesora colabora-
dora, que deseaba, ante todo, ofrecernos su visión como «instit». Comenzó 
disertando sobre el francés como segunda lengua extranjera en el tercer ciclo 
de Educación Primaria y recordó que en los cursos de 5.º y 6.º se le dedica 
una hora semanal, puntualizando que se oferta como asignatura optativa de 
refuerzo de materias instrumentales. Y esto siempre y cuando el centro es-
colar cuente con profesores especialistas de francés y, si no fuese el caso, no 
se da esta materia. El nivel que se imparte es el de iniciación a la lengua 
francesa: anticipación de la 2.ª LE en el tercer ciclo de primaria. La profeso-
ra concluyó este primer bloque de su exposición señalando que una materia 
como religión tiene un peso horario ¡cuatro veces mayor! que el de una 
lengua extranjera (1h30 semanal desde 1.º de Educación Infantil).

Seguidamente, la ponente trasladó al auditorio su visión acerca del 
modelo de bilingüismo español-francés en Aragón y sus impresiones sobre 
las ventajas que comporta un proyecto como este. Insistió en que debemos 
ser muy realistas y recalcó la diferencia que existe entre enseñar una lengua 
extranjera e impartir una lengua en un entorno realmente bilingüe. Y, so-
bre este particular, quiso recordar lo que significa, en puridad, ser «bilin-
güe». Según el «Diccionario de uso del español» de María Moliner, este 
término se aplica al que habla con igual facilidad dos idiomas. Con arreglo 
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a esta definición, según la profesora Lizana, podemos concluir que nuestro 
alumnado no es bilingüe e insistió en que conviene tenerlo en cuenta para 
no levantar falsas expectativas entre las familias de los estudiantes. Por lo 
que respecta a la voz «bilingüismo», el «Diccionario de la lengua española» 
de la Real Academia Española, la define como el uso habitual de dos len-
guas en una misma región o por una misma persona. Por ello, dicha carac-
terización se acercaría más a la realidad de nuestros centros a condición de 
que los miembros de la comunidad educativa seamos capaces de dar a las 
dos lenguas el mismo estatus, la misma importancia. Y ello, aún siendo 
conscientes de que el peso lectivo del castellano es mayor que el del francés. 
Esta atención especial se manifestaría, por ejemplo, a través de la presencia 
del francés en las rotulaciones de los edificios y también en los documentos 
de los centros y en sus publicaciones, bibliotecas o salas de recursos, etc.

Esther Lizana recordó que el proyecto bilingüe español-francés se im-
planta a partir del curso 2006-2007 en Educación Infantil. Algunos cen-
tros optan por hacerlo de forma gradual; otros lo establecen para toda la 
etapa de Infantil (3-4-5 años). Se trata de un programa que ofrece una 
continuidad, ya que abarca desde el primer año de Infantil hasta 6.º de 
Primaria. De más está decir que la interviniente se extendió en ponderar 
las ventajas del bilingüismo en francés, si bien señaló que el dominio del 
inglés, al igual que el manejo habitual de las nuevas tecnologías, es en estos 
tiempos requisito imprescindible de acceso al mercado de trabajo para las 
nuevas generaciones. Y que, por supuesto, hablar una tercera lengua supo-
ne, evidentemente, un plus añadido. En consecuencia, en la actualidad ya 
no se habla en los centros escolares de bilingüismo sino más bien de pluri-
lingüismo. Y en este sentido, los centros adscritos a un proyecto bilingüe 
castellano-francés se ajustarían más, en opinión de la ponente, a esta idea 
de plurilingüismo ya que muchos de ellos cuentan desde Infantil con el 
aprendizaje del inglés como lengua extranjera. Y ¿cómo olvidar que más de 
200 millones de personas hablan francés en los cinco continentes y que la 
francofonía abarca 68 estados y gobiernos? Francia es nuestro país vecino y 
nos ofrece un considerable abanico de oportunidades de movilidad profe-
sional y estudiantil.

Sin embargo, es obvio que existe una gran diferencia entre enseñar 
una lengua extranjera (L2) e impartir una lengua con las prestaciones de 
un bilingüe. El objetivo último no es el de «aprender el francés», sino el 
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de «aprender en francés». Ello implica que el francés será significativo para 
el alumnado en la medida en que la lengua vaya a servirle para poder reali-
zar aquello que se le pide. El francés no va ser, pues, percibido como una 
lengua extranjera, va a ser considerado como una herramienta para desa-
rrollar una actividad, responder a una petición, o entender una situación. 
Por ello hablaremos de lengua vehicular. Se va a emplear el francés en si-
tuación real, lo cual requiere una metodología comunicativa y que la clase 
esté orientada a la acción.

La profesora Lizana mencionó asimismo la Orden de 14 de febrero de 
2013, de la Consejera de Educación, Universidad, Cultura y Deporte del 
Gobierno de Aragón, por la que se regula el Programa integral de bilingüis-
mo en lenguas extranjeras en Aragón —PIBLEA— a partir del curso 
2013/14 (Boletín Oficial de Aragón de 18/02/2013). Conviene recordar 
que este nació con la vocación de garantizar una continuidad para los pro-
gramas bilingües existentes y con el ambicioso objetivo de poner al alcance 
de todos los centros una renovación metodológica, haciendo un énfasis es-
pecial en el fomento de la competencia comunicativa y en el desarrollo de 
las destrezas básicas por parte del alumnado. Pese a tratarse en principio de 
un programa interesante, para la interviniente el PIBLEA rompe con el 
modelo de bilingüismo de calidad con el que contábamos en Aragón. Con 
el PIBLEA, el bilingüismo gira en torno a dos modalidades: CILE 1 y CILE 
2 (Currículo impartido en lengua extranjera). En el CILE 1 tiene la consi-
deración de centro bilingüe el que imparta una asignatura en lengua extran-
jera, lo que es más frecuente en Secundaria que en Primaria y viene a supo-
ner al menos un 20% del horario del alumnado. Se denomina CILE 2 a 
aquellos centros que tienen autorización para impartir —sin incluir la len-
gua extranjera— al menos dos áreas, materias o módulos del currículo en 
lengua extranjera, lo cual representa un mínimo del 30% de su horario. Y 
los centros solicitan una de estas dos modalidades si cuentan con un profe-
sorado cualificado. Pero… cabe preguntarse ¿qué entendemos por «cualifi-
cado»? Según el nuevo texto, lo son los maestros especialistas en lengua 
francesa o bien aquellos docentes que dispongan del B2. Esto desemboca en 
diversos escenarios. En efecto, los maestros especialistas son excelentes pro-
fesionales que enseñan el francés como una lengua extranjera pero que no 
lo hacen como profesores bilingües. Ello aboca a los docentes a obtener con 
la mayor urgencia un B2, que, aun siendo un nivel de lengua extranjera 
muy bueno, hemos de reconocer que dista bastante de un nivel «bilingüe».
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Pero, tal y como apuntaron posteriormente algunos de los participan-
tes en el debate, es esencial y de todo punto imprescindible disponer de la 
presencia de nativos/profesores colaboradores desde el principio (etapas de 
educación infantil y primaria). La metodología que requiere la enseñanza 
bilingüe también se ve perjudicada por la ausencia de profesorado nativo: 
el profesorado no nativo se siente más seguro en francés apoyándose en 
métodos de francés lengua extranjera o en libros de texto, mientras que el 
profesorado cuya lengua materna es el francés no duda en trabajar por 
proyectos, centros de interés o talleres…, prácticas todas ellas que se hallan 
más en consonancia con los planteamientos metodológicos y las demandas 
europeas.

A este respecto, parece adecuado traer a colación unas reflexiones car-
gadas de sensatez, recogidas por J. A. Aunión en su artículo «Bilingües a la 
carrera» (El País, 30 de septiembre de 2013):

Nadie discute la imperiosa necesidad de enseñar mejor los idiomas (pre-
ferentemente, la lengua franca, el inglés), pero los expertos advierten de que 
este tipo de vistosas y atractivas iniciativas de centros multilingües, si no se 
hacen bien, pueden, incluso, llegar a ser contraproducentes para la enseñanza 
en general. Por ejemplo, si un profesor da clase de Ciencias en inglés sin 
dominar suficientemente el idioma, se puede resentir el aprendizaje: «Hay 
algunos estudios que han constatado que una deficiente formación en la 
segunda lengua por parte del profesor lleva a los alumnos a no entender el 
contenido y a mostrar una actitud negativa hacia el idioma y hacia el conte-
nido», asegura la profesora de Filología Inglesa de la Universidad de Vallado-
lid, Pilar Garcés. Además, el cambio al bilingüismo no solo consiste en hacer 
lo mismo en otra lengua, añade la profesora de la Universidad de Alcalá, Ana 
Hallbach. «Si el docente está acostumbrado a dar una clase magistral de cual-
quier asignatura en español y hace lo mismo en inglés, es muy probable que 
los alumnos tengan grandes dificultades para entender la materia», asegura. 
La formación docente, insisten ambas especialistas, es la clave para que el 
modelo funcione.

En el bloque que la profesora Lizana dedicó en su intervención a ha-
blar de la realidad en Educación Infantil, explicó que en esta etapa, el 
profesorado de francés comparte la programación de la tutora, privilegian-
do los aspectos más comunicativos. Las diferentes sesiones se reparten a lo 
largo del día —asamblea, almuerzo, psicomotricidad— al objeto de poder 
participar en lengua francesa en todas las rutinas establecidas por las tuto-
ras. Como el alumnado apenas se está iniciando en su propio idioma, la 
metodología usada se centra esencialmente en convertir la lengua en una 
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experiencia física, introduciendo canciones y bailes, dramatizaciones, acti-
vidades que potencian la coordinación de las funciones motrices y psíqui-
cas, interpretaciones visuales de libros, y también vídeos. Nuestras chicas y 
chicos perciben el francés como otra forma cualquiera de comunicarse. 
Entienden que no existe una sola lengua al igual que tampoco existe un 
solo deporte o un único instrumento musical. En Educación Infantil se 
trabaja la lengua francesa con un gran nivel de concreción ya que se apren-
de «haciendo». El profesorado se sirve principalmente de tres estrategias de 
enseñanza-aprendizaje: 1) la observación, sistemáticamente ligada a las 
imágenes —que suscitan en los alumnos la interpretación— y, con ella, la 
necesidad de expresarse; 2) la escucha y la memorización de canciones y 
poemas —sobre todo «comptines»— que permiten trabajar sobre la lengua 
en sí. Todo ello para que los alumnos descubran el placer por las palabras y 
para hacerles sensibles a su musicalidad, a su ritmo, en suma a la plastici-
dad de las diversas sonoridades. En este sentido, cantar es una actividad 
física recurrente en las sesiones, por cuanto que hace emerger el lenguaje; 
3) actividades manipulativas que permiten emplear una lengua de la ac-
ción, una aplicación directa del lenguaje.

En Educación Primaria, además de citar las modalidades de CILE 1 y 
CILE 2, la ponente mencionó como modelo ideal las prácticas denomina-
das EMILE (Enseignement de Matières par Intégration d’une Langue 
Étrangère) y AICLE (Aprendizaje Integrado de Contenidos y Lenguas Ex-
tranjeras). En este caso la enseñanza se centra en el alumno y promueve la 
implicación de los aprendices al potenciar la cooperación entre ambas par-
tes del proceso: alumnos y profesor. Es un tipo de enseñanza flexible, al 
atender a los distintos estilos de aprendizaje, y facilitadora de la compren-
sión, tanto del contenido como del contexto. Contempla la lengua desde 
un punto de vista más léxico que gramatical. El uso de una variedad de 
recursos y materiales —en especial de las TIC— por parte del profesor 
proporciona un contexto rico y variado, propiciando un aprendizaje más 
interactivo y autónomo que buscará centrarse en procesos y tareas.

Esther Lizana valoró muy positivamente «l’enseignement de discipli-
nes non linguistiques» (DNL) ya que, en sus palabras, hace posible que los 
estudiantes vivan la lengua en situación real —la de la asignatura— de tal 
manera que se emplea la segunda lengua como herramienta para centrarse 
en el objetivo que supone la materia en sí. Las materias elegidas pueden 
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tener carácter instrumental, como Conocimiento del Medio o Matemáti-
cas, pero también se escoge otras tales como la Educación Física o la Edu-
cación Plástica y Visual.

Sin embargo, sus mayores elogios los dedicó la ponente a «La main à 
la pâte», que surgió como respuesta a la demanda planteada por docentes 
de las secciones bilingües español-francés de infantil y primaria de nuestra 
Comunidad, que, en un momento dado, precisaron material educativo en 
lengua francesa para las clases de Conocimiento del Medio. Gracias a este 
proyecto, los alumnos asimilan de forma progresiva los conceptos científi-
cos y las técnicas de operación, al tiempo que refuerzan la expresión escrita 
y la expresión oral tanto en su lengua materna como en francés.

Para finalizar su intervención mencionó asimismo el POLE (Proyec-
tos de Potenciación de Lenguas Extranjeras), programa de innovación y 
dinamización pedagógica cuyo objetivo es el trabajo coordinado en la en-
señanza de idiomas y de contenidos de otras áreas curriculares, desarrollan-
do en los alumnos la competencia plurilingüe y pluricultural en la realiza-
ción de tareas comunicativas. Consideró sus carencias más graves que las 
del PIBLEA, señalando como principal dificultad que el trabajo cooperati-
vo y coordinado en equipo no siempre es posible, debido a la actual sobre-
carga horaria de los docentes. En efecto, los profesores difícilmente en-
cuentran tiempo material en sus centros para poder reunirse con la 
regularidad que precisan una planificación y coordinación eficaces.

Una vez concluida la exposición de Esther Lizana, tomó la palabra 
Abel Penella, quien se hizo eco de la justa indignación que ha cundido 
entre los profesores de francés ante el nuevo desglose horario que el Depar-
tamento de Educación, Universidad, Cultura y Deporte del Gobierno de 
Aragón ha establecido en la ESO y en el Bachillerato, en aplicación de la 
LOMCE. Con arreglo a este, de 1.º a 3.º de ESO, nos encontramos que, 
de facto, unas materias pasan a tener el carácter de obligatorias y otras, 
como es el caso de la segunda lengua extranjera, se convierten en optativas. 
Se han multiplicado las opciones, apareciendo materias nuevas, pero al 
establecer 3 horas semanales para Plástica, Tecnología y Música en los res-
pectivos cursos y dos horas para el resto, la combinación para alcanzar las 
8 horas que se han establecido, hace que las materias de 3 sean de elección 
obligatoria. La segunda lengua extranjera se tendrá que ver, pues, sometida 
a la «competencia» de otras 5 materias. Lo que nos conduce a preguntarnos 
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¿a qué obedece un trato tan desigual? Se podría haber decidido que la len-
gua extranjera se ofertara también en dos cursos a razón de 3 horas sema-
nales, o que las asignaturas de Cultura clásica e Iniciación al emprendi-
miento contasen también con 3 horas lectivas semanales y así todos 
estaríamos en igualdad de condiciones.

Según el ponente, con las anteriores leyes educativas, la segunda len-
gua extranjera debía cargar con el sambenito de ser una materia optativa; 
con la actual ley pasaba a ser una materia específica más entre otras, sin 
distinciones, y lo que su reparto horario hace es volver a otorgarle de nuevo 
el papel de secundaria y optativa. Resulta difícil entender a qué se debe esta 
discriminación en relación a otras materias. Por ello, el profesor Penella 
dejó en el aire varios interrogantes: ¿Acaso es más importante estudiar Mú-
sica, Plástica o Tecnología que Francés o Alemán? ¿Por qué la Cultura clá-
sica y el Emprendimiento, que aparecen en tres cursos académicos en la 
ESO, no tienen una carga horaria de 3 horas, en solo dos cursos, similar a 
las mencionadas materias? ¿Entrarían de esa forma en competencia con las 
materias anteriormente citadas? ¿Por qué oponerlas solamente a la segunda 
lengua extranjera?

A lo anteriormente expuesto, hay que añadir la reducción horaria que 
nuestra materia sufre en el Bachillerato, que pasa de 4 horas semanales 
como materia optativa a 3 como materia específica. En esta etapa educati-
va aumenta el número de materias que el alumno podrá elegir; se amplían 
las modalidades en las que algunas materias se ofertan (Ciencias de la Tie-
rra y del medioambiente pasa también a Humanidades, Fundamentos de 
Administración y Economía de la Empresa a Ciencias; aparece Historia de 
la Música y de la Danza; las TICS pasan de ser cursadas 4 horas en solo un 
curso a 3 en los dos de Bachillerato; Psicología pasa a ser específica también 
de la modalidad de Ciencias…) y ¿qué solución se encuentra para la segun-
da lengua extranjera? Pues parece que no existe otra que reducir su horario. 
Para así poder hacer casar la hora semanal de Religión… ¿A nadie se le ha 
ocurrido que podría, por ejemplo, ser una troncal de la modalidad de 
Ciencias sociales y Humanidades? A lo mejor es que ninguno de nuestros 
alumnos estudiará Lenguas Modernas, o Traducción e Interpretación, o 
Filologías, o que ninguno de nuestros bachilleres tampoco será estudiante 
Erasmus en un país francófono. Una vez más la lengua francesa se verá 
emparejada con TICS y aquel alumno que la elija, para cursar las 8 horas 
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establecidas para este bloque, tendrá que cursar una materia más que el 
resto de sus compañeros en segundo de bachillerato (Religión o Aragón: 
Historia y Derecho). Sin olvidarnos de aquellos estudiantes de los ciclos 
formativos que van a hacer prácticas en el extranjero y resulta que, si no 
van a países anglófonos, hay que costearles una formación lingüística espe-
cífica —cara y en muchos casos ineficaz dado que no disponen de dema-
siadas horas y tienen que hacer un cursillo en tiempo record— porque no 
han cursado esa segunda lengua en la secundaria, u obligarles a prepararse 
en un centro privado, pagando ¡claro está!

¿En qué queda la siempre pretendida importancia de estudiar lenguas 
extranjeras —en plural— que todas las leyes educativas mencionan? ¿No se 
tienen en cuenta los lazos económicos cada vez más estrechas que nuestra 
Comunidad tiene con Francia? Mientras en la mayoría de sistemas educati-
vos se fomenta el estudio de un segundo idioma, aquí siempre se relega a 
este a la condición de asignatura optativa que, tal y como están planteados 
los horarios de Bachillerato, casi ningún alumno tiene posibilidad de elegir.

Deberíamos ser consecuentes si nos atenemos al punto xii de la expo-
sición de motivos de la LOMCE…

El dominio de una segunda o, incluso, una tercera lengua extranjera se 
ha convertido en una prioridad en la educación como consecuencia del pro-
ceso de globalización en que vivimos, a la vez que se muestra como una de las 
principales carencias de nuestro sistema educativo. La Unión Europea fija el 
fomento del plurilingüismo como un objetivo irrenunciable para la construc-
ción de un proyecto europeo. La ley apoya decididamente el plurilingüismo, 
redoblando los esfuerzos para conseguir que los estudiantes se desenvuelvan 
con fluidez al menos en una primera lengua extranjera, cuyo nivel de com-
prensión oral y lectora y de expresión oral y escrita resulta decisivo para favo-
recer la empleabilidad y las ambiciones profesionales, y por ello apuesta deci-
didamente por la incorporación curricular de una segunda lengua extranjera.

El fomento del plurilingüismo es uno de los tres ámbitos sobre los que 
la LOMCE hace especial hincapié para acometer la transformación del 
sistema educativo, en consonancia con las políticas educativas europeas. El 
dominio de una segunda lengua extranjera, su incorporación curricular y 
su refuerzo ocupan un lugar destacado y prioritario en el Preámbulo de 
dicha ley, por lo que cualquier decisión que ponga la enseñanza de la se-
gunda lengua en desventaja con respecto a otras materias traicionaría el 
espíritu de estos postulados.
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En cuanto a las propuestas de mejora, paso a referir a continuación las 
que recientemente plasmaron profesores de francés de nuestra Comunidad 
en un foro (http://www.educacionaragonesa.com) que se movilizó para 
cambiar impresiones, buscar soluciones y sustanciar de alguna manera las 
alegaciones que muchos docentes hicieron al Currículo.

En la ESO, habría que promover la obligatoriedad de la 2.ª LE 
—como se venía haciendo— hasta 3.º de la ESO. Según la nueva pro-
puesta, la 2.ª LE pasa a entrar en competencia con otras dos materias en 
1.º y 2.º de la ESO (Música y Educación plástica, y Música y Tecnología, 
respectivamente) y con cuatro materias en 3.º de la ESO (Música, Tecno-
logía, Cultura clásica, e Iniciación a la actividad emprendedora y empresa-
rial).  Planteando el francés como optativa, damos un gran paso atrás y 
ponemos en peligro lo que se había logrado en Aragón hasta ahora y que 
hacía posible que los alumnos sin dificultades contaran con una formación 
en dos lenguas al menos, durante tres años en la ESO. Otras comunidades 
como la andaluza, la canaria, la gallega o la asturiana, ya obligan a estudiar 
dos lenguas extranjeras dentro del marco de la LOMCE hasta 3.º de la 
ESO. Y si nos detenemos a analizar cómo se desarrolla la enseñanza de dos 
idiomas en la totalidad de los centros en España, comprobaremos que es 
más intensiva en los colegios privados —en los que la tasa sube hasta supe-
rar el 70 %— mientras que en los públicos en Aragón se queda en el 
51,4 %. Algo debemos de estar haciendo mal…

No reclamar esos dos idiomas extranjeros nos deja nuevamente en 
clara desventaja frente a los países europeos en los que sí son obligatorios. 
Y, sin tan siquiera salir de España, en inferioridad de condiciones frente a 
otras comunidades españolas. Ello disminuiría a la larga las oportunidades 
de nuestros alumnos a la hora de encontrar un trabajo en el futuro, incluso 
en nuestro país.

Por otra parte, observamos con estupor que en Primaria el francés se 
establece en 5.º y 6.º como segunda lengua extranjera cada vez más, o bien 
que la administración educativa promueve centros bilingües franceses, 
aunque posteriormente no vaya a seguir cuidando al idioma fomentando 
su obligatoriedad.

Auspiciar la creación de un Francés «aplicado» o técnico, diferenciado 
del académico (al igual que en Matemáticas), en 4.º de la ESO, que iría 
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destinado a los alumnos que escogen la rama de Formación Profesional y 
que pueden optar con posterioridad a la beca Erasmus+ para realizar sus 
prácticas en Francia, supondría una buena medida. A la larga, habría que 
implantar dos idiomas en FP o bien permitir que los alumnos tuvieran la 
posibilidad de elegir la lengua extranjera que desean estudiar. No es lógico 
que todas las FP lleven incorporado el inglés y no otra opción de idioma.

A día de hoy, existe demanda del idioma francés ya que en Francia, 
donde tanto la actividad empresarial como la turística están muy desa-
rrolladas —no olvidemos que el país es sede de algunos de los grupos 
empresariales más fuertes del mundo con marcas de reconocido prestigio 
internacional— existe una gran cantidad de PYMES que tienen muy desa-
rrollada la acogida de estudiantes en prácticas en departamentos como 
marketing, finanzas, importación y exportación, recursos humanos, infor-
mática, ingeniería o comunicación, entre otros. Y, por supuesto, en el sec-
tor turístico. De hecho se está enviando a alumnos desde varios centros de 
Zaragoza, que realizan sus prácticas en el país vecino e incluso consiguen 
un puesto de trabajo allí, pero que, curiosamente, no cuentan con el idio-
ma francés entre sus materias de Formación Profesional. Como en su ma-
yoría no saben francés, esta carencia les obliga a recibir clases extras para, 
o bien iniciarse en el idioma, o bien «rescatar» aquel que algunos (más 
bien pocos), estudiaron en algún curso de la ESO. No podemos cerrar los 
ojos e ignorar la demanda existente, habida cuenta del tejido empresarial 
que hallamos en Aragón y las numerosas comunicaciones con el sur de 
Francia, que es necesario atender. Y debe hacerse de manera que los alum-
nos no dejen de estudiar francés y que, además, puedan hacerlo con un 
currículo —eminentemente práctico y mucho más enfocado a los diver-
sos escenarios laborales— adaptado a sus necesidades reales y a las situa-
ciones que a las que habrán de enfrentarse con posterioridad. De hecho, 
así se predica en la introducción al Currículo de la segunda lengua extran-
jera en Bachillerato:

La comunidad autónoma de Aragón, por su situación geográfica es 
zona fronteriza con Francia y desde siempre ambos países han compartido 
una historia común y sigue habiendo unas relaciones muy intensas en todos 
los ámbitos. Francia es una gran potencia económica y cultural a nivel mun-
dial. En Aragón el estudio, conocimiento y uso del francés tendría que ser 
estratégico para aprovechar y potenciar las oportunidades que nos ofrece esta 
cercanía. Muchos de nuestros universitarios realizan programas Erasmus en 
Francia y no podemos olvidar a los alumnos de Grados Medios y Superiores 
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de Formación Profesional que completan una buena parte de sus prácticas en 
este país. El espíritu emprendedor que queremos fomentar en nuestros jóve-
nes y el desarrollo de la iniciativa pasan por una formación abierta e integra-
dora que cultive la autoestima.

Parece obvio que cuando una ley habla de promover la oralidad en un 
idioma extranjero, tanto en su vertiente de comprensión como en la de 
expresión, se impondría disminuir la ratio en las clases de idiomas. Resulta 
ciertamente chocante verse en un aula con treinta alumnos y pretender 
practicar la lengua de manera eficaz. Se trata de impartir enseñanzas de 
calidad y de poder atender a todos y a cada uno de nuestros alumnos como 
merecen y en unas condiciones que pongan a su alcance unos aprendizajes 
de calidad. Cualquiera que se acerque a una de nuestras aulas con 30 alum-
nos de ESO y pretenda que todos aprendan a expresarse mínimamente en 
una lengua extranjera, con la calidad y la innovación que se nos exige a los 
docentes que despleguemos —en virtud de esta nueva ley— a buen seguro 
va a sentirse bastante defraudado. La nueva ratio para el curso 2016-2017 
con 27 alumnos, solo supone una mínima mejora.

El reconocimiento que supone la obtención de un título al término de 
la ESO y/o del Bachillerato, al igual que el que se otorga en inglés y que 
permita continuar una formación en idiomas en las Escuelas Oficiales de 
Idiomas o en las carreras universitarias constituiría un aliciente innegable 
para potenciales alumnos de francés. A menudo, los profesores de francés 
nos vemos acorralados y sin respuesta, cuando los estudiantes nos pregun-
tan por qué ningún título académico certifica que han realizado estudios 
de francés. Ello explica que en muchas ocasiones no elijan nuestra materia, 
puesto que saben que no estarán en igualdad de condiciones con respecto 
al otro idioma. El argumento de que se trata de una segunda lengua extran-
jera, no es válido, pues los exámenes que se realizan son de un nivel seme-
jante a los de inglés (compárense el currículum de bachillerato y las Prue-
bas de Acceso a la Universidad de los dos idiomas). No entendemos por 
qué existe esta discriminación y creemos que debe subsanarse.

En lo que atañe a las enseñanzas de Bachillerato, está claro que hay 
que restaurar las 4 horas de la segunda lengua extranjera. Dejar a la 2.ª LE 
condicionada a la elección de otras materias para sumar 3+1 nos aboca 
irremediablemente al rechazo por parte de los estudiantes puesto que elegir 
Francés implica agregar Religión o Historia y cultura de Aragón en 1.º de 
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Bachillerato, y Educación Física y Vida Activa / Pensamiento, Sociedad y 
Ciudadanía / Historia y cultura de Aragón, en 2.º de Bachillerato. Cual-
quier estudiante es consciente de que incrementar su carga lectiva con una 
asignatura más va a suponerle mayores exigencias y más exámenes en una 
etapa ya de por sí dura y complicada. Muchos de los alumnos que cursan 
1.º de Bachillerato ya han manifestado a sus profesores su intención de 
dejar el francés puesto que no quieren tener más horas y más exámenes 
de otra materia. A ello hay que añadir que eligiendo estas combinaciones 
del 3+1, no computan en la prueba de Selectividad, lo cual supone la 
«puntilla» que remata definitivamente a la asignatura de francés.

Por esta razón, el segundo idioma debería baremarse como optativa en 
las Pruebas de Acceso a la Universidad. Parece justo premiar el esfuerzo de 
alumnos que estudian un segundo idioma. Hasta ahora ponderaba o el 
francés o el inglés, pero no ambos. Una vez más los profesores nos encontra-
mos sin bazas para animar a los estudiantes a cursar un idioma extranjero.

En el ámbito de la Formación Profesional, los alumnos deberían po-
der elegir el idioma extranjero —francés o inglés— mientras exista dispo-
nibilidad horaria en el centro. Con las becas Erasmus+ estudiantes de For-
mación Profesional pueden vivir la experiencia de salir de su país, en su 
caso para conocer la realidad del empleo en la Unión Europea. En 2014, 
237 alumnos de FP de centros aragoneses obtuvieron una de estas ayudas.

El gobierno de Aragón debe crear medidas reales de apoyo efectivo a 
las lenguas extranjeras, promoviendo que los centros educativos gocen de 
una mayor autonomía para desarrollar unos currículos adaptados a las de-
mandas reales de los estudiantes. Y todo eso no pasa, en modo alguno, por 
la disminución de las horas dedicadas al estudio del francés como 2.ª LE o 
eliminando su obligatoriedad en determinadas etapas.

Los profesores de francés de esta Comunidad llevamos años y años 
intentando hacer subir la matrícula de nuestra asignatura, desarrollando 
con ilusión un gran número de acciones como intercambios y viajes e in-
troduciendo en nuestras clases metodologías innovadoras. Y lo cierto es 
que todo ello estaba dando sus frutos. Las medidas que la nueva ley propo-
ne echan por tierra en gran medida nuestro trabajo y nos vemos menos 
apoyados por un Gobierno, que dice querer promover las lenguas extran-
jeras, pero que en nuestra opinión, se queda a medio camino.
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Finalmente, Gloria Ayuba nos mostró la cara amable en esta mesa, es 
decir, una visión optimista y más esperanzada —«des lendemains qui 
chantent»— a la luz de su experiencia en la Formación Profesional. El IES 
Luis Buñuel y, con anterioridad, el IES Los Enlaces han enviado estudian-
tes de ciclo superior a realizar las FCT (Formación en Centros de Trabajo, 
módulo formativo obligatorio para obtener un título oficial de la FP) a 
empresas francesas colaboradoras. Paradójicamente, y según refirió en su 
intervención, nuestros alumnos suelen estar perfectamente preparados des-
de el punto de vista técnico pero, con frecuencia, su competencia lingüís-
tica no está a la altura de sus capacidades profesionales y supone un serio 
obstáculo en esta primera experiencia laboral, hasta el punto de que los 
empresarios franceses insisten en que desean recibir a personas que sepan 
desenvolverse en francés, idioma cada vez más demandado en la industria 
y la actividad tecnológica.

Tengamos en cuenta el hecho diferencial aragonés de la proximidad 
de nuestra región con Francia. Nuestras pequeña y mediana empresas tie-
nen cuatro veces más relaciones comerciales con el Hexágono que con 
cualquier otro país de la Unión Europea.

¿Cuántas becas, prácticas en empresas y oportunidades de todo tipo 
en el ámbito internacional van a tener que perder nuestros jóvenes por no 
conocer más que un idioma extranjero y no siempre al nivel requerido?

Paulatinamente estamos destruyendo esa larga tradición en el estudio 
del francés que existía en España, desaprovechando la cantera de excelentes 
profesionales a los que hay que ir reciclando y, como consecuencia de ello, 
infrautilizando.

Pero… aún quedaron más reflexiones e interrogantes entre los presentes:
¿Estamos dando el tratamiento adecuado a la educación lingüística?
¿No estaremos olvidando, tal vez, el principal objetivo de la educa-

ción, es decir, el desarrollo de las propias capacidades lingüísticas y comu-
nicativas, al que tienen derecho absolutamente todos los alumnos y no 
únicamente aquellos más capacitados?

Ahí tenemos el ejemplo de Francia y su bien consolidado sistema de 
enseñanza pública, laica de verdad, que, ajena a las improvisaciones y vai-
venes de la política, pone el acento en la defensa del idioma y potencia su 
excelencia.
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Los preámbulos de las leyes son muy ambiciosos y están siempre muy 
bien redactados… lo que ya es más cuestionable son sus desarrollos. Pero, 
como se señaló en el animado debate que siguió a la mesa, los profesores de 
francés tendríamos que estar dispuestos a hacer alguna que otra concesión, 
renunciando —si fuera necesario— a la pureza o a las esencias del idioma 
en favor de su utilidad y de la practicidad. Debemos reflexionar sobre lo 
que enseñamos realmente a nuestros alumnos, porque el objetivo último 
de una lengua es el de comunicar, y centrar nuestros esfuerzos en conver-
tirnos en una opción útil y atractiva. Como dijo una inspectora de educa-
ción, los ciudadanos deben llegar a la conclusión de que necesitan la lengua 
francesa y convencerse de que este idioma va a servirles de verdad. Aunque 
nosotros los profesores seamos sobradamente conscientes de que, a me-
nudo, en la balanza los criterios economicistas pesan demasiado ya que 
—también lo recalcó alguien del público— el bilingüismo en inglés se 
hace a coste cero mientras que en francés suele requerir una complicada 
aritmética y grandes dosis de imaginación y buena voluntad.

Como puede leerse en la introducción del Currículo de Bachillerato: 
«Es importante llevar a cabo un aprendizaje significativo donde el protago-
nista sea el propio alumno, teniendo en cuenta los recursos con los que se 
cuenta». Los profesores, como de costumbre, estamos dispuestos a evolu-
cionar en consonancia con las demandas que la sociedad nos impone en 
estos tiempos y, desde luego, con arreglo a los estándares europeos, pero 
precisamos, además de nuestro esfuerzo personal, de tiempo y de forma-
ción. Y, por supuesto, debemos reflexionar sobre aspectos tan esenciales 
como la gestión de los procesos en nuestras aulas. Pero no podemos hacer-
lo sin la implicación de la administración educativa, a la cual corresponde 
implementar unos planes de formación teórico-práctica congruentes con 
estos presupuestos. Pero que sean realistas y —de más está decirlo— que se 
hayan consensuado con los docentes, a cuya disposición hay que poner los 
recursos organizativos, humanos y materiales necesarios para su desarrollo 
real. Acaso ha llegado el momento de replantearse el diseño de pruebas 
externas (diagnóstico, PAU, etc.), procedimientos de selección del profeso-
rado y/o programas institucionales.

Hay iniciativas como «Cruzando Fronteras», programa franco-ara-
gonés de inmersión lingüística para alumnos que en 2015-16 cursen en 
3.º de la ESO la materia de lengua francesa, que no podemos dejar de 
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aplaudir. Esta acción conjunta del Departamento de Educación, Cultura y 
Deporte del Gobierno de Aragón y la Académie de Toulouse pone al alcan-
ce de los alumnos participantes una estancia de doce semanas durante el 
curso 2016-2017, que va a permitirles mejorar su competencia lingüística 
y socio-cultural, acercándoles a la forma de vida en Francia. Por su parte, 
cada alumno aragonés seleccionado acogerá a un estudiante francés duran-
te el mismo período, en nuestra región.

Devolvamos al francés su protagonismo en las aulas y tengamos pre-
sente, como dijo Frank Smith, psicoanalista americano, que «Un idioma te 
coloca en un pasillo de por vida, dos idiomas te abren todas las puertas del 
recorrido».



LA EVALUACIÓN.
EVOLUCIÓN METODOLÓGICA Y EFICACIA1

Ana Isabel Ortells Ramón 
Jesús Gómez Picapeo

En las enseñanzas no universitarias la evaluación se ha convertido en 
el tema estrella en los últimos años. En efecto, los responsables políticos y 
los teóricos de la educación en los que estos se han apoyado para desarrollar 
los currículos oficiales de las materias, en las etapas de educación infantil, 
primaria y secundaria, parecen considerar la evaluación como la llave de los 
aprendizajes mismos. Por otra parte, ya en 2006, la Unión Europea intro-
dujo las denominadas compétences clé en las políticas convergentes de sus 
países miembros de manera que esas competencias —frente a tradicionales 
aprendizajes conceptuales— constituyeran el núcleo de los aprendizajes 
imprescindibles comunes a los ciudadanos europeos.

Así pues, desde hace una década, el profesorado y los centros de ense-
ñanza deben desarrollar prácticas para evaluar el grado de dominio de las 
competencias básicas o competencias clave —diferentes denominaciones 
en leyes sucesivas para similares aprendizajes, impulsados de las institucio-
nes europeas— que sus alumnos han adquirido. El reto al que se enfrentan 

1 La coordinación de la mesa ha sido realizada por la profesora Ana Isabel Ortells 
Ramón, inspectora de educación de la DGA y catedrática de enseñanza secundaria de 
la especialidad de Francés, y en ella han intervenido también la profesora Pilar Ciutat 
Lacambra (directora del CEIP Lucien Briet, Zaragoza) y los profesores Jesús Gómez 
Picapeo (CIFE María de Ávila, Zaragoza) y Francisco Torralba Allué (EOI de Sabiñánigo).



Ana Isabel Ortells Ramón y Jesús Gómez Picapeo110

los docentes es exigente puesto que, de una parte, comprobar si un alumno 
es competente requiere observar cómo es capaz de movilizar diferentes sabe-
res, en un contexto, para resolver tareas complejas ligadas a la realidad; 
ahora bien, esto no se consigue mediante exámenes tradicionales sino que 
requiere elaboración de pruebas variadas y técnicamente complejas. Ade-
más, las competencias clave se desarrollan transversalmente en todas las ma-
terias del programa de manera que su valoración compete al equipo docen-
te trabajando colegiadamente. Finalmente, la evaluación de los aprendizajes, 
cuya finalidad primordial debe ser la mejora continua, corre el riesgo de 
convertirse, de hecho, en la calificación de los alumnos, es decir, la atribu-
ción de una nota, con un objetivo acreditativo ante la sociedad.

Como consecuencia de todo ello y con el fin de garantizar la objetivi-
dad de la calificación se ha desarrollado normativamente un nuevo ele-
mento curricular, el estándar, que, sin embargo, llevado a sus últimas con-
secuencias, podría convertir la tarea de evaluar en una experiencia 
profesional frustrante y en una labor inasequible para el profesorado.

En este contexto general, la evaluación de los aprendizajes de lenguas 
extranjeras ha partido con ventaja respecto a otras materias gracias a la di-
fusión previa del Marco Común Europeo de Referencia para la enseñanza, 
el aprendizaje y la evaluación de las lenguas que hablaba ya de competen-
cias y destrezas. El MCER ha resultado ser un documento esencial para el 
desarrollo de las lenguas extranjeras y de su certificación; ha constituido un 
precedente del cambio metodológico real en las aulas, en todas las mate-
rias, y podría considerarse el germen —junto a las aportaciones de la for-
mación profesional— de la evaluación competencial, tan en boga y tan 
debatida en la actualidad.

Acerca de ello se trató en la mesa redonda en la que los ponentes re-
flexionaron sobre la relevancia, las tendencias y modelos actuales en eva-
luación del alumnado en primaria y secundaria, centrándose en la evalua-
ción objetiva mediante criterios y estándares de aprendizaje evaluables; 
describieron experiencias reales de evaluación y certificación del aprendiza-
je del francés en los diferentes niveles de enseñanza, incluidas las enseñan-
zas de idiomas de régimen especial que se imparten en las Escuelas Oficia-
les de Idiomas, y debatieron con numerosos asistentes al congreso acerca 
del modelo fijado en los currículos derivados de la LOMCE, de la objeti-
vidad en la evaluación de idiomas y de las nuevas perspectivas que se vis-
lumbran en evaluación de los aprendizajes de francés.
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1.  Normativa sobre evaluación de aprendizajes y certificación 
de competencias en francés
Antes de abordar el contenido de las aportaciones a los temas enuncia-

dos resumimos, a continuación, lo esencial la legislación actualmente en 
vigor sobre evaluación de la materia de «Francés» en las enseñanzas de 
primaria y secundaria así como sobre evaluación y certificación en las en-
señanzas de idiomas de régimen especial. A este respecto conviene advertir 
que nos encontramos en un momento de incertidumbre sobre el futuro de 
las leyes educativas que hace muy inestable el desarrollo normativo que 
exponemos. Ya desde la celebración del congreso «450 años de manuales 
de francés en España. La enseñanza del francés en Aragón», en junio del 
pasado año, se han producido cambios muy significativos respecto a la 
evaluación en primaria, que comentaremos en las próximas líneas.

En las etapas de secundaria (ESO y Bachillerato) se había avanzado 
menos en la implantación de la LOMCE por lo que el problema al que se 
enfrenta la comunidad educativa es, no tanto el del procedimiento, de ca-
lificación previsto para primaria, mediante una altísima cifra de estándares 
e indicadores, como la incertidumbre que provoca la actual e inestable si-
tuación legal.

En resumen, como fácilmente comprenderá quien siga leyendo las 
áridas líneas que siguen, se diría que el ejercicio de la profesión docente en 
primaria y secundaria requiere, actualmente, en nuestro país, el manejo de 
conocimientos especializados de derecho tanto o más que el dominio de 
saberes pedagógicos y didácticos.

1.1. El currículo oficial de las enseñanzas de «Francés»
Los currículos oficiales de las enseñanzas de Francés en las diferentes 

enseñanzas y etapas se definen mediante reales decretos que establecen las 
enseñanzas mínimas y comunes a todas las Comunidades Autónomas, que 
se completan en dicho ámbito territorial mediante la correspondiente nor-
mativa. En Aragón la normativa vigente es la siguiente:

1.1.1. Primaria

Real Decreto 126/2014, de 28 de febrero, por el que se establece el currí-
culo básico de la Educación Primaria.
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Orden de 16 de junio de 2014, de la Consejera de Educación, Universi-
dad, Cultura y Deporte, por la que se aprueba el currículo de la Educación 
Primaria y se autoriza su aplicación en los centros docentes de la Comunidad 
Autónoma de Aragón. Esta Orden va a ser modificada en las próximas sema-
nas mediante otra de próxima publicación.

1.1.2. Secundaria

En la actualidad nos encontramos en la encrucijada entre dos leyes 
orgánicas, la LOE y la LOMCE que modifica profundamente la anterior y 
cuyas enseñanzas derivadas, de acuerdo con su calendario de implantación, 
no se aplican aún en todos los cursos. Así, hasta la finalización del año 
académico 2015-16, los cursos de 2.º y 4.º de ESO siguen rigiéndose por 
el Real Decreto 1631/2006 y por la Orden de 9 de mayo de 2007 del Depar-
tamento de Educación, Cultura y Deporte del Gobierno de Aragón y el curso 
de 1.º de bachillerato por Real Decreto 1467/2007 y por la Orden de 1 de 
julio de 2008 del Departamento de Educación, Cultura y Deporte del Gobier-
no de Aragón.

En los cursos de 1.º y 3.º de ESO y 1.º de Bachillerato, así como en 
toda la etapa a partir de septiembre de 2016, el currículo oficial es el esta-
blecido en las normas que citamos a continuación No obstante, debemos 
advertir que la orden de ámbito autonómico puede ser modificada.

Real Decreto 1105/2014, de 26 de diciembre, por el que se establece el 
currículo básico de la Educación Secundaria Obligatoria y del Bachillerato.

Orden de 9 de julio de 2015, de la Consejera de Educación, Cultura y 
Deporte, por la que se suspende la aplicación de las Ordenes de 15 de mayo 
de 2015, por las que se aprueban los currículos de la Educación Secundaria 
Obligatoria y del Bachillerato y se autoriza su aplicación en los centros do-
centes de la Comunidad Autónoma de Aragón, y de las resoluciones dictadas 
en su ejecución.

Durante el curso 2015-16 se ha dictado normativa complementaria 
que no se enumera aquí ya que se circunscribía a este único curso y que, de 
facto, ha regulado las enseñanzas derivadas de la LOMCE de la manera 
más parecida posible a la situación previa (regulación derivada de la LOE), 
dentro del obligado cumplimiento de la ley.
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En este complejo contexto de transición legislativa en la que la educa-
ción se está desenvolviendo, acaba de publicarse, en el BOE de 5 de abril, 
la Orden ECD/462/2016, de 31 de marzo, por la que se regula el procedi-
miento de incorporación del alumnado a un curso de Educación Secundaria 
Obligatoria o de Bachillerato del sistema educativo definido por la Ley Orgá-
nica 8/2013, de 9 de diciembre, para la mejora de la calidad educativa, con 
materias no superadas del currículo anterior a su implantación.

1.1.3. Enseñanzas de Idiomas de régimen especial

Real Decreto 1629/2006, de 29 de diciembre, por el que se fijan los aspec-
tos básicos del currículo de las enseñanzas de idiomas de régimen especial regu-
ladas por la Ley Orgánica 2/2006, de 3 de mayo, de Educación.

Orden de 3 de mayo de 2007, del Departamento de Educación, Cultura 
y Deporte, por el que se establece el currículo de nivel básico de las enseñanzas 
de idiomas de régimen especial reguladas por la Ley Orgánica 2/2006, de 3 de 
mayo, de Educación, en la Comunidad Autónoma de Aragón.

Orden de 3 de mayo de 2007, del Departamento de Educación, Cultura 
y Deporte, por el que se establece el currículo de nivel intermedio de las ense-
ñanzas de idiomas de régimen especial reguladas por la Ley Orgánica 2/2006, 
de 3 de mayo, de Educación, en la Comunidad Autónoma de Aragón.

Orden de 7 de julio de 2008, del Departamento de Educación, Cultura y 
Deporte, por el que se establece el currículo de nivel avanzado de las enseñan-
zas de idiomas de régimen especial reguladas por la Ley Orgánica 2/2006, de 
3 de mayo, de Educación, en la Comunidad Autónoma de Aragón.

Orden de 29 de julio de 2013, de la Consejera de Educación, Universi-
dad, Cultura y Deporte, por la que se establecen los currículos y las pruebas 
correspondientes de los cursos especializados del nivel para la adquisición y el 
perfeccionamiento de competencias en idiomas de nivel C1 del Consejo de Eu-
ropa, impartidos en las Escuelas Oficiales de Idiomas de la Comunidad Autó-
noma de Aragón.

1.2. Evaluación y certificación

Para guiar la evaluación y certificación de las competencias y conoci-
mientos de Francés en todos estos niveles y desarrollando los currículos 
oficiales se cuenta con la siguiente normativa específica:
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1.2.1. Primaria

En esta etapa la evaluación es regulada por la ORDEN de 21 de di-
ciembre de 2015, de la Consejera de Educación, Cultura y Deporte, por la 
que se regula la evaluación en Educación Primaria en los centros docentes 
de la Comunidad Autónoma de Aragón y se modifican la Orden de 16 de 
junio de 2014, por la que se aprueba el currículo de la Educación Primaria 
y se autoriza su aplicación en los centros docentes de la Comunidad Autó-
noma de Aragón y la Orden de 26 de junio de 2014, por la que se aprue-
ban las Instrucciones que regulan la organización y el funcionamiento de 
los Colegios Públicos de Educación Infantil y Primaria y de los Colegios 
Públicos de Educación Especial de la Comunidad Autónoma de Aragón.

En cuanto a los derechos del alumnado, hasta el momento de la 
publicación de dicha orden, se aplicaba una norma supletoria —Orden 
de 28 de agosto de 1995— para la regulación de la garantía de objetividad 
así como del procedimiento para la reclamación de las calificaciones obte-
nidas, en caso de disconformidad de las familias con las mismas. Sin em-
bargo, desde el 30 de diciembre, es de aplicación en esas materias el articu-
lado de la Orden de 21 de diciembre de 2015.

1.2.2. Secundaria

Afectan a la evaluación de la materia de Francés en ESO y Bachillera-
to las mismas circunstancias de provisionalidad que al currículo oficial del 
que deriva dicha evaluación. En 1.º y 3.º de ESO, es de aplicación la eva-
luación derivada de la LOE que se plasma en la Orden de 26 de noviembre 
de 2007 del Departamento de Educación, Cultura y Deporte y en 1.º de 
Bachillerato lo es lo recogido en la Orden de 14 de octubre de 2008, mo-
dificada por la Orden de 27 de mayo de 2009 de del Departamento de 
Educación, Cultura y Deporte del Gobierno de Aragón.

No se ha publicado todavía la Orden de evaluación de las enseñanzas 
derivadas de la LOMCE que venga a sustituir a las anteriores ya que depen-
de, a su vez, de un currículo oficial provisional puesto que la parte de com-
petencia autonómica está suspendida por la Orden de 29 de julio de 2013.

Sobre normativa de derechos y deberes del alumnado, en cuanto a la 
garantía de la objetividad de la evaluación y a los procedimientos de recla-
mación ante disconformidad del alumno o su familia con la calificación 
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obtenida, se ha aplicado en Aragón, a lo largo de las últimas décadas, la Or-
den de 28 de agosto de 1995 por la que se regula el procedimiento para ga-
rantizar el derecho de los alumnos de Educación Secundaria Obligatoria y de 
Bachillerato a que su rendimiento escolar sea evaluado conforme a criterios 
objetivos. Ahora bien, la Orden ECD/1361/2015, de 3 de julio, por la que 
se establece el currículo de Educación Secundaria Obligatoria y Bachillerato 
para el ámbito de gestión del Ministerio de Educación, Cultura y Deporte, y 
se regula su implantación, así como la evaluación continua y determinados 
aspectos organizativos de las etapas derogaría la anterior, a pesar de tener su 
ámbito reducido al del MECD (Ceuta, Melilla y centros docentes en el ex-
terior), según el criterio de los servicios jurídicos del Departamento de Edu-
cación, Cultura y Deporte, aún no formalizado. Por tanto y de nuevo, nos 
enfrentamos a una situación complicada, con regulación diversa para los di-
ferentes cursos de ESO y Bachillerato, que puede dificultar el funcionamien-
to de los centros docentes cuyo profesorado y equipos directivos se verán 
obligados a manejar varios procedimientos simultáneos y diferentes ante re-
clamaciones similares de los alumnos y de sus familias.

1.2.3. Enseñanzas de Idiomas de régimen especial

La regulación de la evaluación de las destrezas comunicativas en francés 
viene dada mediante Orden de 2 de febrero de 2009, del Departamento de 
Educación, Cultura y Deporte, sobre la evaluación de las enseñanzas de idio-
mas de régimen especial reguladas por la Ley Orgánica 2/2006, de 3 de 
mayo, de Educación, en la Comunidad Autónoma de Aragón.

El procedimiento de certificación de los niveles del Marco Común 
Europeo de referencia alcanzados en francés por el alumnado oficial y libre 
se establece en la Orden de 28 de enero de 2009, del Departamento de 
Educación, Cultura y Deporte, modificada por la Orden de 30 de enero 
de 2015, de la Consejera de Educación, Universidad, Cultura y Deporte, 
por la que se regula la obtención de los certificados de los distintos niveles 
de las enseñanzas de idiomas de régimen especial reguladas por la Ley Or-
gánica 2/2006, de 3 de mayo, de Educación, que se imparten en la Comu-
nidad Autónoma de Aragón.

Ambas órdenes contienen en su articulado la regulación de la garantía 
de objetividad así como el procedimiento para la reclamación de las califi-
caciones obtenidas, en caso de disconformidad con las mismas.
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Finalmente, conviene saber que en Aragón se reconocen titulaciones 
de idiomas otorgadas por otras instituciones públicas y privadas, incluyen-
do diplomas extranjeros, mediante la Orden de 11 de noviembre de 2014, de 
la Consejera de Educación, Universidad, Cultura y Deporte, por la que se re-
gula el reconocimiento de la acreditación de la competencia lingüística confor-
me al Marco Común Europeo de Referencia para las lenguas en la Comunidad 
Autónoma de Aragón. Debe aclararse, no obstante, que esta norma no esta-
blece convalidaciones u homologaciones, una materia reservada en exclu-
siva a legislación básica de ámbito estatal, sino que únicamente reconoce 
en la Comunidad Autónoma la validez, a efectos académicos y, «si procede, 
administrativos, de ciertas titulaciones diferentes de las establecidas con 
carácter oficial en España.

Todo este entramado legislativo responde en parte al valor otorgado 
a la evaluación tanto por los estudiosos de la enseñanza y el aprendizaje 
como por la sociedad en su conjunto. De ello se ocupan los siguientes 
párrafos.

2. La relevancia de la evaluación

En los últimos años la importancia concedida a la «evaluación» den-
tro de todo el engranaje que forma cualquier sistema educativo ha sido 
puesta de relieve tanto desde planteamientos teóricos, como desde otras 
propuestas más prácticas incorporadas por distintos sistemas educativos 
en sus formulaciones curriculares, decretos, órdenes y mecanismos nor-
mativos varios.

Ahora mismo nadie pone en duda que la evaluación es un elemento 
clave dentro del proceso de enseñanza-aprendizaje de cualquier área de 
conocimiento. Como afirma Sanmartí (2007; p. 19): «La evaluación es el 
motor del aprendizaje, ya que de ella depende tanto qué y cómo se enseña, 
como el qué y el cómo se aprende». Si la evaluación es rigurosa en sus plan-
teamientos, revela con claridad y objetividad el grado de adquisición de los 
aprendizajes por parte del alumnado; esto permite —al margen de esta-
blecer un diagnóstico y describir un estado de las cosas— planificar y 
determinar los apoyos didácticos específicos que cada uno de los alumnos 
evaluados precisará para mejorar su proceso de aprendizaje.
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Mucho más allá de un sistema que permite establecer el diagnóstico al 
que nos acabamos de referir, y que se traduce en las calificaciones otorgadas 
al discente en una determinada materia y nivel, la vertiente formativa de la 
evaluación:

ha de tener por objeto tanto la mejora de los aprendizajes de los alumnos 
como la mejora de la práctica docente. La evaluación se convierte así en punto 
de referencia para la adopción de las correspondientes medidas de atención a 
la diversidad, para el aprendizaje de los alumnos y para la mejora continua del 
proceso educativo (Orden de evaluación, 21-12-15)

Del mismo modo casi parece obvio a estas alturas destacar su relevan-
cia y su impacto individual y colectivo: individual para el alumnado; gru-
pal para la familia; colectivo para la sociedad. Y si vamos más lejos, se 
podría afirmar incluso que la evaluación puede constituir el punto de 
partida de la planificación completa del proceso de enseñanza-aprendizaje 
al que acabamos de referirnos: a partir de lo que se va a evaluar se deter-
mina y concreta al menos gran parte de lo que se va a enseñar y de lo que 
se pretende que el alumnado aprenda. Por todo ello es importante que 
cualquier proceso de evaluación se desarrolle en las mejores condiciones 
de objetividad.

La objetividad es quizá el término clave sobre el que se ha intentado 
construir un nuevo modelo de evaluación. Las distintas leyes educativas en 
España desde la LOGSE (1991) han incluido en sus formulaciones curri-
culares criterios de evaluación con la finalidad de servir como referencia 
objetiva y como guía de los aprendizajes que el alumnado debería adquirir. 
Sin embargo, no ha sido hasta la entrada en vigor de la LOMCE (2013) 
cuando se ha planteado un debate amplio entre la comunidad educativa a 
propósito de la evaluación y de la manera de llevarla a la práctica.

2.1.  Modelos y propuestas para la evaluación de los aprendizajes 
en Enseñanza Primaria y Enseñanza Secundaria: 
evaluación intuitiva / evaluación objetiva

En toda la literatura legislativa sobre la evaluación publicada en los 
últimos años se insiste en la relevancia de la evaluación objetiva y en el 
salto de calidad que este tipo de evaluación supone frente a lo que se ha 
venido denominando evaluación intuitiva.
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La evaluación objetiva sería aquella que se basa en el uso de criterios 
de evaluación a la hora de elaborar y revisar instrumentos de evaluación, y 
la evaluación subjetiva o intuitiva sería aquella que se fundamenta en el 
criterio subjetivo o en la intuición del profesor a la hora de diseñar instru-
mentos de evaluación y calificación.

Sin embargo, este dilema hasta cierto punto es falso: cualquier docen-
te con una mínima trayectoria profesional conoce a fondo la materia o 
materias con las que trabaja y al alumnado al que ve a diario; por tanto, 
cuando elabora instrumentos de evaluación de modo intuitivo es bastante 
probable que de un modo no consciente esté usando criterios de evalua-
ción. Dicho esto, parece evidente que el uso de los criterios de evaluación 
es el factor que posibilita la realización de una evaluación objetiva y, por 
tanto, de una evaluación que cumpla las condiciones mínimas de cualquier 
evaluación objetiva: validez y fiabilidad.2

Los criterios de evaluación son guías que permiten evaluar los apren-
dizajes de los alumnos. Se trata de un elemento preceptivo —por tanto su 
uso es de obligado cumplimiento— en cualquier currículo educativo de las 
etapas de E. Primaria y E. Secundaria. Los criterios de evaluación no pue-
den ser modificados (no se pueden añadir ni suprimir criterios de evalua-
ción oficiales de un determinado currículo) pero sí pueden ser concretados 
con la finalidad de hacerlos más operativos.

Esa necesidad de rebajar el nivel de abstracción de los criterios de tal 
modo que se convirtieran en instrumentos más operativos y manejables 
fue la causa en un primer momento de que ciertos miembros de la comu-

2 Validez: La validez hacer referencia que los instrumentos de evaluación deben ser 
adecuados para medir aquello que pretenden medir. Se dice, por ejemplo, que un examen 
es válido cuando evalúa efectivamente aquello que pretende evaluar (ej. la motivación de 
un individuo o su competencia comunicativa en una lengua). Fiabilidad: la fiabilidad tiene 
que ver con la precisión y la objetividad del instrumento que se utiliza para medir. En este 
sentido todo el alumnado debería ser evaluado en las mismas condiciones y esa evaluación 
debería ser lo más objetiva posible. Los mismos candidatos deberían obtener por ejemplo 
los mismos resultados al día siguiente. La fiabilidad depende de: la construcción de los 
ítems, el redactado de las instrucciones, la extensión de la muestra obtenida y el comporta-
miento de administradores y correctores. Por tanto se trataría de evitar que determinadas 
variables —como el grupo en el que un determinado alumno desarrolla su actividad o el 
profesor— tuvieran cualquier influencia en la evaluación.
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nidad educativa (algunos sectores del profesorado, del servicio de inspec-
ción o de la red de formación) propusieran la elaboración de criterios más 
concretos (indicadores) que desglosaran e hicieran más operativos y medi-
bles los criterios oficiales de los currículos. Los indicadores usados de modo 
oficioso por algunos docentes fueron recogidos en la LOMCE en lo que en 
esta ley se denomina estándares de aprendizaje evaluables y que no son otra 
cosa que los criterios de evaluación desglosados. Veamos un ejemplo:

Curso 1.º (Francés)

Criterios de evaluación Estándares de aprendizaje

Crit.FR.1.1. Se familia-
riza con la identifica-
ción de palabras y frases 
cortas y las relaciona, 
de manera guiada, para 
identificar alguno de los 
puntos principales del 
texto, con estructuras 
básicas y léxico de uso 
muy frecuente, articu-
lados de manera lenta y 
clara, sobre temas cerca-
nos relacionados con las 
propias experiencias en el 
ámbito personal y educa-
tivo fundamentalmente, 
articulados con claridad 
y lentamente, con condi-
ciones acústicas buenas, 
siempre y cuando se pue-
da volver a escuchar el 
mensaje y se cuente con 
la colaboración del inter-
locutor.

Est.FR.1.1.1. Comprende con ayuda el sentido general de material 
audiovisual sencillo, relacionado con la rutina escolar, siempre que 
se hable de un modo lento y claro, la mímica acompañe al desarro-
llo de la narración oral y si se puede volver a escuchar el mensaje.

Est.FR.1.1.2. Comprende mensajes sencillos que respondan a su 
rutina diaria (bonjour, lève la main, ouvre le livre, etc.) u otro 
tipo de información (por ejemplo, números, nombres, ) siempre y 
cuando se hable de manera lenta y clara utilizando mímica y gestos 
para potenciar el mensaje visualmente, escuchándose el mensaje 
reiteradas veces.

Est.FR.1.1.3. Identifica información concreta en diálogos cortos y 
sencillos, con ayuda de gestos y referentes a su rutina diaria y nor-
mas en el aula (p. e. hola, adiós, siéntate, levántate, etc.).

Est.FR.1.1.4. Reconoce palabras con apoyo gestual y visual lo que 
se le dice en interacciones habituales básicas en contextos escolares 
referidos a su rutina (p. e. écris le nom, dis le mot, lis la phrase, 
etc.) y se habla de manera lenta y clara, con más de una repetición 
del mensaje.

Est.FR.1.1.5. Reconoce los elementos lingüísticos con ayuda de 
materiales visual y comunicación no verbal las ideas principales de 
presentaciones sencillas y bien estructuradas sobre temas familiares 
bien contextualizados, siempre y cuando se hable de manera lenta 
y clara.

Est.FR.1.1.6. Identifica palabras en una presentación dentro del 
aula sobre temas que traten de sí mismo o de su rutina diaria, siem-
pre y cuando cuente con imágenes o gestos, se hable de manera len-
ta y clara y con las suficientes pausas para asimilar el significado.

Est.FR.1.1.7. Entiende la información esencial de anuncios publi-
citarios sobre productos que le interesan (juguetes, animales, ali-
mentos, etc.) siempre que se hable de manera lenta y clara y con las 
suficientes pausas para asimilar el significado realizando énfasis en 
las palabras clave del mensaje.



Ana Isabel Ortells Ramón y Jesús Gómez Picapeo120

No obstante, esta solución acarreó nuevos problemas. La cantidad de 
estándares de aprendizaje evaluables que se incorporaron en las distintas 
áreas y cursos era tan numerosa que parecía poco menos que imposible que 
el profesorado pudiera familiarizarse y, sobre todo, trabajar con esta pro-
puesta. A esto habría que añadir, como veremos más adelante, que en algu-
nas Comunidades Autónomas —caso de Aragón— desde la administra-
ción educativa se hizo una interpretación muy particular de la utilidad y 
finalidad de los criterios y estándares. Estos factores han impedido que la 
propuesta de evaluación objetiva a partir de criterios y estándares se haya 
difundido y generalizado como una práctica habitual en los centros.

Volvamos a la propuesta de estándares incorporada en la LOMCE. En 
principio, si los criterios y estándares están bien formulados han de respon-
der a una estructura interna tripartita:

 — un proceso cognitivo/destreza/acción (Reconoce)
 — un contenido (el tema y la intención comunicativa)
 — y un contexto (en textos del ámbito personal y familiar…).

Esto ocurre en muchas ocasiones y en otras muchas no se da el caso. 
Como acabamos de comentar, la cantidad de criterios y estándares que 
incluyen todos los currículos derivados de la LOMCE adolece de ciertos 
defectos entre los que destacamos los siguientes:

En primer lugar, la redacción es a veces farragosa y poco clara. Se tiene 
la impresión de que sobran palabras en enunciados que parecen un copia y 
pega y añade de otros anteriores y que nadie ha revisado a conciencia. Val-
ga como simple muestra el criterio que acabamos de transcribir (francés, 
1.º curso) cuya formulación resulta casi interminable.

En segundo lugar, la gran cantidad de estándares elaborados implica que 
la formulación de algunos es casi idéntica, y también se aprecia que en deter-
minadas áreas hay estándares que son difícilmente evaluables mediante cual-
quier instrumento habitual de evaluación (examen, tarea, observación…).

En los dos estándares que se transcriben a continuación (lengua fran-
cesa) la única diferencia se encuentra en las palabras destacadas al final de 
cada enunciado.

Est.FR.3.2.3. Comprende lo global y lo más importante en corres-
pondencia (SMS, correos electrónicos, postales y tarjetas) breve y sencilla 
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que trate sobre temas familiares como, por ejemplo, uno mismo, la familia, 
la escuela, el tiempo libre, la descripción de un objeto o un lugar, la indi-
cación de la hora y el lugar de una cita, etc. aplicando estrategias básicas 
para la comprensión del sentido general.

Est.FR.3.3.3. Comprende lo global y lo más importante en corres-
pondencia (SMS, correos electrónicos, postales y tarjetas) breve y sencilla 
que trate sobre temas familiares como, por ejemplo, uno mismo, la familia, 
la escuela, el tiempo libre, la descripción de un objeto o un lugar, la indi-
cación de la hora y el lugar de una cita, etc. aplicando los conocimientos 
adquiridos para la comprensión adecuada.

2.2.  El uso en el aula de los criterios de evaluación 
y los estándares de aprendizaje evaluables

En principio los criterios de evaluación (y los estándares) deberían 
servir para elaborar y revisar instrumentos de evaluación y calificación: 
exámenes / controles; tareas del alumnado, rúbricas para valorar las pro-
ducciones del alumnado, guías de observación…

En primer lugar, son útiles para elaborar o validar todo tipo de con-
troles y exámenes, asegurándose de que las preguntas formuladas se pue-
den relacionar con uno o varios estándares. Si los estándares están formula-
dos con claridad y describen de modo preciso un determinado aprendizaje 
que se pretende conseguir, la formulación misma de cada estándar da pie 
para elaborar preguntas en un control o examen. Sin embargo, puede ser 
más recomendable y práctico para el docente proceder del siguiente modo:

a)  plantear las preguntas a partir de los contenidos y de modo intuitivo,
b)  comprobar si esas preguntas se pueden relacionar con uno o varios 

estándares.

En segundo lugar, sirven como punto de partida para diseñar activi-
dades y tareas que serán usadas, al igual que los exámenes, como instru-
mentos de evaluación. Conviene tener en cuenta que hay estándares y, en 
definitiva, criterios de evaluación que difícilmente se podrían utilizar para 
elaborar un examen. Por tanto los exámenes no pueden ser la única fuente 
de información para evaluar. Tienen que ser complementados con otros 
trabajos de aula o con otros instrumentos de evaluación que también serán 
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diseñados a partir de los criterios y estándares. Estos trabajos, investigacio-
nes o producciones del alumnado son lo que entendemos como tareas.

En tercer lugar, los criterios y estándares constituyen el punto de par-
tida para elaborar instrumentos de calificación como:

a)  las guías de observación.
b)  las rúbricas o parrillas que evalúan y califican las tareas o produc-

ciones del alumnado.

2.3. La evaluación en la Comunidad de Aragón (E. Primaria)

La orden de evaluación del 31 octubre de 2014 complementaba la 
adaptación del currículo LOMCE elaborado en la Comunidad de Aragón, 
detallaba diversos aspectos relacionados con la evaluación y calificación del 
alumnado, e incluía los procesos que había que seguir y la documentación 
pertinente al sistema de evaluación del alumnado. Ya hemos comentado 
anteriormente que la formulación de los criterios y estándares planteó de 
entrada numerosas dudas entre el profesorado que los debía usar, puesto 
que la cantidad de ambos elementos en cada uno de los cursos y áreas hacía 
muy difícil su operatividad. A este hecho se sumó una interpretación par-
ticular de esa orden por parte de ciertos estamentos de la administración 
educativa que todavía complicaban más su uso. Para no ser prolijos con 
este asunto baste decir que lo que se proponía al profesorado era la califi-
cación de cada estándar. En consecuencia si en un determinado curso del 
área de francés, pongamos por caso, hay setenta estándares y en un grupo 
tenemos 20 alumnos, solamente la calificación de este grupo/área supon-
dría emitir 1400 notas. Por si esto no fuera suficiente complicación y des-
mesura, se sugirió que las calificaciones de los estándares además de ser 
numéricas deberían figurar rubricadas mediante «indicadores de logro»; es 
decir, que en un determinado estándar calificado con un siete habría que 
explicar y describir con un enunciado lo que significaba ese «siete» o lo que 
se entendía por una calificación de «cinco» de ese mismo estándar.

Evidentemente este tipo de tareas eran poco menos que imposibles de 
llevar a la práctica para la gran mayoría del profesorado. Además, varios sec-
tores de la comunidad educativa dudaron de su verdadera utilidad y eficacia. 
Este hecho fue la causa de que en diciembre de 2015 se publicase una nueva 
orden de evaluación que, aun recogiendo bastantes elementos de la orden 
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anterior, suprime aquellos que pueden plantear confusiones entre el profeso-
rado y, sobre todo, deja claro cuáles son las funciones de los criterios y están-
dares. A esta orden hay que sumar la resolución del 21 de septiembre de 
2015 en cuyos anexos se ha llevado a cabo una revisión de los criterios y es-
tándares del currículo de E. Primaria que se ofrece como orientativa para que 
el profesorado pueda tenerla en cuenta a la hora de elaborar sus programa-
ciones. Tanto la orden de evaluación como la resolución mencionada propo-
nen un modo de uso mucho más racional y operativo de todos los elementos 
relacionados con la evaluación. Por ejemplo, en los anexos sobre las distintas 
áreas que acabamos de mencionar, el número de criterios y de estándares se 
ha reducido sustancialmente sin que por ello se deje fuera ningún aspecto 
relevante en la evaluación de los aprendizajes de cada área/curso. Podríamos 
afirmar que, en cierto modo, estos nuevos criterios y estándares recogen de 
modo sintético, evitando repeticiones de todo tipo, lo que ya venía formula-
do en la orden anterior (orden 31-10-14) y en definitiva en los currículos de 
la LOMCE propuestos por el Ministerio de Educación.

Pero todavía es más relevante la propuesta de uso de los criterios y 
estándares que se puede resumir en dos puntos:

a)  Los criterios de evaluación y los estándares no se califican: son solo 
referentes para elaborar y revisar instrumentos de evaluación y para 
acercarse así a lo que hemos denominado «evaluación objetiva». Se 
califican directamente los instrumentos de evaluación (e indirecta-
mente se evalúan criterios y estándares).

b)  En consecuencia no es necesario rubricar los estándares ni estable-
cer indicadores de logro.

Estos planteamientos evitan el malestar surgido entre una buena parte 
del profesorado y suponen un planteamiento más realista y efectivo sobre 
la evaluación, a la vez que aseguran una evaluación rigurosa y objetiva.

2.3. La evaluación en las enseñanzas específicas: el caso de las EOIs

Sobre este particular, habría que señalar en primer lugar el importante 
cambio que se ha producido estos últimos años en la evaluación de la ense-
ñanza-aprendizaje en las EOIs. Ha sido sin duda una pequeña revolución auspi-
ciada por la publicación por parte del Consejo de Europa del Marco común 
europeo de referencia para las lenguas: aprendizaje, enseñanza, evaluación.
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En este sentido cabe constatar que se ha pasado de evaluar casi exclu-
sivamente aspectos gramaticales y léxicos, con pruebas muy alejadas de la 
competencia comunicativa, a tener muy en cuenta los aspectos comunica-
tivos que se plasman en el dominio de las distintas destrezas. Se trata en 
definitiva de comprobar la capacidad comunicativa del candidato con res-
pecto a los niveles del MCER o, dicho de otra manera, de comprobar la 
competencia en la lengua su dominio funcional.

En la Comunidad autónoma de Aragón hace ya algunos años que se 
realizan pruebas unificadas de manera que todo el alumnado tiene que 
superar el mismo examen. Para elaborar estas pruebas existe una comisión 
compuesta por profesores de las escuelas de idiomas que tratan de elaborar 
modelos válidos, fiables y viables.3

Existe una comisión de elaboración de las pruebas unificadas com-
puesta por una coordinadora general y una coordinadora de pilotaje que 
dirigen la labor de varios redactores (dos por idioma para inglés, francés, 
alemán, italiano y catalán, que son los idiomas que realizan pruebas unifi-
cadas). Para el próximo curso se prevén algunos cambios ya que la comi-
sión tendrá que realizar las pruebas para los cursos 2015-16 y 2016-17. 
Además de los redactores, aparece como novedad la figura del revisor que 
se encargará de revisar las diferentes propuestas de los redactores y se au-
menta el n.º de redactores en inglés.

El proceso de elaboración de las pruebas es largo y complejo, especial-
mente en lo que se refiere a las pruebas de comprensión de lectura y com-
prensión oral y lo podríamos resumir en cuatro etapas que incluyen los 
siguientes puntos:

1.ª etapa: decisión

—  Definición del modelo de competencia lingüística y uso de la len-
gua.

—  Redacción de las especificaciones de examen.
—  Sesiones de coordinación de los miembros de la comisión.

3 Ya hemos comentado los conceptos de validez y fiabilidad. Se entiende por via-
bilidad si la evaluación que se pretende es factible considerando los aspectos relativos a la 
administración: materiales, físicos, etc.
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2.ª etapa: elaboración

—  Elaboración de borradores de tareas:
Previsión y reparto de tareas necesarias.
Recopilación de materiales.
Validación de los materiales.
Elaboración de las tareas.
Validación de la versión definitiva.

—  Pilotaje externo de la prueba.
—  Recepción y análisis del pilotaje.
—  Modificación de la tarea en función de los resultados del pilotaje.
—  Redacción de la versión definitiva.
—  Materiales para el examen a punto.
—  Distribución de las tareas en los diferentes exámenes.
—  Maquetación y envío de las pruebas a la coordinadora.
—  Revisión y grabación de CDs con todos los contenidos.

3.ª etapa: administración

—  Envío de las pruebas a las Escuelas
—  Subsanación de posibles errores detectados por los administra-

dores.
—  Administración de la prueba.

4.ª etapa: análisis

—  Recogida y análisis de incidencias y sugerencias.
—  Modificación, si es le caso, de aspectos conflictivos.

En todo este proceso se echan en falta dos aspectos: la imposibilidad 
de analizar los resultados por no tener acceso a ellos y alguna sesión de 
estandarización entre la comisión y los administradores y correctores 
para fijar criterios de corrección, sobre todo de las tareas productivas: 
EIE e EIO.

En cualquier caso y considerando que hay sin duda mucho que mejo-
rar, el avance que se ha producido en la evaluación en la EOI es muy im-
portante. Este cambio en la evaluación ha mejorado la práctica diaria de la 
enseñanza-aprendizaje en las aulas, el alumnado aprende más y mejor; es 
verdad que el modelo de evaluación incide de manera muy importante en 
la labor de enseñar, en este caso para bien.
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2.4.  Nuevas perspectivas sobre la evaluación en el ámbito 
de las lenguas: la evaluación competencial

Desde la formulación en 2006 por parte del Consejo de Europa de las 
Competencias Clave para el aprendizaje a lo largo de la vida4 todos los siste-
mas educativos de los países europeos han intentado con más o menos for-
tuna y acierto que esas competencias clave se incorporasen e impregnasen los 
diversos currículos educativos de, al menos, los niveles de las enseñanzas 
obligatorias. El discurso que subyace a la formulación de las competencias 
clave no es otro que el de la necesidad de formar alumnos competentes para 
resolver problemas variados en situaciones múltiples. Adquirir competencias 
supone movilizar conocimientos y destrezas con el fin de resolver un deter-
minado problema o propuesta. Se trata por tanto de un tipo de aprendizaje 
que va más allá del mero conocimiento declarativo o conceptual y que al 
mismo tiempo integra y da sentido a lo que habitualmente se ha hecho en la 
escuela durante generaciones. Si la formación del alumnado debe tender a la 
adquisición de competencias, la correspondiente evaluación deberá conside-
rar igualmente le evaluación de las distintas competencias. En consecuencia 
se podría hablar de un modelo de evaluación competencial.

Sin embargo, a fecha de hoy contamos con mucha información y cierta 
literatura sobre este tema pero con pocos ejemplos y modelos que supongan 
una puesta en práctica de esos planteamientos teóricos. Esto es un hecho 
absolutamente normal, si tenemos en cuenta que nos hallamos al principio 
de un proceso al que todavía le queda mucho recorrido hasta que sus pro-
puestas se vayan desarrollando y asentando en los sistemas educativos.

A continuación, y como ejemplo de este camino hacia la evaluación 
competencial, describiremos brevemente algunos de los planteamientos 
que se están desarrollando en las Escuelas Europeas5 dentro de la ense-

4 Comunicación en lengua materna, Comunicación en lenguas extranjeras, 
Competencia matemática y competencias básicas en ciencia y tecnología, Competencia 
digital, Aprender a aprender, Competencias sociales y cívicas, Sentido de la iniciativa y del 
emprendimiento, Conciencia y expresión culturales.

5 Las Escuelas Europeas (de nombre oficial, común en todas las lenguas, Schola 
Europaea ) son centros educativos destinados a proporcionar una enseñanza completa a 
los hijos de los funcionarios de la Unión Europea que se encuentran en diversos países de 
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ñanza y evaluación de las lenguas (tanto lenguas maternas o primeras, 
como lenguas extranjeras).

Competencias específicas (áreas lingüísticas) Competencias clave

Competencia comprensiva («reading competence» «competences de 
lecture») (ámbito oral y escrito)

Localizar y extraer informaciones de un texto.
Determinar la estructura de un texto.
Identificar el tema de un texto.
Identificar la idea o ideas principales. Identificar las ideas 

secundarias /ejemplos.
Identificar la tesis y los argumentos (textos expositivo-argu-

mentativos).

Competencia en lengua 
materna /extranjera
Aprender a aprender

Competencia interpretativa («interpretation competence» «compéten-
ce d’ interprétation») (ámbito oral y escrito)

Elaboración de interpretaciones sobre un texto o un fragmento 
textual.

Comprensión inferencial: comprensión de significados profun-
dos, elipsis, sobreentendidos, intenciones…

Competencia en lengua 
materna/extranjera
Aprender a aprender

Competencia en razonamiento y capacidad de argumentación 
(«arguing/reasoning competence» «compétence d’argumentation») 
(ámbito oral y escrito)

Capacidad de razonar una idea y de elaborar argumentos 
válidos.

Capacidad para elaborar un punto de vista personal funda-
mentado con argumentos.

Capacidad para rebatir argumentos ajenos.
Capacidad para usar los elementos lingüísticos propios de la 

argumentación.

Competencia en lengua 
materna/extranjera
Competencias sociales y 
cívicas
Sentido de la iniciativa y 
del emprendimiento

la Unión. También hay posibilidades de matriculación para otro tipo de alumnos. La 
enseñanza abarca desde los 4 a los 18 años, en tres etapas educativas:  infantil, prima-
ria  y  secundaria  en un entorno de pluriculturalidad y plurilingüismo. Se han creado 
escuelas europeas en las ciudades donde hay instituciones de la Unión Europea con 
suficiente personal (Bruselas, Múnich, Varese, Alicante, Frankfurt…). Durante el ciclo 
de enseñanza primaria la enseñanza se imparte en la lengua materna, siempre que sea 
posible en función del número de alumnos. La lengua materna debe ser una de las ofi-
ciales en la Unión Europea. También se imparte una segunda lengua (llamada L2) a elegir 
entre las tres siguientes: alemán, francés e inglés, desde la enseñanza primaria. Esta se-
gunda lengua se denomina «vehicular». Durante el ciclo de secundaria, una parte de las 
materias se imparte en esta segunda lengua. Además se estudia una tercera lengua, y 
también se puede estudiar una cuarta e incluso una quinta lengua de modo opcional.
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Competencias específicas (áreas lingüísticas) Competencias clave

Competencia en pensamiento crítico («critical thinking competence» 
«compétence critique») (ámbito oral y escrito)

Capacidad para reflexionar sobre temas, ideologías y modos 
de concebir la realidad; y sobre acontecimientos políticos y 
sociales, opinando sobre ellos y aportando puntos de vista 
personales y razonados.

Competencia en lengua 
materna/extranjera
Sentido de la iniciativa y 
del emprendimiento

Competencia en la especialidad / materia («subject and specialist com-
petence» «compétence scientifique») (ámbito oral y escrito)

Conocimiento de la terminología lingüística.
Conocimiento básico del sistema morfosintáctico, léxico y de 

algunas normas ortográficas relevantes.
Identificación de temas y tópicos literarios.
Conocimiento sobre géneros literarios o periodísticos (narrati-

va, poesía, artículos de opinión…) y conocimiento de épocas, 
estilos y trayectorias de autores.

Competencia en lengua 
materna/extranjera

Competencia para la reflexión formal («language awareness» «compé-
tence linguistique») (ámbito oral y escrito)

Capacidad para identificar y analizar los rasgos lingüísticos y 
textuales más relevantes en distintos tipos de textos (ade-
cuación, coherencia y cohesión, aspectos morfosintácticos y 
léxicos. Rasgos de estilo. Figuras retóricas. Recursos litera-
rios…).

Competencia en lengua 
materna/extranjera
Conciencia y expresiones 
culturales

Competencia en expresión escrita («writing competence», «compétence 
d’ écriture») (ámbito escrito)

Producción de distintos tipos de textos escritos ajustándose a 
las características de cada tipo y a la situación comunicativa.

Uso de los procedimientos que aseguran las coherencia y cohe-
sión textual.

Corrección gramatical, ortográfica y léxica.
Uso de instrumentos de planificación, textualización y revisión 

y de las tecnologías de la información y comunicación (pro-
cesadores de textos, etc.).

Competencia en lengua 
materna /extranjera
Conciencia y expresiones 
culturales
Competencia digital

Competencia en expresión oral («oral competence» «competence oral»)
(ámbito oral)

Producción de distintos tipos de textos orales ajustándose a las 
características de cada tipo y a la situación comunicativa.

Uso de los procedimientos que aseguran las coherencia y cohe-
sión textual.

Corrección gramatical, ortográfica y léxica.
Uso de instrumentos de planificación (elaboración de guiones, 

esquemas…) y uso de las tecnologías de la información y co-
municación (presentaciones tipo «power point», etc.).

Competencia en lengua 
materna /extranjera
Competencia digital
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Parece obvio decir que en estos momentos, y desde hace ya un tiempo, 
se parte de la importancia que han adquirido en los últimos años las meto-
dologías basadas en el enfoque comunicativo de la enseñanza de las len-
guas; en este sentido se proponen programas que inciden sobre todo en el 
trabajo en el aula dirigido a mejorar las destrezas comunicativas. El alum-
nado debe aprender básicamente a comprender y producir discursos orales 
y escritos en situaciones comunicativas diferentes con el suficiente grado 
de coherencia, adecuación y corrección lingüística. Este debe ser el objeti-
vo básico de todos los cursos que forman parte de las áreas lingüísticas de 
los ciclos primario y secundario. Los saberes conceptuales (saber cosas so-
bre la lengua) también tienen importancia, pero se subordinan al objetivo 
principal que se acaba de mencionar.

Asimismo se tiene en cuenta la relevancia de las competencias clave y 
su integración en los currículos de las áreas lingüísticas. A este respecto, 
cabe afirmar que incluso se ha dado un paso más y se han formulado dis-
tintas subcompetencias que, de algún modo, suponen un desglose operati-
vo de la competencia en comunicación lingüística (bien en la primera len-
gua o en las lenguas extranjeras) y que deberán ser objeto de 
enseñanza-aprendizaje y también de evaluación. En el siguiente cuadro 
detallamos la formulación de estas subcompetencias, así como su relación 
con las competencias clave.6

A la hora de evaluar se han de elaborar instrumentos de evaluación 
que sean pertinentes y adecuados a las competencias que se acaban de des-
cribir. Tal como hemos comentado al principio de este epígrafe, nos en-
contramos en un momento de experimentación y de ajustes en los intentos 
de promover una evaluación basada en competencias. Por ello los dos 
ejemplos que transcribimos a continuación (exámenes finales del ciclo se-
cundario —para un alumnado de 18 años— de francés como lengua ma-
terna y de cualquier lengua como segunda lengua extranjera, LIII) deben 
ser considerados simplemente como aproximaciones e intentos de llevar a 
la práctica unos primeros modelos de evaluación competencial que en lo 

6 Los documentos de las Escuelas Europeas que hemos utilizado son los si-
guientes: Ref.: 2014-06-D-31-es-1, Ref.: 2014-06-D-5-fr-3, Ref.: 2014-01-D-4-ES-5: 
Versión al español.
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sucesivo se irán mejorado, experimentando y perfilando hasta conseguir 
unos modelos más definitivos.

Esbozo de propuestas para exámenes de lengua 1 (francés como len-
gua primera):

Exemple 1:
Un texte littéraire (environ 800 mots. 1 exercice: analyser et interpréter 

le texte).
Compétences évaluées: compétences de lecture, compétence d’écriture, 

compétence d’interprétation, compétence scientifique, compétence 
linguistique, compétence critique.

Un texte non littéraire (environ 400 mots. 1 exercice : présenter les 
points de vue et une caractérisation de la forme argumentative. Donner 
son opinion sur les points de vue).

Compétences évaluées: compétences de lecture, compétence d’écri-
ture, compétence d’argumentation, compétence scientifique, compétence 
linguistique, compétence critique.

Exemple 2:
Un texte littéraire (environ 400 mots 1 exercice: analyser le texte). Un 

poème (environ 200 mots 1 exercice: interpréter le poème et le comparer 
avec le texte I). Une relation thématique est établie entre les deux textes.

Compétences évaluées: compétences de lecture, compétence d’écri-
ture, compétence d´interprétation, compétence scientifique, compétence 
linguistique, compétence critique.

Un texte non littéraire (environ 600 mots. 1 exercice : présenter les 
points de vue et caractériser la forme argumentative.)

Compétences évaluées: compétences de lecture, compétence d’écriture, 
compétence d’argumentation, compétence scientifique, compétence 
linguistique.

Modelo de prueba oral (segundas lenguas extranjeras, LIII):
Tiempo de preparación de la prueba: 20 minutos.
El alumno elige al azar un texto de entre una amplia gama de textos 

no literarios, que no ha estudiado en clase y lo prepara durante el tiempo 
señalado.
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Duración de la prueba oral: 20 minutos.

1.ª  parte: comprensión 
lectora

Los examinadores evalúan la comprensión y el dominio del texto de 
que da prueba el alumno y le hacen preguntas sobre el tema y las ideas 
principales del texto, sobre detalles relevantes, etc.
Extensión del texto: 350 palabras (+-10%)
El alumno no conoce de antemano las preguntas.

2.ª  parte: interacción 
oral

Se evalúan las competencias orales del alumno por medio de una breve 
conversación sobre temas generales o de interés personal.

3.ª  parte: comprensión 
de un texto literario

En primer lugar, el alumno presenta sus reflexiones personales sobre 
la obra elegida por él mismo entre las dos posibles. A continuación, 
los examinadores hacen preguntas sobre los temas y las ideas princi-
pales del libro, sobre los personajes, sobre las reflexiones personales 
del alumno, etc.

Modelo de prueba escrita (segundas lenguas extranjeras, LIII):
Duración del examen: 3 horas

1.ª  parte : comprensión 
lectora

2-3 textos diferentes.
En total 600 palabras (+/-10 %)

Preguntas de elección múltiple, 
de verdadero o falso, de respuesta 
sucinta, etc.

2.ª  parte: producción 
escrita

Redacción de un texto de tipo 
práctico (a elegir entre dos mo-
delos) y redacción de un texto de 
tipo creativo (a elegir entre dos 
propuestas).
En total, 400 palabras aproxima-
damente.

Nota crítica, artículo de periódi-
co, correo oficial, etc.
Historia corta, diálogo, diario 
personal, poema, etc.

3.ª  parte: comprensión 
de un texto literario

Una tarea referida a uno de los dos 
libros de lectura obligatoria.
A elegir entre lectura obligatoria 
n.° 1 o lectura obligatoria n.° 2. 
300 palabras

Análisis, ensayo, crítica, etc., que 
incluya una respuesta personal.

Concluimos este resumen como finalizó la mesa, con el agradecimien-
to a todos los profesores de francés que nos transmitieron el amor a la 
lengua y el deseo de saber y con el deseo de que los estudios, reflexiones y 
debates en torno a la evaluación, junto al trabajo cotidiano de los docentes 
en las aulas, desde la educación infantil hasta la Universidad, contribuyan 
eficazmente al aprendizaje y al uso de este idioma entre los jóvenes y a la 
mejora de sus perspectivas profesionales y personales.





SITUACIÓN Y PERSPECTIVAS
DE LOS CENTROS BILINGÜES EN ARAGÓN1

Moisés Camba

Descripción general

Los centros llamados bilingües en nuestra comunidad tuvieron su ori-
gen gracias a un protocolo de colaboración firmado por las autoridades del 
Departamento de Educación de la DGA con el Ministerio de Asuntos 
Exteriores de la República Francesa en 1999. Inicialmente durante el curso 
1999-2000 se pusieron en marcha ocho proyectos en otros tantos Institu-
tos de la Comunidad de Aragón (4 en la provincia de Huesca, 3 en Zara-
goza y 1 en Teruel).

Administrativamente se organizó mediante la Resolución del Depar-
tamento de Educación y Cultura de 3 de marzo de 1999 convocando el 
Programa de Innovación Secciones Bilingües y la Resolución del Departa-

1 La coordinación de la mesa ha sido realizada por el profesor Moisés Camba (ase-
sor de competencia lingüística y comunicativa del CIFE Juan de Lanuza, Zaragoza) y en 
ella han intervenido también las profesoras Esperanza Díez Tena, Jefe de Estudios del 
CEIP Río Ebro y Coordinadora del programa bilingüe francés CILE 2, Hermelinda 
Puyod, coordinadora de la Sección Bilingüe del IES Jerónimo Zurita de Zaragoza, y C. 
Rocío Alonso Simón, Profesora de Filosofía en Francés en el IES Jerónimo Zurita de Za-
ragoza. Los temas sobre los que intervinieron fueron los siguientes: La enseñanza bilingüe 
en la Educación Primaria (Esperanza Díez Tena); Aprender francés en Programa Bilingüe 
(Hermelinda Puyod); y Las DNL en el IES Jerónimo Zurita (C. Rocío Alonso Simón).
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mento de Educación y Cultura de 15 de abril de 1999 por la que se selec-
cionan los I.E.S. en los que se implanta el Programa.

Posteriormente durante el curso 2004-2005 se incorporaron 9 centros 
más y finalmente, en febrero de 2013, se regula el Programa integral de 
bilingüismo en lenguas extranjeras en Aragón (PIBLEA) a partir del curso 
2013-14.

Antes de analizar la situación de los centros bilingües de Francés de 
nuestra comunidad vamos a hacer una pequeña radiografía de la enseñanza 
del Francés actualmente en España (2015).

—  Estudian francés en España un millón de alumnos (Infantil, Pri-
maria, Secundaria) sobre un total de 8 millones de estudiantes 
(curso 2014-15).

—  Existen 350 secciones bilingües de Francés.
—  40 Institutos imparten la modalidad de Bachibac (doble titula-

ción de Bachillerato español y Bachillerato francés).

En cuanto al porcentaje de alumnos que estudian la lengua francesa, 
mayoritariamente como segunda lengua extranjera, destacan el 22% en 
Canarias, el 20% en Aragón, el 7% en la Comunidad Valenciana y el 6% 
en Cataluña. En el resto de las Comunidades Autónomas el porcentaje es 
muy poco significativo.

La siguiente tabla presenta una visión general de la situación del 
aprendizaje de las lenguas extranjeras en España.

Porcentaje de alumnado que cursa lenguas extranjeras. Curso 2012-2013

Inglés Francés Otras lenguas Total

Primera lengua extranjera

E. Infantil Segundo Ciclo 76,5 0,6 0,3 77,3

E. Primaria 98,6 0,7 0,3 99,6

ESO 98,0 1,6 0,3 99,9

Bachillerato 94,5 1,9 0,4 96,8

Segunda lengua extranjera

E. Primaria 0,4 4,7 0,6 5,7

ESO 2,3 37,1 3,1 42,5

Bachillerato 2,2 20,5 1,4 24,2
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Por otra parte podemos ver también el porcentaje de alumnado que parti-
cipa en experiencias de utilización de lenguas extranjeras como lengua de 
enseñanza. Curso 2012-201:

Aprendizaje integrado de contenidos y lengua extranjera (1) y otras experiencias (2)

E. Primaria(1) ESO (1) E. Primaria (1) ESO (2)

TOTAL 15,0 12,4 2,4  1,4

Andalucía 13,2 13,5 0,0  0,0
Aragón 13,6 7,2 2,5  0,8
Asturias 1,3 0,9 42,8  —
Balears (Illes) 1,7 1,5 24,9  12,4
Canarias 19,6 10,5 0,0  0,0
Cantabria 3,7 5,9 3,8  5,3
Castilla y León 44,7 8,5 2,0  1,0
Castilla-La Mancha 14,8 15,4 4,0  0,5
Cataluña 15,3 26,1 0,0  0,0
Extremadura 12,0 15,2 0,0  0,0
Galicia 9,4 6,7 0,0  0,0
Madrid 27,3 12,3 2,1  0,6
Murcia (Región de) 11,9 14,3 0,6  0,6
Navarra 6,6 1,2 0,0  0,0
País Vasco 18,0 13,0 5,4  7,8
Rioja (La) 0,4 4,1 25,4  32,6
Ceuta 4,7 2,3 5,0  1,5
Melilla 10,6 7,3 5,2  0,0

En la actualidad los centros inscritos en el programa PIBLEA en Ara-
gón son un total de 250 centros tanto de Educación Primaria como Secun-
daria. Los centros concertados representan un 30% (71 centros). Los cen-
tros de Enseñanza Pública cuentan con 122 centros de bilingüismo inglés, 
40 de bilingüismo francés y 4 de bilingüismo alemán.

Por provincias de la comunidad esta tabla refleja el número de centros 
y etapa para la modalidad de francés.

Huesca Teruel Zaragoza

Colegios 8 1 11

I.E.S. 7 2 11
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Se incluyen en el PIBLEA dos modalidades de bilingüismo:

a) Aquellos centros que imparten, sin incluir la lengua extranjera, al 
menos 2 áreas, materias o módulos del currículo en lengua extranjera de-
sarrollan el Currículo impartido en lengua extranjera 2 (CILE 2).

En las etapas de educación infantil y de educación primaria se impar-
ten en la lengua extranjera un mínimo de un 30% del horario escolar, 
considerando en ese porcentaje el horario establecido normativamente 
para el correspondiente idioma.

En dicha etapa, el alumnado cursa las mismas áreas impartidas en la 
lengua extranjera del CILE 2 durante al menos dos cursos consecutivos.

En el caso de educación secundaria también es el centro el que elije las 
materias o módulos a impartir en lengua extranjera y en el caso de educa-
ción secundaria pueden aumentar el número de horas de la lengua extran-
jera del programa, hasta en dos horas semanales, cuando se trate de un 
programa de bilingüismo de lengua francesa al considerarse esta materia 
2.ª lengua extranjera en el currículo.

b) Aquellos centros que imparten 1 área, materia o módulo del currí-
culo en lengua extranjera desarrollan el Currículo impartido en lengua 
extranjera 1 (CILE 1).

En las etapas de educación infantil y de educación primaria se imparte 
en la lengua extranjera un mínimo de un 20% del horario escolar, conside-
rando en ese porcentaje el horario establecido normativamente para el co-
rrespondiente idioma. En dicha etapa, el alumnado cursa la misma área 
impartida en la lengua extranjera del CILE 1 durante al menos dos cursos 
consecutivos.

En el caso de educación secundaria podrán aumentar el número de 
horas de la lengua extranjera del programa, hasta en dos horas semanales, 
cuando se trate de un programa de bilingüismo de lengua francesa o 
alemana, al considerarse esta materia 2.ª lengua extranjera en el currículo.

Las áreas o materias que se imparten en los centros son numerosas y 
diversas, he aquí la lista de todas las DNL (Disciplinas No Lingüísticas) 
existentes en la Comunidad de Aragón:
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Educación Plástica Ciencias Naturales Ciencias Sociales
Educación Física Matemáticas Música
Tecnología Biología y Geología Física y Química
Historia de la Filosofía Química Filosofía y ciudadanía
Historia del Arte Ciencias para el mundo contemporáneo
Economía Educación para la ciudadanía, ético-cívica

Como se puede constatar el abanico de materias es muy variado y está 
directamente relacionado con las disponibilidades de profesorado de las 
que dispone el centro. Para impartir una DNL se requiere que el profesor 
esté en posesión de un diploma que acredite un nivel B2 del Marco 
Común Europeo de Referencia para las lenguas. Preferentemente el profe-
sor debe tener destino definitivo en el centro pero al inicio de la implanta-
ción del programa y en los casos en los que el centro no contaba con ese 
tipo de profesorado, el Departamento de Educación cubrió las necesidades 
con profesores en Comisión de Servicios. Durante todos estos años se ha 
intentado que el profesorado que imparte las DNL fueran personas de 
plantilla pero debido a muchos factores adversos aún deben mantenerse las 
Comisiones de Servicio para esta tarea.

Es evidente que la base del programa se articula en torno a la volunta-
riedad del profesorado, aunque sea un proyecto de Centro que debe apro-
bar el Claustro de profesores y el Consejo Escolar. Debido al aspecto del 
voluntariado, es difícil «obligar» a un profesor a impartir su materia en 
lengua francesa aunque tenga la titulación requerida.

Otro aspecto que dificulta la tarea del profesorado es la falta de mate-
riales elaborados para impartir las materias no lingüísticas. De manera ge-
neralizada las editoriales no han contemplado ese segmento de la población 
escolar por razones puramente comerciales. En efecto, el número de alum-
nos es muy reducido y la variedad de asignaturas tan amplia que no resulta-
ría rentable elaborar un libro de texto específico para ese tipo de materias, al 
margen de que elaborar material específico para esos alumnos en concreto 
demanda un conocimiento muy concreto sobre la metodología a aplicar 
tanto en los niveles de le lengua francesa como en los contenidos del tema-
rio. También es necesario adaptar el currículo oficial a las limitaciones peda-
gógicas que implican enseñar una asignatura en una lengua extranjera que 
el alumno está adquiriendo a la vez que el contenido específico.
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Por estas circunstancias los profesores de las secciones bilingües se ven 
en la necesidad de elaborar materiales propios, en muy pocos casos existen 
libros publicados por las editoriales que puedan ser utilizados en la clase. 
Existen algunos manuales para la enseñanza primaria y otros pocos para la 
enseñanza secundaria que en general son producciones de profesores con 
experiencia en este tipo de docencia y han sido contactados por las edito-
riales, algunas de renombre y otras menos conocidas.

La elaboración de materiales propios tiene ventajas e inconvenientes. 
Entre las primeras, podemos señalar que el profesor conoce el nivel de co-
nocimientos de lengua francesa que tienen sus alumnos y puede redactar 
los contenidos acorde a ese nivel, pudiendo variar el material y contenidos 
incluso entre un grupo y otro. Evidentemente esto supone un trabajo ar-
duo y que cada curso debe readaptarse a las circunstancias de las clases.

Entre los inconvenientes hay que poner de manifiesto que para elaborar 
el material necesario para impartir la asignatura en lengua francesa es obliga-
torio respetar el currículo oficial, puesto que los alumnos deben adquirir los 
mismos conocimientos que sus compañeros que no cursan el itinerario bilin-
güe. Para esta tarea no es suficiente tomar como modelo un método escolar 
original francés, puesto que en la mayoría de los casos los programas entre la 
enseñanza en Francia y España no coinciden en casi nada.

El profesor tiene que dedicar mucho tiempo en seleccionar materiales 
y contenidos que se ajusten lo mejor posible a los materiales similares uti-
lizados en la lengua materna. Aunque en algunos casos se pueda tener ac-
ceso a contenidos franceses, mediante las grandes posibilidades que ofre-
cen ahora las nuevas tecnologías, como sucede obviamente con internet, es 
necesario filtrar los contenidos y reelaborarlos en un porcentaje considera-
ble para adaptarlos al nivel de lengua, comprensión y madurez del alumna-
do al que van dirigidos.

Para esa tarea el profesor de DNL sería conveniente contar con el 
apoyo de sus compañeros profesores de lengua francesa que deberían 
colaborar en la tarea de escoger los contenidos originales y adaptarlos a 
la clase. Esa tarea de colaboración tendría también que completarse con 
un trabajo conjunto de ambos profesores siguiendo una serie de pautas 
para aunar y complementar el trabajo de ambos. Es necesario apuntar 
que, en este sentido, la colaboración entre el profesor de francés y el 
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profesor de Disciplina No Lingüística es una exigencia decisiva para el 
éxito del proceso educativo.

La práctica y la adquisición de la lengua y la disciplina en francés con-
lleva dos dificultades principales, que radican por una parte, en la cuestión 
lingüística y por otra parte, en la cuestión de los programas de la materia 
en vigor en Francia y en las Comunidades Autónomas de España.

Sobre el primer punto, es necesario observar que en francés, no existe 
una correspondencia entre la realización fonética y la realización gráfica de 
una palabra, lo que plantea una clara dificultad para el profesor de Disci-
plina que no es un profesor de Lenguas y, por lo tanto, no siempre contro-
la las estrategias de aprendizaje lingüístico que deben adoptarse para evitar 
estas dificultades.

Sobre el segundo punto, la cuestión es aún más delicada puesto que, 
en general, no existe correspondencia perfecta entre los programas de una 
misma materia en los dos países. Puede deberse a que la edad con la que se 
accede a los conocimientos no sea no es la misma, como sucede con el 
programa de historia de Sixième que no se estudia en España hasta 1.º de 
ESO, el equivalente del curso de Cinquième francés. O puede ser también 
porque la metodología adoptada en la presentación y la formulación de los 
conocimientos no es idéntica en los dos sistemas educativos. En Francia, se 
privilegia una lógica» problematizadora», es decir la información se cues-
tiona en primer lugar para tratarse más tarde, mientras que en España se 
utiliza una lógica descriptiva, es decir un comentario y una descripción de 
la información.

Con el fin de responder a estas dos dificultades, es necesario en primer 
lugar constituir una colaboración de trabajo entre el profesor de francés y 
el profesor de DNL, colaboración que tiene sus exigencias y su fundamen-
to. En efecto, recordemos que los dos disponen de competencias que no 
son las mismas, pero que sin embargo pueden ser complementarias. El 
profesor de francés posee el conocimiento del funcionamiento de la lengua 
y el sistema lingüístico mientras que el profesor de DNL presenta un co-
nocimiento disciplinario en un campo del conocimiento que no es lingüís-
tico. Esta es la razón por la que es necesario presentar aquí dos estrategias 
de colaboración que es posible llevar a cabo: la primera, relativa a la cons-
titución de un programa común y la segunda, al tratamiento lingüístico de 
un capítulo disciplinario o temático.
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En relación con la constitución de un programa común entre profesor 
de francés y el profesor de DNL, las exigencias a las cuales es necesario 
responder serían las siguientes:

I. Primera fase: Antes de las secuencias pedagógicas.

El primer momento de este trabajo interdisciplinario es esencial en lo 
que permite definir las líneas de colaboración y aplicar un programa inter-
disciplinario.

a) Elección de un tema común o interdisciplinario
Se trata aquí de determinar un tema que agrupa las prioridades de dos 

disciplinas bajo un tema susceptible de señalar una convergencia y de po-
der así inscribirse en los dos programas.

b) Definición de los objetivos
Esto es decisivo para garantizar la complementariedad del trabajo y es 

necesario por lo tanto establecerse enlaces según puntos de convergencia y 
aplicaciones recíprocas posibles. Es posible distinguir 3 clases de objetivos:

—  Objetivos lingüísticos: eso se refiere a los conocimientos lingüísti-
cos que se trata de inculcar a los alumnos a través de este trabajo 
interdisciplinario. Incluye tanto los aspectos técnicos de la lengua 
como las expresiones o el vocabulario necesario para el tratamien-
to de la información de la DNL.

—  Objetivos temáticos: se trata de determinar cuáles son los puntos 
del programa de dos disciplinas (francés y DNL) que se tratarán a 
través de estas secuencias.

—  Objetivos operativos: esto es relativo a los aspectos metodológi-
cos, es decir los elementos de reflexión (por ejemplo saber inter-
pretar un mapa, ser capaz de argumentar..) y los elementos de in-
teracción (saber trabajar en grupo, saber presentar su trabajo de 
forma oral…)

c) Selección de los documentos pedagógicos
Para que el trabajo se realice con un deseo de complementariedad, es 

necesario elegir apoyos pedagógicos idénticos o que estén en estrecha rela-
ción, de modo que los alumnos puedan seguir el desarrollo de las secuen-
cias sin ninguna incoherencia.
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d) Delimitación y organización de las secuencias en el tiempo
Se recomienda determinar de antemano, la duración de este trabajo 

en el tiempo con el fin de establecer un ritmo idéntico de progresión y 
poder utilizar los documentos pedagógicos.

II.  Segunda fase: Durante el desarrollo de las secuencias pedagógicas 
conviene establecer una sinergia pedagógica en el tiempo para que el 
trabajo interdisciplinario sea eficaz y visible para los alumnos siguiendo 
dos exigencias:

a) Garantizar la complementariedad de las secuencias
En la medida de lo posible, es importante que el trabajo de los dos 

(profesor de DNL y profesor de francés) siga una misma línea y un mismo 
ritmo de progresión en el tiempo. Esta es la razón por la que, es aconsejable 
comenzar por proyectos bastante cortos en el tiempo (1 semana) con el fin 
de controlar bien el ejercicio y desarrollarlo en un próximo capítulo.

b) Puesta en práctica
Lo ideal es que el profesor de francés prepare el terreno lingüístico al 

profesor de DNL y que este último utilice su clase para aplicar este trabajo 
en su materia.

III. Tercera fase: después de las secuencias pedagógicas

a) Reunión de evaluación con los alumnos.
Es deseable que los dos, una vez terminada la experiencia, organicen 

una reunión con los alumnos de tal modo que señalen las dificultades que 
los alumnos encontraron y conocer también su dictamen con el fin de 
mejorar más tarde el proyecto.

b) Definición de las modalidades de la evaluación
Conviene o elaborar una única evaluación con doble corrección, o 

elaborar dos evaluaciones, una para cada aspecto respetando las proporcio-
nes siguientes para la notación, por ejemplo, para la DNL 70 % contenido, 
20 % lengua, 10 % presentación y para el profesor de francés: 70 % lengua, 
20 % contenido, 10 % presentación.

Elaboración de materiales de disciplina no lingüística
1.ª etapa: Determinar con el profesor de Disciplina un capítulo de su 

programa sobre el cual desee elaborar un material pedagógico bilingüe 
preciso.
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2.ª etapa: Fijar los distintos objetivos:
Objetivos temáticos: cuáles son los objetivos de la materia que el pro-

fesor quiere alcanzar con sus alumnos a través de este capítulo.
Objetivos operativos: cuál es el conocimiento práctico (métodos de 

trabajo) que el profesor de DNL quiere transmitir a los alumnos a través 
del tratamiento del tema.

Objetivos lingüísticos: cuáles son los conocimientos lingüísticos que 
el profesor quiere fijar en sus alumnos (Vocabulario técnico, expresiones 
propias de la materia, expresiones vinculadas con la vida en clase)

3.ª etapa: Colaboración a nivel lingüístico
Proporcionar al profesor de DNL una lista de vocabulario en francés, 

técnica de la disciplina para el tratamiento del tema.
Fijar con el profesor documentos pedagógicos sobre los cuales será 

posible trabajar la lengua francesa.
Fijar con el profesor las modalidades de las actividades establecidas, 

combinando la lingüística y lo propio a la asignatura o tema, el trabajo 
individual y el trabajo colectivo

Fijar con el profesor los momentos en los que tendrá lugar la alternan-
cia de las dos lenguas según el cuadro siguiente, teniendo en cuenta el nivel 
lingüístico de los alumnos:

Presentación
de la actividad Planteamiento Aplicación Fijación de los 

conocimientos Ampliación

Lengua española

Lengua francesa

Observaciones

Conviene para este trabajo determinar una planificación temporal, 
prever el número de reuniones necesarias, y gradual para llevar a cabo el 
proyecto. Esta elaboración de materiales es útil tanto para el profesor de 
DNL que confiere así a su disciplina una dimensión lingüística adaptada y 
progresiva, como para el profesor de francés que puede así abrir la lengua 
francesa hacia horizontes interdisciplinarios.
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Este trabajo de elaboración de materiales debe referirse a capítulos 
precisos y que plantean dificultades a nivel lingüístico.

La enseñanza bilingüe desde la perspectiva del alumnado

De forma general el hecho de participar en este tipo de programa su-
pone más esfuerzo de trabajo personal para el alumno, que en el caso de la 
enseñanza secundaria supone dos horas más de clase semanales, lo que 
conlleva salir dos días a la semana una hora más tarde que el resto de los 
estudiantes. El alumno tiene una asignatura o dos «en lengua francesa» y 
este esfuerzo suplementario influye directamente en la reducción del tiem-
po libre que tiene con relación a sus compañeros.

A cambio suele adquirir una mayor competencia en la lengua extranje-
ra, no solamente en la lengua francesa, sino que le facilita un mejor apren-
dizaje también de la lengua inglesa que sigue cursando y un mejor dominio 
de la lengua materna. Al tener una mayor carga de trabajo adquiere por lo 
general una mayor capacidad para ordenar y gestionar su trabajo.

El programa de bilingüismo incluye la presencia de un Auxiliar de 
Conversación nativo que apoya a los estudiantes en las clases, tanto de 
lengua francesa como de DNL, en algunos casos, lo que supone una aten-
ción especializada. Por otra parte el aprendizaje de una materia en otro 
idioma da acceso al alumnado a un vocabulario técnico y específico que no 
adquiriría en la enseñanza no bilingüe.

Otro aspecto destacable es la consolidación que proporciona la supe-
ración del programa. Esta se traduce en titulación y certificación para los 
alumnos por parte del Departamento de Educación de la DGA, reconoci-
miento del nivel A2 del Marco Europeo de Referencia para las lenguas por 
la Escuela Oficial de Idiomas para los alumnos que finalizan 4.º de ESO, 
posibilidad de acceder a los exámenes de distintos niveles (B1, B2) de la 
EOI o del Institut Français.

A modo de conclusión

La educación bilingüe, al inscribirse en una nueva dinámica requiere 
al mismo tiempo un nuevo diseño de la metodología, que afecta tanto a la 
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relación entre el profesor y el alumno, como a la metodología de transfe-
rencia de conocimientos. Sin embargo, hay que concluir que este tipo de 
educación implica nuevas estrategias de aprendizaje que no se limitan solo 
a considerar el paso de un idioma a otro, sino también el cruce de puntos 
posibles entre las disciplinas. En efecto, debemos reconocer la necesidad de 
identificar puntos de convergencia entre el lenguaje y la materia, es decir, 
entre la enseñanza de la lengua y la disciplina no lingüística que utiliza ese 
lenguaje como un medio de comunicación. Sin embargo, antes de eso, es 
importante darse cuenta de cómo la educación bilingüe se presenta como 
un punto de encuentro interdisciplinar, y más específicamente, ¿cómo es 
posible encontrar un solo soporte pedagógico para definir las cuestiones 
educativas y temáticas, distintas pero complementarias?

Cualquier práctica de la enseñanza se presenta como una tarea y como 
un problema, el de encontrar estrategias para fijar los nuevos conocimien-
tos en los alumnos. Más que un simple dispositivo de enseñanza, el progra-
ma bilingüe es el medio educativo capaz de despertar el sentimiento de 
ciudadanía europea. En un contexto donde las fronteras ya no son barreras 
para el desplazamiento, la cuestión de la comunicación se ha convertido en 
importante. Por lo tanto, no solo para ampliar la educación para la diver-
sidad cultural, sino también con el multilingüismo, una de las prioridades 
que se refiere a la Europa de hoy y de mañana. Y que Europa se construye 
principalmente a través de la educación. Por lo tanto, es bueno mantener 
siempre la obligación de renovarse, crecer con los alumnos para que en-
tiendan que la enseñanza es más que una tarea educativa: se trata de una 
entrega propia y enriquecedora para ambos.

A continuación transcribimos tres experiencias concretas: la primera 
dedicada a la enseñanza bilingüe en la Educación primaria, redactada por 
Esperanza Díez Tena, Jefe de Estudios del CEIP RÍO EBRO y Coordina-
dora del programa bilingüe francés CILE 2; en la segunda, Hermelinda 
Puyod, coordinadora de la Sección Bilingüe del IES Jerónimo Zurita de 
Zaragoza, reflexiona sobre el estado actual de este tipo de enseñanza en el 
nivel de la secundaria obligatoria; en la tercera, C. Rocío Alonso Simón, 
Profesora de Filosofía en Francés en el IES J. Zurita) analiza la enseñanza 
de las Disciplinas No Lingüísticas y expone las dificultades y los beneficios 
de esta opción desde la perspectiva de su experiencia concreta.
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1.  La enseñanza bilingüe en la Educación Primaria 
(Esperanza Díez Tena, jefe de estudios del CEIP Río Ebro 
y coordinadora del programa bilingüe francés CILE 2)

Como representante del C.E.I.P Río Ebro, colegio bilingüe en fran-
cés, en su modalidad CILE 2, estoy muy orgullosa de poder participar 
como ponente de la mesa redonda «Situación y perspectivas de los centros 
bilingües».

A partir de este tema asignado a la mesa y del título del congreso sobre 
los manuales, a mí se me ocurrió contar la trayectoria de nuestro Centro 
haciendo especial referencia a los recursos, manuales y libros de texto que 
nos han acompañado desde los comienzos hasta ahora.

Toda mi vida laboral ha transcurrido en la enseñanza de idiomas, pri-
mero inglés y después francés, y después de un largo recorrido, encuentro 
en el programa bilingüe la mejor forma de que el alumnado alcance un 
nivel importante de desarrollo en la competencia lingüística.

El Colegio Público Río Ebro comenzó a ser «une école bilingue» el 
curso 2005-2006, empezó con el curso 1.º de Educacion Infantil y fueron 
los colabores nativos los que trajeron comptines, chansons, posters, imáge-
nes y cuentos de su país. Cada curso escolar avanzábamos un nivel más de 
bilingüismo, hasta el curso 2014-2015 en que salió la primera promoción 
bilingüe en francés en 6.º de E. Primaria.

Los colaboradores y colaboradoras franceses en infantil trabajan en 
total coordinación con las tutoras. La programación la realizan conjunta-
mente, siendo las profesoras tutoras las que marcan los contenidos y las 
pautas del aprendizaje en castellano y los profesores colaboradores realizan 
lo mismo en francés. Son fundamentales las reuniones de nivel.

Los comienzos fueron duros pero apasionantes, poco a poco fuimos 
cimentando las bases del programa que hoy tenemos.

El profesorado de primaria comenzó elaborando los materiales, tanto de 
francés como de Découverte du Monde. Las fuentes para la producción de 
estos materiales eran internet, libros que se adquirían en Francia en algún 
viaje de profesores, materiales de cursos como el PALE, estancias profesiona-
les en diferentes ciudades y universidades francesas, intercambios de recursos 
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con profesorado francés y revistas propias a los que estábamos suscritos. Los 
inconvenientes de este tipo de material eran muchos, amén de las horas, el 
trabajo y el esfuerzo invertido por los respectivos profesores, nos encontra-
mos con que las fotocopias en blanco y negro no eran nada motivadoras para 
los alumnos, las imágenes no eran sugerentes ni servían de ayuda y las foto-
copias en color eran muy caras, imposibles de costear con el presupuesto del 
Centro. Además, era un trabajo que no servía en su totalidad para el curso 
siguiente, sino que siempre había que estar modificando porque en todo 
momento se veían aspectos a mejorar. Este material encuadernado, sí que le 
servía para comenzar al profesorado que venía con destino nuevo a nuestro 
Centro, pues partía de algo y no tenía que empezar de cero.

A la vez que se solucionaban estos aspectos, se iban determinando 
otros de carácter metodológico como la utilización o no de la lengua ma-
terna, el conocimiento deductivo o inductivo de la gramática, la atención 
a la diversidad y al alumnado que se incorporaba al Centro proveniente de 
otro colegio no bilingüe,… etc. En estas consideraciones determinamos 
también el rol del docente y las prácticas metodológicas que se van llevan-
do a cabo. Y, como no puede ser de otra manera, hay que estipular todo lo 
relativo a la evaluación tanto del alumnado como de la práctica docente y 
del mismo proyecto bilingüe en sí.

Por supuesto todo lo anterior no se hace en dos días y además requie-
re la continúa revisión y modificación para ir mejorando conforme se de-
tectan problemáticas nuevas.

Pero por seguir con el hilo de los manuales, voy a continuar detallan-
do el camino seguido en cuanto a los recursos adquiridos para apoyarnos 
en nuestra labor docente.

Los manuales, métodos o documentos utilizados, hemos procurado 
siempre que fueran documentos auténticos franceses. Las condiciones que 
tienen que cumplir son que estén adaptados al nivel de alumnado, que se 
correspondan con su nivel de lengua en francés, que cumplan con los ob-
jetivos marcados para el curso y que estén de acuerdo al currículo aragonés.

Así que nos encontrábamos con que los documentos franceses que se 
ajustaban al nivel de lengua no se correspondían con los contenidos exigi-
dos en la programación, y los manuales que seguían el temario español 
eran burdas traducciones con niveles dispares a los necesitados.
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Optamos entonces por combinar ambas cosas, libros de editoriales 
francesas y el profesorado completaba con materiales propios los temas que 
no aparecían. No fue mala opción y aún hoy seguimos haciendo en buena 
parte lo mismo.

En el área lingüística francés nos encontramos con un problema: 
nuestros alumnos tienen un nivel lingüístico superior al nivel que repre-
sentan los libros de texto. Un manual del área francesa de quinto es muy 
simple para nuestros alumnado, sin embargo si elegimos el correspon-
diente por nivel de 1.º de ESO, ocurre que los temas se nos alejan a la 
edad madurativa de los niños y niñas de once años. Lo mismo nos ocurre 
en sexto.

En las áreas no lingüísticas, Ciencias Naturales y Ciencias Sociales, 
los manuales franceses nos presentan la historia y la geografía francesas, 
lógicamente, pero nosotros tenemos que trabajar el currículo nuestro, la 
geografía e historia aragonesa y española. De tal manera que la parte de 
ciencias naturales es fácil de impartir con manuales franceses y el resto 
teníamos que completarla con recursos propios elaborados por los profe-
sores de cada área.

Con el comienzo de la LOMCE, la editorial Anaya decidió cambiar 
sus manuales de francés de Découverte du Monde y apostar por realizar 
libros en francés para Sciences Naturelles y Sciences Sociales. El equipo de 
editores se puso en contacto con varios colegios de Zaragoza, entre ellos el 
CEIP Espartidero y el CEIP Río Ebro para que el profesorado colaborara 
como coautores en la elaboración de dichos textos. El profesorado del 
CEIP Espartidero se encargó de Sciences Naturelles y parte del profesora-
do del CEIP Río Ebro se encargó de Sciences Sociales. No son la panacea 
pero se nos permitió aportar y sugerir adaptaciones pedagógicas a un tema-
rio acorde al currículo aragonés y español, y en el idioma francés. Hoy es-
tos textos suponen un punto de partida en estas áreas y a partir de ellos el 
profesorado trabaja adaptando el nivel a las características de su aula y a 
determinados temas que así lo cree conveniente.

Insisto en que no son la respuesta perfecta y seguimos trabajando por 
dar un enfoque comunicativo que nos permita desarrollar la competencia 
lingüística en nuestro alumnado. Seguimos necesitando recursos auténti-
cos para cumplir la competencia sociolingüística y cultural. Nuestros 
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alumnos, en su mayoría, solo tienen contacto con el idioma francés en el 
centro escolar, cuando salen hay pocas o ninguna actividad que refuerce la 
cultura francesa. En este sentido, tenemos un convenio con el Institut 
Français con el que intercambiamos actividades, participamos en las que se 
organizan en la mediateca y asistimos a proyecciones bien en grupos pe-
queños o grupos clase.

Nuestro sueño para mantener este bilingüismo, que nos parece el me-
jor camino para enseñar una lengua, es continuar trabajando de forma 
plurilingüe, sin olvidar el inglés y el castellano que junto al francés le ofre-
cen al alumno unas amplias posibilidades de relacionarse con el mundo 
que le rodea y al que pertenece.

Las necesidades más imperiosas para continuar trabajando en pos de 
este objetivos son: tener una ley de educación estable que garantice el tra-
bajo hecho hasta hoy, que nos dé estabilidad tanto en las condiciones labo-
rales como en los currículos establecidos, que nos aporte, a ser posible, 
unos recursos económicos con los que podamos adquirir más material y, 
por supuesto, más tiempo al profesorado de estudio, dedicación a la prepa-
ración de materiales e intercambios con el país.

2.  Aprender francés en Programa Bilingüe 
(Hermelinda Puyod, coordinadora de la Sección Bilingüe 
del IES Jerónimo Zurita de Zaragoza)

Una de las ideas que compartimos todos los docentes de Infantil, Pri-
maria y Secundaria que enseñamos la lengua francesa en Aragón es que, 
siendo el inglés la lengua primera y la obligatoria en todas las etapas de la 
enseñanza pre-universitaria, estudiar francés como segundo idioma ha sido 
y sigue siendo un plus, un punto extra, que permitirá a muchos de nues-
tros jóvenes abrirse camino y diferenciarse en un mercado laboral tan com-
petitivo como el actual.

El objetivo principal de las familias que inscriben a sus hijos en un Pro-
grama Bilingüe de Francés y el de todos los profesores que imparten clase en 
ellas, es conseguir que al término de la ESO o del Bachillerato, nuestros jó-
venes sean capaces de obtener un diploma que sancione el nivel adquirido en 
las aulas: diplomas EOI o DELF, habitualmente en el nivel B1, o B2, y en 
algunos casos muy especiales, C1.
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Dentro del marco educativo y curricular que nos marca el decreto 
PIBLEA por el que se rigen los Programas Bilingües, tenemos que señalar 
que una de las claves que hacen posible los resultados arriba señalados, es 
el trabajo en equipo de todos los profesores implicados: los profesores 
DNL, disciplinas no lingüísticas, que imparten su asignatura en francés y 
los profesores de francés.

En efecto, cada centro escolar que ha implantado un Programa Bilin-
güe de Francés, CILE 1 o CILE 2, exige de los alumnos que lo siguen un 
mayor esfuerzo al cursar dos horas semanales más que el resto de sus com-
pañeros. Además, exige de los profesores implicados en él, el mismo o 
mayor esfuerzo, sobre todo en la elaboración, corrección y revisión anual 
de materiales. No hay que olvidar que las editoriales durante muchos años 
no han proporcionado documentación específica para asignaturas DNL, y 
que ahora, algunas lo hacen, aunque para los Programas Bilingües más 
habituales, como los de Inglés. Por esta razón, los equipos docentes de 
Programas Bilingües han tenido que crear o adaptar sus propios materiales 
para el aula de Francés, con la colaboración constante de los profesores de 
este idioma.

Además de la creación de materiales, la coordinación regular entre los 
profesores DNL y los de francés se hace necesaria para la realización de 
actividades interdisciplinares en francés, o para apoyarse mutuamente y 
conseguir que el alumno progrese en todos los contenidos del Programa 
Bilingüe de manera adecuada. En los casos en los que el alumno tiene difi-
cultades para seguirlo, el alumno de Secundaria puede abandonarlo, ya 
que en esta etapa tiene carácter voluntario. No es el mismo caso en las 
etapas de Infantil y Primaria, en las que los profesores deben preparar 
adaptaciones para que todos los alumnos puedan seguir las enseñanzas de 
y en francés.

Una de las características del Programa Bilingüe es el uso del idioma 
como instrumento de aprendizaje de otros contenidos, las asignaturas 
DNL. El lenguaje del alumno se enriquece de esa manera y lo aprendido 
en otras asignaturas se complementa con lo aprendido en español en cursos 
posteriores o anteriores. En Secundaria, las asignaturas DNL varían cada 
curso y los programas estudiados deben ser los mismos que los superados 
por los alumnos que no forman parte del Programa Bilingüe. El método de 
aprendizaje que se propicia va desde la memorización, en los primeros 
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cursos, a la reflexión y redacción de sus exámenes íntegramente en francés 
a partir de 4.º ESO.

El profesor de idioma se sirve de todos los mecanismos a su alcance 
para ayudar en el aprendizaje y mejora del nivel de idioma, sobre todo, de 
la reflexión gramatical y la comparación con la lengua materna o con la 
primera lengua extranjera. Sin embargo, hay muchos conceptos que el 
alumno de Secundaria aprende en Lengua Española, como el texto des-
criptivo, la narración, la exposición, ( 1.º-3.º ESO), argumentación y de-
bate (4.º ESO-Bachillerato); la coordinación con este departamento didác-
tico es básica para reutilizar este aprendizaje y aplicarlo también a los 
contenidos en lengua francesa en esos mismos niveles.

Dentro de las posibilidades de cada centro con Programa Bilingüe 
Francés, se realizan numerosas actividades cuyo objetivo son siempre pre-
disponer al alumno a la vivencia de la lengua francesa, y a su aprendizaje 
de la manera más comunicativa posible. Se suelen ofertar, con carácter 
voluntario, actividades extraescolares que proporcionarán al alumno situa-
ciones reales de comunicación en las que aflorará lo aprendido: intercam-
bios, viajes de estudios a Francia, el teatro extraescolar en francés y su 
posterior participación en Festivales Internacionales, o el programa de la 
DGA, Cruzando Fronteras, entre otros.

Y para todos y en horario lectivo, aparte de las propuestas del aula y 
del libro de texto, las lecturas graduadas y progresivas, los encuentros esco-
lares E-Twinning en la red, las películas en versión original, además de 
cortos, canciones y poemas, entre otras muchas actividades, que cada pro-
fesor propone en función también de sus gustos y de los de los alumnos.

Cada edad, cada nivel, cada grupo, tiene sus propios mecanismos de 
motivación, y ahí, es el profesor, el que encuentra la clave para poner en 
marcha su curiosidad. Cada profesor trata en definitiva, cada curso, y con 
cada grupo, de motivar al alumno a la vivencia del idioma, sobrepasando, 
en lo posible, las fronteras de lo escolar.

Para el profesorado que voluntariamente trabaja en la implantación y 
desarrollo de un Programa Bilingüe, existen una serie de dificultades que 
han ido variando desde el curso 1999-2000, se han incrementado con la 
aplicación del PIBLEA en el curso 2013-2014, y que, sin suda evoluciona-
rán en un futuro próximo con las novedades legales que puedan aparecer. 
Básicamente, se resumen en dos ideas:
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La primera, la consideración que se le otorgue a la asignatura de Fran-
cés, y en consecuencia, al Programa Bilingüe de Francés. Hay que señalar 
que la asignatura de francés no tiene en la actualidad el rango de lengua 
primera en un Programa Bilingüe; desde el nacimiento de las primeras Sec-
ciones Bilingües, se tomó la medida de que tuviera la consideración de Se-
gundo Idioma y de que fuera la materia de inglés, la considerada como 
primera lengua extranjera. En consecuencia, cualquier modificación de ho-
rario semanal que se introduzca en nuevas leyes de educación de aplicación 
nacional o autonómica, influirán, negativamente, en la calidad y en las po-
sibilidades reales de un Programa Bilingüe en Francés. Pero no solo el hora-
rio semanal importa, también el carácter optativo de la materia, que nos 
deja siempre en muy mala posición en relación con otras materias del mis-
mo estatus. Resulta necesario mantener por lo menos el estatus de optativa 
obligatoria que el segundo idioma tiene ahora mismo en los tres primeros 
cursos de la ESO. En Bachillerato, donde los itinerarios y la multitud de 
optativas se multiplican, se hace casi imposible mantener el estudio del Pro-
grama Bilingüe, por lo que algunos centros, han optado por la «Tercera 
Optativa», que se cursa de manera voluntaria al final de la jornada escolar.

La segunda idea, y también muy importante, la estabilidad del profe-
sorado DNL; efectivamente, con el PIBLEA los centros tienen de tiempo 
hasta 2017 para que todos sus profesores DNL sean definitivos en el claus-
tro. Este extremo nos parece especialmente complicado teniendo en cuen-
ta la movilidad que el profesorado necesita (bajas por enfermedad o mater-
nidad, traslados familiares o voluntarios, jubilaciones…), por lo que otra 
de nuestras reivindicaciones es que los concursos de traslados exijan perfil B2 
de francés para poder cubrir las necesidades del Programa Bilingüe. Algu-
nas voces solicitan incluso una lista de interinos con perfil, para cubrir las 
bajas eventuales de los compañeros DNL.

La lista de reivindicaciones es larga y va desde la formación del profe-
sorado DNL y de idioma, que reclama que se mantengan las antiguas fór-
mulas del POLE o de cursos en el extranjero para el verano, organizados 
por los CIFEs, hasta un mayor reconocimiento a la labor del profesor 
DNL, que ha visto en este curso cómo desaparecía la única hora semanal 
que le concedía la administración como compensación a su trabajo.

Para finalizar, aludiré a la eterna pugna entre el estudio de los dos 
idiomas francés e inglés. En la actualidad y desde el decreto PIBLEA, se 
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han disparado el número de Proyectos Bilingües de Inglés y, lo que es más 
llamativo, en muchos casos conviven en el mismo centro con los de fran-
cés. ¿Hasta cuándo resistirá nuestra materia?

Efectivamente, es una realidad que la demanda social de la mayoría de 
familias sigue siendo el estudio del inglés, por lo que se hace necesario 
nuevamente defender y reivindicar la necesidad y la ventaja de estudiar la 
lengua francesa y no solamente por nuestra proximidad geográfica con el 
país, sino por diferenciarse de los demás, por poder tener un trabajo mejor, 
un CV especial, pero sobre todo, porque los jóvenes españoles puedan es-
tar en igualdad de condiciones frente a sus coetáneos europeos, que mane-
jan, por supuesto el inglés, pero también se defienden en una o dos lenguas 
extranjeras más.

3.  Las DNL en el IES Jerónimo Zurita 
(C. Rocío Alonso Simón, profesora de Filosofía en Francés 
en el IES J. Zurita)

El IES Jerónimo Zurita inició su andadura como centro bilingüe en 
1999. La asignatura de Ética inauguró este programa al que se han ido 
incorporando a lo largo de los años las siguientes materias: matemáticas, 
tecnología, filosofía, música, ciencias sociales y ciencias naturales.

Cuando un profesor decide involucrarse en un proyecto de estas ca-
racterísticas lo hace cargado de ilusión y ganas, sabiendo que va a tener que 
realizar un esfuerzo mayor a la hora de preparar sus clases y llevar a cabo su 
tarea habitual como profesor. El primer desafío lo encuentra cuando com-
prueba que no existen manuales en francés de su asignatura y, sobre todo, 
cuando constata que no existen coincidencias entre los programas francés 
y español de las distintas materias; en ocasiones ni siquiera existe la asigna-
tura en el mismo nivel educativo en los dos países, como ocurre en filoso-
fía, por poner un ejemplo.

La elaboración de materiales se convierte por tanto en la primera ta-
rea. A lo largo de todos estos años es lo que han debido hacer los distintos 
departamentos que se han ido incorporando al programa bilingüe. Para 
ello se han organizado seminarios de trabajo, cursos, licencias por estudio 
y, sobre todo, se ha hecho una gran inversión de esfuerzo —no tanto de 
dinero— para preparar materiales con los que trabajar.
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De entrada este sería el reto más destacable. Veamos algunos de los 
más específicos y que precisamente constituyen las características principa-
les de la enseñanza bilingüe.

El proceso de enseñanza-aprendizaje en una disciplina no lingüística 
(DNL) no es el mismo que en la asignatura en español, esto es, no se trata 
de traducir el manual de español al idioma francés. El profesor de DNL 
debe abordar la enseñanza-aprendizaje de su materia con una metodología 
diferente. En el nivel elemental del conocimiento de la lengua francesa 
debe encontrar respuesta a la siguiente pregunta: ¿Cómo enseñar en una 
lengua que los alumnos no conocen bien?

En el nivel intermedio tiene que ayudar a los alumnos a acceder al 
conocimiento de la materia y a formular su pensamiento en un lenguaje 
preciso, en ambas lenguas. Es importante destacar que enseñanza bilingüe 
no significa inmersión, y que la alternancia de lenguas es uno de los aspec-
tos fundamentales cuya práctica hay que conocer en la enseñanza bilingüe.

Estas diferencias con respecto a la metodología van a tener repercusio-
nes importantes en la enseñanza del francés. Veamos algunas de ellas.

En la enseñanza bilingüe el francés no solo va a tener un objetivo co-
municativo, como es habitual, sino que además deberá incorporar un ob-
jetivo instrumental, ya que el francés en las asignaturas no lingüísticas se va 
a convertir en una lengua de aprendizaje para el alumno. Es en este punto 
donde se produce una convergencia entre los objetivos del francés como 
lengua vehicular, y los de las diferentes DNL. Esta convergencia se aprecia 
con claridad en los diferentes tipos de texto con los que se trabaja y las 
destrezas que el alumno tiene que manejar para poder trabajar la asignatu-
ra: saber describir, definir, argumentar, desarrollar nuevas estrategias de 
lectura para, por ejemplo, captar el sentido global de un texto aunque no 
se conozcan todas las palabras.

Este doble objetivo que tiene el francés en la enseñanza bilingüe, a la 
vez como lengua de comunicación y como lengua vehicular, y esta con-
fluencia con los objetivos de las DNL, exige una estrecha coordinación 
entre los profesores de las disciplinas no lingüísticas y los profesores de 
francés. Hay que tener en cuenta que los profesores de DNL tienen un 
conocimiento más exacto de las competencias de los alumnos en sus res-
pectivas asignaturas y pueden afinar más sus necesidades en esta coordina-
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ción Francés / DNL. Este trabajo conjunto se concreta igualmente a la 
hora de establecer conexiones entre los contenidos de las distintas DNL 
cuando los programas lo permitan. Es fácil concluir pues que la colabora-
ción se convierte en una de las claves importantes para el progreso del 
alumno de la Sección Bilingüe.

Algunas de las prioridades que el profesor de francés debe incorporar 
para que los alumnos puedan aprender en francés otras materias son las 
siguientes:

—  Debe transferir al uso del francés las técnicas de trabajo intelec-
tual que el alumno ya ha aprendido en su lengua materna: hacer 
resúmenes, esquemas, identificar diferentes tipos de texto, etc. 
Cuanto antes lo consiga, más llano va a encontrar el trabajo en la 
DNL.

—  La enseñanza bilingüe debe priorizar el escrito en los cursos 
superiores. El escrito, en mayor medida que el oral, es un instru-
mento de abstracción, facilita la reflexión y la asimilación de co-
nocimientos, por tanto se han de potenciar los ejercicios de aná-
lisis, descripción, síntesis y especialmente la argumentación.

—  En las clases de francés se trabajarán los documentos de DNL, in-
corporando el léxico y las estructuras gramaticales y sintácticas 
más frecuentes para facilitar la asimilación de los conceptos bási-
cos de las diferentes materias.

Estrategias precisas de aprendizaje, actividades, recursos, criterios y 
herramientas de evaluación, didáctica y alternancia de lenguas en las dis-
tintas DNL serían otras tantas cuestiones a analizar dentro del tema de la 
enseñanza bilingüe si dispusiéramos de tiempo para ello. Sin embargo, 
no quisiera terminar esta breve introducción sin hacer referencia a la idea 
de proyecto y la idea de equipo, dos aspectos que han de estar permanen-
temente presentes si queremos que todo ello funcione. De proyecto por 
tratarse de una actividad que, tanto cada profesor en su propia disciplina, 
como dentro de la Sección bilingüe, así como la totalidad del centro, 
deben mantener en constante revisión y evaluación con el objetivo de 
detectar pronto aquellos aspectos que se deben introducir, eliminar o 
mejorar. El bilingüe es un programa de centro y todos los que lo integran 
están implicados, aunque no ejerzan docencia directa en estos grupos; 
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por tanto, también se benefician de tener unos alumnos que, por lo ge-
neral, están dispuestos a hacer un poco más de esfuerzo a la hora de 
aprender. Por todo ello y como he apuntado anteriormente, impartir 
enseñanza bilingüe es sobre todo una labor de equipo, donde la coordi-
nación y la colaboración van a desempeñar papeles decisivos en su buen 
funcionamiento.





LA MOVILIDAD INTERNACIONAL1

Mónica Djian Charbit 
José Ortiz Domingo

La importancia de la movilidad internacional concierne a todos los ni-
veles de la educación: la enseñanza primaria, la enseñanza secundaria (obli-
gatoria y bachiller), la formación profesional y los estudios universitarios.

En el ámbito de la enseñanza preuniversitaria, las acciones que se rea-
lizan desde los CIFEs tienen mucho que ver precisamente con la interna-
cionalización de los Centros, y la promoción de proyectos educativos a 
nivel internacional, fundamentalmente en el espacio europeo. Desde los 
CIFEs se realizan, por una parte, un asesoramiento en relación con las 
posibilidades de acciones internacionales y, por otra, una labor de difusión 
de las convocatorias de acciones internacionales del Gobierno de Aragón.

Así, en el ámbito de lo francés existe, a título de ejemplo, el programa 
Cruzando fronteras, dirigido a alumnos de 3.º de la ESO. Este programa 
permite estudiar francés en un centro educativo durante un trimestre (doce 

1 La coordinación de la mesa ha sido realizada por la profesora Natalia López 
Zamarvide (asesora de competencia lingüística y comunicativa del CIFE Juan de Lanuza, 
Zaragoza), y en ella han intervenido también las profesoras Patricia de Blas Boira (CEIP 
Miralbueno, colegio bilingüe, Zaragoza), María Ángeles Grasa Francés (directora de la 
Escuela de Hostelería de Guayente, Valle de Benasque en Huesca), y Ascensión Torres 
(IES Vega del Turia, de Teruel).
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semanas), en acciones que son siempre recíprocas, lo que implica el desa-
rrollo de estrategias de envío y de estrategias de acogida de alumnos. El 
programa se solicita desde los centros educativos. La información se en-
cuentra en la página de referencia del Gobierno de Aragón (http://www.
educaragon.org/), que remite a acciones relacionadas con la enseñanza-
aprendizaje de la lengua francesa y a proyectos europeos, entre ellos las 
convocatorias de Erasmus+.

Sin duda, al referirnos a acciones de movilidad internacional el pro-
grama emblemático por excelencia es el programa Erasmus, aplicado en 
periodos anteriores únicamente a los niveles universitarios,2 pero en estos 
momentos extendido a los demás niveles de la educación. Erasmus ha 
cambiado recientemente su estructura, que se mantendrá hasta 2020. En 
relación con la enseñanza secundaria este programa contiene dos acciones 
clave (KA: key actions):

— KA1- Acciones de formación del profesorado.
A través de cursos de formación estructurados
Estancias de observación en un centro extranjero
Estancias profesionales superiores a una semana de duración

— KA2- Desarrollo de asociaciones estratégicas entre centros.

En la reciente resolución de la última convocatoria se puede afirmar 
con cierta satisfacción que los centros educativos aragoneses que solicita-
ron acciones para la formación del profesorado durante el periodo del ve-
rano han obtenido un relativo éxito en la concesión de subvenciones, lo 
que debe animar a todos los centros a proseguir en esta vía de formación 
de ámbito internacional.

Desde los CIFE se ayuda a los centros educativos para este tipo de 
programas (Erasmus, Comenius). Se ha organizado una página web, en la 
que una de las prioridades es familiarizar a los profesores con la terminolo-
gía propia de los programas. Es importante señalar que estas acciones res-
ponden a una política de Centro y no se basan en propuestas estrictamen-
te individuales. En el caso del programa Erasmus existe la página <https://

2 ERASMUS es el acrónimo de European Community Action Scheme for the Mobil-
ity of University Students.
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sites.google.com/site/erasmusplusaragon/home>, que contiene toda la in-
formación necesaria e indicaciones preciosas del SEPIE (Servicio Español 
para la Internacionalización de la Educación),3 así como herramientas de 
la propia Comisión Europea de búsqueda de centros para las estancias de 
formación o para la realización de acciones estratégicas, búsqueda de cur-
sos, ayuda para la cumplimentación de los formularios, etc.

En el marco del programa Erasmus existe también la movilidad vir-
tual, que permite acciones de internacionalización sin necesidad de despla-
zamientos, que a veces no son posibles, a centros de otros países.

Como ejemplos de buenas prácticas de movilidad internacional rela-
cionadas con la lengua, la cultura y la literatura francesas vamos a presentar 
algunas acciones concretas, proyectos acometidos en tres centros de Aragón, 
que conciernen a la enseñanza infantil y primaria, a la enseñanza secundaria 
y a la formación profesional. Posteriormente nos referiremos a la experien-
cia desarrollada en el marco Erasmus en la Universidad de Zaragoza.

1. Una experiencia de movilidad virtual en educación infantil

El CEIP Miralbueno es un colegio bilingüe de Zaragoza, desde 2007. 
En él la profesora Patricia de Blas Boira está realizando un proyecto de in-
troducción precoz de la enseñanza del francés en el marco de la enseñanza 
infantil y de movilidad virtual, extrapolable también a enseñanza primaria.

El mundo infantil es un mundo de niños «muy bajitos», es un mundo 
de «mocos, cacas y pipís», de «no sé expresarlo y por eso me enfado»; aun-
que la verdad es que esto último ocurre también con los adultos, que no 
siempre saben gestionar bien sus carencias de expresión. La enseñanza in-
fantil es además, a menudo, la primera ocasión en que un niño tiene con-
tacto habitual con otros compañeros, en aulas que en estos momentos es-
tán en el entorno de 25 niños y niñas, desgraciadamente demasiado 
numerosos sobre todo para acciones que tienen que ver con el aprendizaje 
precoz de una lengua extranjera, en nuestro caso el francés.

3 El SEPIE es el organismo sucesor, desde el 1 de enero de 2015, del anterior 
OAPEE (Organismo Autónomo de Programas Educativos Europeos).
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Así, nuestro alumno de infantil se encuentra en un aula con muchos 
otros niños y niñas, con una señora —la profesora— que les habla en cas-
tellano y tres colaboradores, en el periodo de adaptación, que entran con la 
guitarra, hacen «cosas raras», cantando, y les hablan en francés. Esto les 
resulta bastante natural, no encuentran mucha diferencia. Para ellos el 
francés es algo que descubren a la vez que descubren otras cosas.

Se realizan ocho sesiones semanales en primero y en segundo cursos. 
Es un tiempo muy importante, porque permite estar presente en todo lo 
que se hace en infantil: las rutinas, el presentarse, cuántos somos, el al-
muerzo, etc. Los objetivos de enseñanza son los mismos en francés que en 
castellano. No se multiplican las cosas, es decir no se habla dos veces, en 
francés y en castellano, del ciclo del agua o de otras cosas. Se trabaja en 
francés en las mismas áreas en las que se hace en castellano.

Todo parte de un libro, de una historia; una historia que se lee en 
francés y que se va analizando en todas sus partes: el título, el autor, los 
personajes, la problemática que hay en el libro, cómo se puede resolver…, 
siempre enfocándolo desde el punto de vista del conocimiento del mundo. 
Se parte del conocimiento del mundo, lo que podríamos llamar «la cien-
cia», para pasar después a utilizar la tectología, para conseguir que el niño 
construya su puzle mental y analice las cosas a su nivel.

La historia les parece muy interesante. Entramos en contacto con un 
colegio en Francia, Mathilde, con el que queremos hacer un intercambio. 
Y tenemos una gran suerte: uno de nuestros colaboradores tiene una her-
mana profesora de infantil en Francia. Ella nos envía una carta y un libro, 
y a partir de ahí conocemos a unos nuevos amigos: intercambio de fotos, 
intercambio de cartas… El paso siguiente consiste en iniciar el contacto 
con ellos. Pero un niño de infantil no se desplaza fácilmente; no podemos 
coger la mochila con 4 o 5 años (2.º de infantil) para irnos a Francia. Por 
ello, creamos un nuevo compañero, un compañero más de clase, imagina-
rio, para que pueda viajar. La creación de este compañero implica que te-
nemos que decidir si es un chico una chica, qué nombre se le da. Ahí se 
entra en un debate muy «democrático».

Finalmente el compañero que nace se llama Mariano. Aprovechando 
la gran imaginación de los niños en esta edad (la luna está en el cielo por-
que papá la ha colgado…), pensamos en cómo Mariano puede realizar el 



La movilidad internacional 161

intercambio, ya que es claro que su capacidad de expresión es difícil: tiene 
que llevar los elementos culturales de aquí, explicar y transmitir qué hace-
mos y cómo se vive aquí… Lleva un cachirulo y lleva también un queso 
(muy apropiado porque se ha participado en actividades de una granja-
escuela), que podrá ofrecer a sus amigos.

¡La clase está ya completa! Mariano se integra en la clase como un 
alumno más. Hace psicomotricidad y todo lo que los demás niños hacen, 
porque es un representante de la clase. Mariano hace la relajación de mara-
villa… El paso posterior es la creación de un libro entre todos. Un libro 
que permitirá a Mariano explicar Zaragoza a sus amigos franceses. Los ni-
ños tienen que traer fotografías de Zaragoza e incorporar dibujos que ellos 
mismos han realizado. Y entre todos van a redactar la historia de Mariano.

Hay que destacar la importancia de la participación de los padres en 
el proyecto. Algunos ya habían colaborado anteriormente en actividades de 
teatro en francés, con participación de niños y padres.

Con las fotografías y dibujos aportados, Mariano hace un viaje por 
Zaragoza, que luego mostrará a los niños franceses. El libro va tomando 
forma. Se hace una versión en castellano y otra versión en francés, con lo 
que los niños quieren contar. Son los niños los que hacen la versión en 
castellano y la versión en francés. Son los niños los que escriben, natural-
mente a su manera. Es muy gracioso.

Mathilde también está virtualmente presente. Hay una fotografía, se 
habla con ella, con frases pequeñas y corrientes, que permiten distinguir 
elementos como los verbos avoir y être.

Mariano ya está preparado para viajar. Ya está preparado para irse a 
Francia. Se inicia el viaje. Mariano sube al autobús, se pone su elevador, su 
cinturón… resulta emocionante. Para los niños es como si ellos mismos se 
fueran. Llega al pueblo francés en Normandie, y allí llega a la clase de los 
niños franceses, les enseña la foto de los niños de Zaragoza, les explica lo 
que se hace en clase, y poco a poco se convierte en un alumno más de la 
clase francesa y realiza todas las actividades que hacen los demás niños.

El colegio francés nos devuelve después otro libro: un libro que los 
niños franceses han hecho con Mariano, y en el que él es protagonista de 
las frases que aparecen: «Où est le fromage de Mariano? Il est en bas à la 
bibliothèque… Il est sur la table de la dinette…». Se trata necesariamente 
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de un trabajo en equipo, con un buen entendimiento. Se trata de un tra-
bajo que exige esfuerzo y en el que se involucran niños, maestras y padres.

Las posibilidades de actuación con Mariano transcienden el ámbito 
de lo francés. Hablamos del ámbito de la francofonía, la cultura de la fran-
cofonía. Pero también es posible integrar otras culturas que pueden estar 
presentes en el aula. Y así, aprovechando la presencia de una niña japonesa, 
Mariano se va también a Japón. Los niños hacen de nuevo un libro que se 
envía a un colegio de Japón, al que los niños japoneses corresponden des-
pués con un libro sobre Mariano en Japón. Luna, la niña japonesa de la 
clase, y también su madre, explican igualmente en persona cosas de su 
cultura. Los niños españoles están emocionados de haber podido viajar tan 
lejos sin haberse movido de su colegio.

Este proyecto se hizo en dos años. Este año se ha retomado el proyecto 
y el contacto con Mathilde. Los niños de «la petite section», con tres años, 
han intercambiado correos y han realizado videos en los que le van contan-
do a Mathilde, en francés, lo que hacen. Este año Mathilde ha venido al 
colegio. Los niños han conocido físicamente a la profesora, lo que para 
ellos ha sido bonito y emocionante. Han hecho actividades con Mathilde.

A todo lo que se hace se le intenta poner una cara detrás, para que 
aunque la movilidad de los niños sea virtual todo ello se base en realidades 
concretas. Mariano ha ido acompañando a los niños desde infantil hasta 
primaria y se ha ido haciendo mayor con los niños.

2.  Movilidad internacional en Formación Profesional. 
La Escuela de Hostelería de Guayente, valle de Benasque

La Escuela de Hostelería de Guayente (Huesca) es un Centro de For-
mación Profesional de Grado Medio, cuyas enseñanzas se orientan directa-
mente al empleo. Ello marca de una manera muy clara el perfil de los 
alumnos.

En la Escuela de Guayente se ha trabajado hasta ahora con PCPI (Pro-
gramas de Cualificación Profesional Inicial), y desde este año de 2015 con 
FPB (Formación Profesional Básica), y con Formación Profesional Inicial 
de ciclos formativos de Grado Medio en Servicio y Cocina.
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Hay que señalar que para los alumnos el hecho de estudiar francés es 
algo casi raro, algo que tienen que estudiar no saben muy bien por qué, ya 
que sus intereses van por otro lado; y además hasta ahora casi todos han 
estudiado inglés. Durante 25 horas a la semana se dedican a actividades 
que tienen que ver directamente con la cocina y con la restauración. El 
resto del tiempo se dedica a módulos teóricos asociados a los módulos 
técnicos de su formación.

Por eso, a menudo no entienden bien el lugar que tiene en su curricu-
lum formativo la enseñanza del francés. Esto es muy frecuente en formación 
profesional. En nuestro caso, a menudo vienen de un fracaso escolar y no 
soportan bien estar en un aula. Son alumnos que necesitan «hacer». Para 
ellos es clave el desarrollo de competencias profesionales. Cuando están en 
cocina, o en restauración están motivados, saben que han venido a la Escue-
la a hacer eso. Y además eso tiene como resultado un rápido refuerzo de su 
autoestima. Pero cuando entran en el aula y tienen que estudiar francés 
todo el recuerdo de su fracaso vuelve a su memoria. Y entonces es realmen-
te difícil trabajar con ellos. En el Centro somos muy conscientes de ello.

Sin embargo, todas las directrices del CEDEFOP (Centro Europeo 
para el Desarrollo de la Formación Profesional) señalan que debemos po-
tenciar el aprendizaje de idiomas y la movilidad en la formación profesio-
nal, porque eso permite abrir el abanico de opciones y de posibilidades 
laborales de nuestros chicos y de nuestras chicas.

Con este panorama, ¿cómo podemos hacer que un alumno que viene 
a hacer cocina o a aprender a ser camarero de restaurante y bar se interese 
por el francés? Conseguir que se interese por el inglés es un poco más fácil 
porque, por ejemplo, en Servicios, donde antes se enseñaban dos idiomas, 
francés e inglés, ahora se enseña únicamente inglés. En el currículum de 
Cocina se incluye francés, pero somos unos de los poquísimos centros que 
enseña francés en los ciclos formativos de Grado Medio de Cocina, quizás 
por la propia situación geográfica, cercana a Francia.

Explicamos a los alumnos que estando en el Pirineo estamos en efecto 
muy cerca de Francia, con una gran clientela que viene de ese país y que 
ellos van a tener que atender. Y también les explicamos que gran parte del 
vocabulario nacional e internacional de cocina viene del francés. Aunque, 
aun así, no es fácil convencerles de su utilidad.
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Como Centro nos planteamos en su momento la necesidad de poten-
ciar el aprendizaje de idiomas y reflexionamos sobre cómo podíamos ha-
cerlo. Por ello decidimos empezar a desarrollar proyectos de movilidad 
internacional.

La Escuela tiene desde hace 12 años como socio a un Centro francés 
de Formación Profesional en Hostelería, el Lycée Notre Dame du Roc en 
la Roche-sur-Yon, cerca de la ciudad de Nantes. Con ellos hemos desarro-
llado un programa de intercambio, siempre basado en el trabajo técnico. 
Se empezó realizando allí estancias de dos semanas con nuestros alumnos 
de cocina y de sala. Los alumnos se integran en la vida de la escuela: van a 
clase con los alumnos franceses, hacen cocina con los alumnos franceses, 
hacen el servicio de restaurante con los alumnos franceses; y cuando ellos 
vienen a nuestra Escuela se hace exactamente igual.

Este fue el punto de partida que nos llevó a reflexionar sobre la impor-
tancia de tener proyectos de movilidad internacional con nuestros alum-
nos. Porque esto sí que lo entienden: comprenden que el francés sirve para 
algo y que, además, ese francés puede ser un punto de partida para su in-
serción laboral y para tener muchas más opciones laborales en sitios más 
interesantes.

Hemos seguido manteniendo este proyecto, pero le hemos dado la 
vuelta. En efecto, después del proyecto de intercambio surgieron dos pro-
yectos europeos en el marco del programa Leonardo. El primero de ellos 
consistía en una estancia formativa en el mismo centro francés, el Lycée 
Notre Dame du Roc de la Roche-sur-Yon, complementada con visitas a 
empresas relacionadas con la familia profesional a la que pertenece la Es-
cuela de Guayente.

El segundo proyecto Leonardo fue un poco más ambicioso, porque en 
él incluimos también la comunicación en inglés. En él participamos cen-
tros de cinco países europeos: Bulgaria, España, Francia, Italia (Catania) y 
Suecia. Fue un proyecto muy interesante porque cada uno de los socios 
desplazaba alumnos de manera alternativa. La Escuela de Guayente envia-
ba alumnos a Suecia, Suecia los enviaba a Italia, Italia a Bulgaria, Bulgaria 
a España… Este proyecto fue además muy importante, porque con él los 
alumnos de Guayente ya no realizaban únicamente un intercambio, sino 
que realizaban una parte de su programa de FTC (Formación en Centros 
de Trabajo) en el extranjero.
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En este proyecto se incluye también a los alumnos de Formación Pro-
fesional Básica (antes PCPI), de los que 10 han realizado una estancia en 
Italia, porque pensábamos que el italiano era un idioma más fácil de enten-
der para ellos y en el que podían sentirse más cómodos. La experiencia ha 
sido magnífica. Esos alumnos han pasado después a Grado Medio, y algu-
no de ellos está en Grado Superior.

La participación en el proyecto permite a los alumnos obtener algo 
importante para ellos, la Carta Europass, que es un certificado de que han 
realizado un periodo de prácticas en el extranjero que pasa a formar parte 
de su curriculum.

Todo esto supuso un enorme cambio de mentalidad en nuestro Cen-
tro, porque llevó a la implicación de todo el profesorado, y no solamente 
del profesorado relacionado con la enseñanza y aprendizaje de idiomas. 
Hay que tener en cuenta que para nuestros alumnos el profesor realmente 
importante es el que le da cocina, el que le enseña cosas relacionadas direc-
tamente con el saber hacer, y no el profesor que le da francés. Pero si hay 
un trabajo de equipo importante, si los profesores técnicos valoran que un 
proyecto de movilidad significa darle la vuelta a muchos objetivos y a una 
manera determinada de trabajar en el Centro, en ese caso tenemos ganado 
el cien por cien de la motivación y de las ganas de participar en el proyecto 
por parte de los alumnos.

A partir de este proyecto decidimos, de común acuerdo con el Lycée 
Notre Dame du Roc, acortar el tiempo de estancia del intercambio, que he-
mos seguido manteniendo hasta la actualidad, reduciéndolo de dos semanas 
a una. De tal manera que este intercambio nos sirve ahora de plataforma para 
enviar alumnos a Francia para realizar allí su FCT completa. Así, cada año 
unos 5 alumnos de nuestra Escuela hacen 3 meses de prácticas en empresas 
en Francia. Y nosotros recibimos anualmente unos 12 alumnos franceses 
que hacen sus prácticas en distintos establecimientos del Valle de Benasque.

Este contacto con un Centro francés de nuestra misma familia de for-
mación profesional es realmente genial porque nos permite intercambiar 
muchas cosas y colaborar de varias maneras. Una de las más importantes es 
que «intercambiamos» nuestras empresas, las empresas con las que cada 
Centro hace la FCT, de manera que nuestros alumnos hacen prácticas en las 
empresas con las que el Centro francés tiene convenios, y los alumnos fran-
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ceses hacen prácticas en las empresas con las que nuestra Escuela mantiene 
convenios de colaboración. Los profesores del Centro francés responsables 
de la FCT realizan la tutorización y el seguimiento de nuestros alumnos, y 
los profesores de nuestra escuela hacen lo mismo con los alumnos franceses.

La Escuela de Guayente está desarrollando también en la actualidad 
un proyecto en el marco del programa europeo Erasmus +. Este proyecto 
nos permite enviar a 7 alumnos a hacer prácticas en otros países europeos: 
4 alumnos a Alemania y 3 alumnos a Francia.

Tener proyectos de movilidad internacional en un Centro de Forma-
ción Profesional es algo muy importante. La mente y la perspectiva de los 
chicos y chicas que participan cambian mucho con respecto a su futuro 
laboral. Y también porque para los alumnos, muchos de los cuales vienen 
de un fracaso escolar como hemos señalado, es un factor muy importante 
de motivación comprobar, por ejemplo, que tienen derecho a una beca 
europea, cosa que solo imaginaban para alumnos más aventajados. El 
alumno que viene del fracaso escolar piensa que esto está reservado para el 
hermano o hermana que son más listos y hacen carrera.

Por eso, el tener una beca de movilidad europea supone en primer 
lugar un gran refuerzo de la autoestima. Además permite potenciar enor-
memente el aprendizaje de idiomas, en nuestro caso el francés, porque se 
verifica que poder utilizar otras lenguas es algo muy útil. Y también se 
produce una gran apertura de la mente, derivada del hecho de aprender a 
comunicar en otro idioma, y un importante desarrollo de los sueños de 
futuro profesional.

Potenciar la movilidad internacional es algo clave en el sector forma-
tivo de la Formación Profesional Inicial, ámbito en el que hasta ahora no 
ha existido demasiado interés por este tipo de experiencias porque conlleva 
el aprendizaje y la práctica de un idioma. Se puede afirmar que el aprendi-
zaje de idiomas y la participación en acciones de movilidad suponen un 
gran refuerzo de los valores y de las competencias personales del alumno, 
que le permite abrir puertas hacia su futuro profesional.

Estas son algunas de las frases de los propios alumnos que han partici-
pado en el proyecto Leonardo que se ha mencionado.4 Son frases redacta-

4 Las frases están transcritas exactamente como fueron escritas por los alumnos.
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das en su propia evaluación final del proyecto, que a veces resultan emoti-
vas y, en todo caso, muestran que a través del aprendizaje de un idioma, a 
través de una experiencia de movilidad es posible ver la vida de otra mane-
ra. Y eso significa que ese proyecto de movilidad es un éxito:

«Aprendí a valorar lo que tengo y lo que me falta».

«Me ha ayudado a madurar y he podido ver distintos tipos de lugares 
de trabajo y distintos trabajadores. Creo que nunca había visto tanta pro-
fesionalidad y amabilidad».

«Las prácticas que hicimos en cocina me gustó mucho, porque así 
podíamos ver las maneras diferentes de preparar las cosas».

«En las últimas semanas había banquetes, buffets, participamos en la 
decoración de una mesa, que estuvo muy bien. En general me gustó mu-
cho porque aprendí muchas cosas».

«He aprendido a comprender las cosas, a entenderlas y a ver la vida de 
otra manera».

«También es muy importante relacionarte con distintas personas, di-
ferente idioma y costumbres… ahora quiero conocer más…».

«La preparación, el aprendizaje y la experiencia de haber estado vi-
viendo y haciendo prácticas en otro país, amplía tus horizontes y te permi-
te tener una visión globalizada de tu profesión que te hace crear nuevas 
cosas y generar transformaciones en tu campo laboral».

«Me gustó mucho esta oportunidad que nos dieron para desarrollar-
nos y aprender algo más en el extranjero».

3.  Movilidad internacional en Educación Secundaria. 
El IES Vega del Turia, de Teruel

El IES Vega del Turia, de Teruel tiene una sección bilingüe de francés 
desde los comienzos, desde 1999. Las experiencias de intercambios que 
presentamos se dirigen sobre todo a los actuales estudiantes, futuros profe-
sores de francés, para presentarles un testimonio de ánimo y mostrarles que 
incluso viviendo en una ciudad pequeña como es Teruel, si se tienen ganas 
de hacer este tipo de proyectos no van a faltar candidatos.
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Es importante realizar una defensa ardiente de lo que son y lo que 
representan los intercambios de alumnos entre centros de educación se-
cundaria de distintos países, en nuestro caso entre España y Francia. Su 
valor no radica únicamente en la adquisición o en la mejora de la compe-
tencia comunicativa y en el aprendizaje de un idioma —siendo esto muy 
importante—, sino también en el plano del desarrollo personal. Estos in-
tercambios suponen a menudo la primera salida de España para muchos 
alumnos y son experiencias muy enriquecedoras y gratificantes para ellos, 
y también para los profesores que los organizan, que son capaces de deci-
dirse a viajar con un número importante de alumnos adolescentes. Cuan-
do las cosas se ven ya con cierta distancia y perspectiva uno se queda con 
las cosas buenas y con lo que ello supone de motivación personal y de au-
tonomía; los alumnos se dan cuenta de que lo que han aprendido les resul-
ta útil y de que, además, son capaces de desenvolverse en situaciones nue-
vas de la vida cotidiana. Eso supone un importante aliciente para seguir 
aprendiendo.

Conviene señalar que este tipo de intercambios resulta más fácil en el 
caso de la lengua francesa y de Francia que en el caso de otras lenguas y 
países, seguramente por un interés personal mutuo y por una proximidad 
de culturas que no existe del mismo modo en otros casos. Y también por-
que el coste económico de estos intercambios es muy asumible por las fa-
milias. En el IES Vega del Turia intentamos siempre que ningún alumno 
interesado en participar en un intercambio quede excluido.

Los intercambios que se realizan actualmente en el IES Vega del Turia 
se iniciaron gracias al trabajo de las profesoras Isabel Gómez de Caso y 
Carmen Tirado, en unos momentos en que no existía sección bilingüe y el 
número de alumnos de francés era muy reducido. Estas profesoras com-
prendieron que los intercambios con Francia les iban a proporcionar a los 
alumnos la posibilidad de ver que lo que estaban haciendo era importante 
y útil, y se pusieron manos a la obra con gran eficacia. En aquella primera 
época tienen sus raíces los intercambios actuales.

La presentación de nuestra experiencia concierne a dos ámbitos dife-
rentes y complementarios. El primer intercambio lo organizaron conjun-
tamente dos Centros de Teruel, el IES Vega del Turia y el IES Santa Eme-
renciana, porque el alumnado era poco numeroso y se quería implicar al 
mayor número posible de chicos y chicas. El intercambio se hizo con un 
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Centro francés, el Collège et Lycée Saint Grégoire de Tours, y duró 10 años. 
El hecho de que el Centro fuese al mismo tiempo Collège y Lycée facilitó 
mucho las cosas, porque ello permitía que en el mismo intercambio pudie-
ran integrarse alumnos de varios grupos, todos ellos de ESO y de Bachille-
rato. El intercambio se hacía normalmente antes de las vacaciones de Se-
mana Santa, los alumnos se alojaban con las familias de alumnos franceses 
y acudían a las clases con los compañeros franceses. Los profesores se alo-
jaban en las casas de sus colegas franceses.

Este intercambio dejó de realizarse cuando uno de los profesores se 
jubiló y a los otros profesores se les obligó a organizarlo durante el periodo 
vacacional. Pero para entonces el IES Vega del Turia ya tenía una sección 
bilingüe, y el profesorado quiso responder al interés de los alumnos y de los 
padres por mantener un intercambio con Francia.

Los padres pensaban que Tours era un lugar un poco lejano y que ello 
hacía que no fuera fácil mantener la relación entre los alumnos franceses y 
los españoles más allá de los periodos de intercambio.

Por ello, se organizó un nuevo intercambio, que está funcionando 
desde 2010, con un nuevo Centro francés, geográficamente mucho más 
cercano: el Collège Jules Verne de Plaisance du Touch, en la periferia de la 
ciudad de Toulouse. El intercambio es muy enriquecedor, tanto por las 
personas como por el lugar. Y de él nació un nuevo proyecto.

En efecto, una de las profesores de Plaisance du Touch tenía una hija 
estudiando en la Maison d’éducation de la Légion d’honneur5 de Saint 
Denis, un centro de tradición cercano a París, creado en 1811, con 500 alum-
nas, que estaba también buscando un Centro español para realizar un 
intercambio.

El contacto fraguó y se inició un intercambio con esta Maison 
d’éducation, que ha funcionado muy bien entre los años 2011 y 2014. La 
institución francesa enviaba a Teruel únicamente alumnas, pero el IES Vega 

5 Las Maisons d’éducation de la Légion d’honneur fueron instauradas por Na-
poleón I como obra social destinada a favorecer, en régimen de internado, la educación de 
chicas pobres o huérfanas emparentadas con miembros de l’Ordre National de la Légion 
d’Honneur, o personas que han tenido alguna otra condecoración militar.
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del Turia enviaba alumnos y alumnas, lo que no planteaba ningún proble-
ma de aceptación por parte de la institución francesa. Sin embargo, el in-
tercambio se acabó suspendiendo por cuestiones relacionadas con la logís-
tica del alojamiento en el internado, muy condicionada por el hecho de 
que la Institución es para chicas pero tenían que alojar también a chicos.6 
En estos momentos se está intentando reanudar el intercambio. Los alum-
nos de Teruel lo están deseando. Ciertamente, la proximidad a París es 
también un atractivo importante.

Para compensar la falta de este intercambio, en estos momentos se ha 
organizado otro intercambio con el Lycée Grand Air de Arcachon, cerca de 
Bordeaux. Está funcionando magníficamente y parece que algunos chicos 
y chicas continúan la relación tras el intercambio durante el verano.

El IES Vega del Turia organiza asimismo otro intercambio, más autó-
nomo por parte de los alumnos, dirigido sobre todo a chicos y chicas de 
segundo curso de bachillerato. El intercambio es con el Lycée Descartes de 
Tours. Los alumnos viajan solos. Lo hacen en el autobús de línea regular 
que viene de Murcia y se detiene en Teruel y en Tours antes de llegar a 
París. En Tours los recibe una profesora, como en Teruel lo hace otra con 
los alumnos del Lycée Descartes. Es un intercambio de otro tipo, eminen-
temente lingüístico, que va más allá de lo cultural y turístico, y que gusta 
mucho a padres y alumnos. Los alumnos acuden a clase durante 15 días y 
toman apuntes.

Desde hace dos años, el IES Vega del Turia participa también en el 
programa franco-aragonés de inmersión lingüística, ya mencionado, que el 
Gobierno de Aragón mantiene con la Académie de Toulouse, denominado 
Cruzando fronteras. Este intercambio, para el que la DGA realiza una con-
vocatoria cada año,7 permite a 40 alumnos aragoneses de ESO realizar una 

6 El edificio es una enorme mansión, como un castillo, cercana a la Abadía de 
Saint-Denis. Las chicas internas se alojaban en dormitorios colectivos muy bien acondi-
cionados. Sin embargo, los chicos se alojaban en un ala alejada, en la que había al menos 
un centenar de pianos.

7 La última convocatoria se realiza en una Orden de 2 de febrero de 2015, de la 
Consejería de Educación, Universidad, Cultura y Deporte del Gobierno de Aragón, por 
la que se convoca a los centros sostenidos con fondos públicos de niveles no universitarios 
de la Comunidad Autónoma de Aragón para participar en el Programa franco-aragonés de 
inmersión lingüística para alumna-do «Cruzando Fronteras», durante el curso 2015-2016.
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estancia de 12 semanas en Lycées de la Académie de Toulouse. Hasta 2015 
el intercambio estaba reservado a IES con secciones bilingües, pero desde 
2015 está abierto a todos los IES de Aragón.

Nuestros alumnos realizan una estancia desde primeros de septiembre 
hasta la primera semana de diciembre. Es un intercambio que, dada su du-
ración, tiene consecuencias importantes para los alumnos, no solo de tipo 
lingüístico sino también para el desarrollo de su autonomía y de su madu-
rez. Por su parte, los estudiantes franceses permanecen en nuestro Instituto 
desde principios de marzo hasta finales de mayo o principios de junio.

Los beneficios de este intercambio son muy importantes para los 
alumnos, y también para los centros, que deben presentar un proyecto que 
se evalúa a partir de unos criterios determinados que permiten valorar, 
entre otras cosas, el dinamismo de cada instituto. Se puede afirmar que en 
el IES Vega del Turia ha habido un antes y un después, motivado por la 
participación en este proyecto. Después del intercambio los alumnos ma-
nifiestan mucho más interés e incluso cambian de actitud. Han visto que 
el aprendizaje de un idioma es algo útil, sirve para algo. El resto de profe-
sores del Instituto coinciden en esta opinión.

Los profesores de francés de los institutos son en general profesores 
luchadores, que buscan las mejores posibilidades de aprendizaje para los 
alumnos. Las acciones y proyectos de movilidad internacional, en este caso 
con Francia, constituyen instrumentos preciosos e insubstituibles para el 
desarrollo de las competencias lingüísticas y culturales de los alumnos.

En algún Centro se ha creado la figura, no oficial, de Coordinador/a de 
proyectos europeos, que suele ser una persona del área de lenguas moder-
nas. Ello es muy beneficioso para facilitar trámites y tareas administrativas, 
y también para coordinar acciones y voluntades del conjunto de profesores.

Como colofón, nos parece muy adecuada la referencia a un proverbio 
japonés que refleja bien nuestros objetivos: «El que quiere a sus hijos los 
manda de viaje». Los profesores, que también son padres y madres, son 
muy conscientes de los beneficios de aplicar ese principio.

No obstante, desgraciadamente, a pesar de las posibilidades existentes, 
las actuales circunstancias socioeconómicas, que han cambiado mucho en 
los últimos años, hacen que muchas familias no puedan facilitar que sus 
hijos e hijas participen en estos proyectos y acciones de movilidad interna-
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cional, por razones únicamente económicas. Es necesario desarrollar meca-
nismos que permitan facilitar al máximo e incluso garantizar la posibilidad 
de participación, porque ello está en relación directa con una mejora de la 
formación disciplinar y de la formación humana de nuestros alumnos.

4.  La movilidad internacional en el nivel universitario. 
La participación del Departamento de Filología Francesa 
de la Universidad de Zaragoza (DFFUZ) 
en el Programa Erasmus

El Departamento de Filología Francesa ha sido uno de los departa-
mentos de la Universidad de Zaragoza particularmente activos en el campo 
de las relacionales internacionales. Mediante su participación en los pro-
gramas Lingua, Erasmus, Sócrates, Sócrates-Erasmus o Erasmus+, este De-
partamento siempre ha estado comprometido con el impulso de la movili-
dad europea como factor de calidad de la enseñanza superior, al igual que 
con la promoción del aprendizaje y la enseñanza de dos lenguas extranjeras 
en países de Europa.

Desde el lanzamiento del programa Erasmus por la Comisión Euro-
pea (CE), en 1987, el DFFUZ fue consciente de que debía participar muy 
activamente en lo que entonces se veía como una aventura académica y 
lingüística, haciendo vivir a estudiantes y profesores una experiencia nove-
dosa, trabajando desde una perspectiva internacional europea, estrechando 
lazos de colaboración entre académicos y estudiantes, conociendo e inter-
cambiando con otros sistemas educativos, otras culturas y otras formas de 
vida cotidiana. Tal y como lo destaca F. Corcuera uno de sus miembros 
más relevantes, «…los profesores […] tenían un gran mérito. Ellos eran los 
auténticos artesanos del programa, que fue tejiendo una serie de redes im-
portantes y favoreciendo una sintonía muy grande entre muchos académi-
cos y profesores de toda Europa».8

8 <http://www.elperiodicodearagon.com/noticias/aragon/f idel-corcuera- 
embajador-espana-erasmus-erasmus-no-solo-es-turismo-linguistico_691160.html>.
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4.1.  Los coordinadores del DFFUZ 
desde el inicio del Programa Erasmus

El Departamento de Filología Francesa, cuya sede se encuentra en la 
Facultad de Filosofía y Letras, desarrolla su actividad académica en diferen-
tes Centros de las ciudades de Huesca, Teruel y Zaragoza.

Desde el inicio del programa Erasmus, ya en 1987, los profesores 
F. Corcuera y J. Ortiz fueron pioneros de un listado de coordinadores aca-
démicos que iría aumentando de manera importante en los años sucesivos. 
A ellos se unieron pronto otros profesores como, como A. Domínguez, 
M.ª A. Valero, P. Clúa, J. Muela y M.ª A. Millán.

Su labor no se limitaba a la coordinación académica. Las labores ad-
ministrativas e incluso las relacionadas con la logística de alojamiento y 
manutención eran tareas muy importantes que ocupaban gran parte de las 
actuaciones de los coordinadores. La CE había lanzado el programa Eras-
mus, pero las universidades no habían desarrollado todavía a finales de los 
años ochenta infraestructuras materiales y administrativas adecuadas para 
responder al reto de la movilidad internacional. De ahí la consideración de 
los primeros coordinadores en las distintas universidades como auténticos 
«artesanos» del programa Erasmus, en unos momentos en los que faltaban 
aún algunos años para el uso habitual del correo electrónico y para la apa-
rición y desarrollo de las páginas web. A finales de esa década internet ni 
siquiera era un sueño, a no ser que se fuera físico…9

Estos coordinadores organizaron intercambios de estudiantes, tanto a 
través de Erasmus como de los programas Lingua I y II,10 lanzados igual-
mente por la CE. Se trataba de facilitar las relaciones entre distintas univer-
sidades europeas, de mejorar la formación académica de los estudiantes, 
promover el conocimiento de lenguas extranjeras, de desarrollar la forma-
ción inicial del profesorado de esas lenguas, y también de favorecer la mo-
vilidad de profesores durante periodos de corta duración en universidades 
de los diferentes Estados miembros en el seno de las redes europeas que se 
empezaban a formar y que conocerían un desarrollo exponencial.

 9 Los físicos universitarios ya disponían entonces de una aplicación, Goofer, 
para el intercambio informático de archivos.

10 <http://ec.europa.eu/spain/pdf/aragon_es.pdf>.
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A los coordinadores anteriores se unieron en 1997, M.ª A. García y 
M. Djian; en 1998, E. Bermejo, A. Alonso, F. Señalada y M.ª P. Tresaco; 
Ya en el siglo xxi la nómina de coordinadores se enriqueció con A. Ansón, 
A. Soler, J. Lanzuela, J. Vicente, I. Aguilá y A. Macho.

De un total de diecinueve coordinadores desde 1987, once profesores 
siguen actualmente en la brecha, en condiciones técnicas y administrativas 
muy diferentes de las existentes en los primeros tiempos. Entre ellos, si-
guen los Profs. Corcuera11 y Ortiz, que pronto acumularán 30 años de 
responsabilidad en la organización de la movilidad internacional de profe-
sores y estudiantes del DFFUZ y de la Facultad de Filosofía y Letras.

4.2. Dinámica geográfica

La participación, muy activa, del DFFUZ en el programa Erasmus, 
fomentando la movilidad y la colaboración entre universidades de diversos 
países europeos, esencialmente Francia y Bélgica, ha conocido varias fases.

En sus inicios, la movilidad Erasmus se puso en funcionamiento a 
través de redes descentralizadas, los famosos PICs (Programas Interuniver-
sitarios de Cooperación), en los que el conocimiento personal de los repre-
sentantes de cada universidad resultaba esencial para facilitar los acuerdos 
y la organización de los intercambios de estudiantes y profesores.

En cada PIC un conjunto de universidades, lideradas por un coordi-
nador responsable del conjunto, desarrollaban un sistema propio de inter-
cambios, que dependía esencialmente del coordinador de cada intercam-
bio en cada universidad y con un apoyo institucional inicialmente mínimo, 
que en el caso de Zaragoza, se desarrolló rápidamente en pocos años. El 
DFFUZ organizó o se adhirió en aquel momento a diversos PICs concer-
tados con otras universidades europeas.

Las áreas geográficas fueron principalmente las de habla francesa, aun-
que también inglesa, alemana, portuguesa, italiana y finlandesa. En efecto 

11 En 2012, el profesor Corcuera fue nombrado por la CE Embajador Erasmus 
de la Universidad Española, a propuesta de la CRUE, con motivo de la celebración del 
25 aniversario del Programa Erasmus.
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Francia, Bélgica, Reino Unido, Alemania, Austria, Finlandia, Italia y Por-
tugal fueron los primeros destinos de muchos de nuestros estudiantes. Se 
desarrollaron intercambios en los que participaron treinta y cuatro ciuda-
des: Grenoble, Lyon, Montpellier, Nancy, Nantes, París, Pau, Toulouse, 
Tours, Saint Étienne (Francia), Mons (Bélgica), Graz (Austria), Aberdeen, 
Cambridge, Edimburgo, Leicester, Londres, Portsmouth, Preston, Sunder-
land (Reino Unido), Dublín (Irlanda), Berlín, Leipzig, Marburg, Postdam, 
Siegen, Tubinga, Wolverhampton (Alemania), Helsinki (Finlandia), 
Coimbra, Lisboa (Portugal), Florencia, Padua y Verona (Italia).

La capacidad organizativa del DFFUZ pronto desbordó el ámbito de 
los estudios de Filología Francesa y, una vez que se consiguió que todos los 
estudiantes interesados pudieran obtener una beca Erasmus, desde el pro-
pio Departamento se ofertaron también becas Erasmus a los estudiantes de 
otras áreas -Filología Inglesa, Filología Española, Historia Moderna y Con-
temporánea, Historia del Arte, Trabajo Social y Relaciones laborales-, 
siempre con la condición de que existiese el compromiso de una coordina-
ción académica adecuada por parte de cada área.

Los PICs dejaron de funcionar como redes a partir del curso 1997-
1998, con el programa Erasmus trasformado en Sócrates-Erasmus, y fue-
ron substituidos por acuerdos bilaterales en el marco de un Contrato Ins-
titucional que cada universidad firmaba con la CE. Su desaparición fue 
consecuencia directa de su gran éxito, que había dado lugar a una gran 
complejidad de su organización y de su gestión.

Con la desaparición de los antiguos PICs, la implicación institucional 
de la universidad aumentó significativamente. El DFFUZ abandonó algu-
nos destinos que otros departamentos pudieron aprovechar. Pero también 
inició nuevos acuerdos, con Bruselas (Bélgica), con Bristol (Reino Unido), 
y también con con áreas geográficas de habla rumana, griega y neerlandesa: 
Bucarest y Constanza (Rumanía), Tesalónica (Grecia) y Vlissingen (Países 
Bajos). Sin embargo, se conservaron los mismos destinos franceses, y a 
ellos se añadieron Aix-en-Provence, Albi, Avignon, Caen, Chambéry, Cler-
mont-Ferrand, Dijon, Rouen y Saint-Quentin-en-Yvelines.

La movilidad interuniversitaria europea entró en una etapa más mo-
derna, integrándose en el denominado Programa de Aprendizaje Perma-
nente (Lifelong Learning Programme) entre los años 2007 y 2013, y 
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transformándose más tarde en el programa Erasmus+ para el periodo 
2014-2020, como uno de los instrumentos importantes del Espacio Euro-
peo de Educación Superior. Los profesores y los estudiantes del DFFUZ 
han podido vivir en primera persona toda esta larga evolución.

3.3. Balance

Está lejana la época en la que una asociación estudiantil AEGEE (Asso-
ciation des États Généraux des Étudiants de l’Europe) propuso derribar las 
barreras geográficas, culturales y lingüísticas de Europa, aquellos estudiantes 
para quienes «le programme de bourses et d’échanges d’étudiants désireux 
de se perfectionner dans les universités des divers pays d’Europe n’est pas 
un gadget mais une nécessité».12 La misión de aquellos jóvenes inquietos, 
que pasó por momentos ciertamente complicados, fue todo un éxito, ya 
que el programa Erasmus fue reconocido a nivel nacional e internacional.13

El DFFUZ, con un espíritu académico aventurero, temerario, o qui-
zás simplemente sensato, en un principio con muy escasos recursos admi-
nistrativos y de infraestructuras, quiso lanzarse de lleno a participar en los 
programas de movilidad internacional, que estaban llamados a conseguir, 
entre otras cosas, que la Europa económica y del comercio fuese, también 
y sobre todo, una Europa de los ciudadanos. Sin duda, ello ha contribuido 
de modo importante a mejorar la calidad de la formación, académica y 
humana de todos los estudiantes participantes.

La visión del DFFUZ, en cuanto a la movilidad internacional, siempre 
fue realista, optimista y dinámica. Con un grupo cada vez más importante 
de profesores coordinadores, bien estructurado y organizado, el Departa-
mento ha respondido siempre muy positivamente al reto de una buena or-
ganización de la movilidad internacional. Y siempre con el apoyo incondi-
cional del Vicerrectorado de Relaciones Internacionales, de la Sección de 
Relaciones Internacionales y de los Decanatos de los Centros implicados.

12 Les étudiants européens à l’Elysée: «L’Europe, c’est notre génération», Jacques 
Cordy, Le Monde, 21 de marzo de 1987

13 La asociación AEGEE-Zaragoza, fundada en 1998, colabora con nuestra Uni-
versidad, ayudando en el programa Erasmus.
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El DFFUZ ha sido siempre consciente del valor formativo de la mo-
vilidad internacional, que permite mejorar la calidad y fortalecer la dimen-
sión europea de la enseñanza superior. Las cifras son elocuentes. Son muy 
extensas las listas de estudiantes que han podido disfrutar de una beca 
dentro de los Programas Erasmus y Lingua: estudiantes del propio Depar-
tamento de Filología Francesa o de otros Departamentos a los que tradi-
cionalmente se les han ofertado plazas vacantes. Es obvio que no fue fácil 
animar inicialmente a los estudiantes a implicarse en la movilidad. Tam-
bién es cierto que la situación socioeconómica nacional y europea de los 
últimos años ha sido un condicionante muy negativo para la movilidad: las 
becas se han reducido en número y en cuantía a la vez que los requisitos 
para su concesión se han ido haciendo cada vez más exigentes. Y ello pese 
a que se ha llegado a decir que el Programa Erasmus es uno de las pocos 
elementos capaces de seguir manteniendo la ilusión de ser europeo y de 
provocar una sonrisa optimista en toda Europa.

Los profesores coordinadores han aprovechado las posibilidades de la 
movilidad docente para hacer partícipes de su docencia a estudiantes de 
otros países y también para mejorar sus propias competencias profesionales 
y personales. Las misiones docentes Erasmus siguen siendo un recurso fun-
damental para el perfeccionamiento de la docencia, tanto para el profesor 
que se desplaza como para la universidad que lo acoge. Los docentes pue-
den confrontar su metodología y la materia impartida ante otros estudian-
tes, en el marco de un régimen universitario distinto. Esta movilidad pro-
mueve además la cooperación entre profesores de diferentes universidades, 
amplía los horizontes de los alumnos y fomenta iniciativas conjuntas. La 
universidad de acogida puede así contar por un corto espacio de tiempo 
con un profesor con ideas y experiencias diferentes, y los estudiantes pue-
den enriquecer sus conocimientos con un docente que forma parte de otra 
realidad social y cultural.

Los viajes en el marco de la acción referida a la organización de la 
movilidad de los estudiantes (OMS u OM) han permitido y siguen permi-
tiendo la apertura de nuevos horizontes. El coordinador visita las institu-
ciones relacionadas con la preparación, seguimiento y evaluación de las 
actividades incluidas dentro de un acuerdo de movilidad. Mediante estas 
visitas, el coordinador tiene la oportunidad de establecer cauces de futuro 
para nuevos acuerdos institucionales o para los ya existentes. Contacta con 
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el Servicio de Relaciones Internacionales para preparar el curso siguiente y 
presentar nuestra Universidad, para que un gran número de estudiantes se 
desplacen a Zaragoza. Desde el punto de vista personal, la estancia es siem-
pre beneficiosa; no solo se establecen acuerdos sino que se consigue com-
partir igualmente un vínculo especial de relación, que se fortalece año tras 
año, con profesores, personal administrativo y también con estudiantes.

El curso completo Erasmus o el «brevísimo» semestre Erasmus siem-
pre resultan globalmente muy positivos para la formación y el enriqueci-
miento personal de los estudiantes. Fomentan el aprendizaje y el entendi-
miento de la cultura y las costumbres del país anfitrión, al igual que el 
sentido de comunidad entre estudiantes de diversos países. El estudiante, 
quizás un poco perdido al comienzo, vuelve de su estancia Erasmus más 
maduro académicamente, más independiente, más tolerante, más seguro; 
ha perdido el miedo a salir fuera por un largo periodo de tiempo; ha adqui-
rido más experiencia y ha mejorado sus competencias lingüísticas.

No siempre es fácil volver a los estudios de la propia universidad des-
pués de un año en una universidad de otro país. El período de adaptación 
a una nueva universidad cuesta por lo desconocido, por lo nuevo, por la 
necesidad de reaccionar ante situaciones cotidianas no vividas o poco co-
nocidas. La readaptación a la propia universidad es también costosa cuan-
do uno ha dejado detrás una larga lista de compañeros, de amigos…, un 
largo paréntesis de varios meses repleto de anécdotas, de acontecimientos, 
de risas, de inquietudes, de esfuerzo, de nostalgia. Erasmus ha tenido y si-
gue teniendo muchos «efectos colaterales». Algunos de nuestros alumnos y 
alumnas han formado parejas binacionales; otros han opositado en Francia 
y se han afincado allí profesionalmente. Y lo mismo ha ocurrido con los 
estudiantes europeos que eligieron la Universidad de Zaragoza y el DFFUZ 
como destino de su experiencia europea.

4.4. Perspectivas de futuro

Erasmus ya no es, a menudo, la primera oportunidad de un estudian-
te para entender qué significa ser europeo. Ha llovido mucho desde 1987. 
El DFFUZ ha vivido la experiencia Erasmus desde hace casi treinta años y 
ha sido actor directo y protagonista del escenario europeo de la educación 
universitaria y de la creación del Espacio Europeo de Educación Superior.
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Los informes de las múltiples y diversas experiencias de los profesores 
y los informes de los estudiantes siguen transmitiendo valiosa información 
que sigue contribuyendo a la mejora del programa, ya que la Universidad, 
nuestro Departamento y nuestros estudiantes siguen y seguirán teniendo 
una labor fundamental para que se perfeccionen y se aligeren todavía más 
los procesos, mediante el trabajo de los profesionales, las nuevas tecnolo-
gías, los avances en analítica de datos y las competencias digitales.

El DFFUZ sigue involucrándose en proyectos colaborativos europeos, 
estimulando el intercambio de conocimientos y de experiencias, amplian-
do las oportunidades de movilidad internacional, transmitiendo a las suce-
sivas cohortes de estudiantes esta herencia basada en la colaboración 
interuniversitaria europea, con el fin de seguir considerando la movilidad 
internacional como un elemento fundamental, a la vez que cotidiano, de 
la calidad de nuestra formación.
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III
EXPOSICIÓN

450 AÑOS DE MANUALES
DE FRANCÉS EN ESPAÑA





Presentación de la exposición1

Enseñar una lengua extranjera constituye en el siglo XVI todo un desafío. Existe una 

larga tradición de enseñanza de las lenguas clásicas con modelos bien asentados 

y experimentados, pero no existe tradición pedagógica relevante para las lenguas 

vernáculas. Aparte de algunos manuales de conversación, escasos y poco desa-

rrollados, la enseñanza de estas lenguas carece de auténticos referentes gramati-

cales y debe comenzar por la codificación gramatical de las propias lenguas, que 

sigue la metodología descriptiva de la lengua latina.

Los primeras manuales publicados en España son obra de gramáticos aficionados 

y ven la luz en Alcalá de Henares en 1565. Beben en las fuentes de los maestros 

de Flandes, a los que copian, adaptan y completan. Baltasar de Sotomayor, «vezi-

no de la ciudad de Toledo», publica su Grammatica con la intención de ofrecer un 

manual de francés y español practico y de manejo sencillo. Jacques Liaño, o Le-

del, «criado de la reyna», presenta ese mismo año el Vocabulario de los vocablos, 

que se acomoda a la tradición didáctica y propone recursos didácticos muy utili-

zados en la época: reglas de escritura y pronunciación, listado de vocabulario, y 

textos bilingües como ejemplo de practica conversacional. Ambas obras saldrán 

a la luz en un volumen facticio.

Durante el siglo XVII existen ya en España profesionales de la enseñanza de len-

guas. Los autores de los manuales son profesores de francés que se sirven de ellos 

para sus clases o vuelcan en ellos su experiencia docente. Diego de Cisneros, 

«sacerdote y teologo», publica en 1635 el Arte de grammatica francesa en Espa-

ñol, obra que ya había visto la luz previamente en Flandes bajo otro fromato, y 

Antonio Lacavalleria se apropia con pocos escrúpulos de las obras de Sotomayor 

y Liaño, y publica una edición refundida de las dos en 1647.

Habrá que esperar hasta el ultimo tercio del siglo para que vean la luz las gramá-

ticas de dos profesores de francés, Pedro Pablo Billet y Pedro Jaron. Ambos son 

franceses, el primero de Paris, el segundo, borgoñón, y se han establecido en 

1 El tratamiento de imágenes y el diseño gráfico de la exposición ha sido realizado por lzaskun 
Gaspar-Ibeas y Florentin Jeanneau.
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España para vivir de sus conocimientos ejerciendo como profesores de francés. 

Billet presenta en 1673 su Gramatica Francesa. Jaron publica en 1688 un Arte 

nuevamente compuesto de la Lengua Francesa por la Española, segun la nueva 

correción de Richelet. Por primera vez los autores de manuales de francés en 

España alardean de sus conocimientos de francés y de las fuentes en las que se 

inspiran, como muestra de autoridad.

El siglo XVIII conoce un nuevo desarrollo en la publicación de gramáticas del fran-

cés. La enseñanza de lenguas extranjeras a finales de siglo parece ya un negocio 

económicamente rentable. Es el siglo de la universalidad de la lengua francesa, 

como declara Antoine de Rivarol en su célebre discurso. En España, y en otros 

países de Europa, el francés es lengua de la sociedad ilustrada y de la aristocracia, 

es lengua de cultura, de ciencia y de política. Pese a que los detractores de lo 

francés son también numerosos, la lengua francesa adquiere ya en España una 

importancia capital.

Tres autores destacan a lo largo de este siglo tanto por el importante número de 

reediciones de sus obras como por su influencia en obras posteriores. J. Núñez de 

Prado publica en 1728 su Gramática de la lengua francesa, dispuesta para el uso 

del Real Seminario de Nobles, centro en el que el francés acabará siendo materia 

de aprendizaje obligado. Antonio Galmace la completa en 1745 con sus Adicio-

nes a la Gramática Francesa que compuso del R. P. Núñez, y en 1748 publica su 

Llave nueva y universal para aprender con brevedad y perfección la lengua fran-

cesa. Por su parte, P. Nicolas Chantreau inicia en 1781, con su Arte para hablar 

bien francés, una metodología innovadora que hará escuela y dará lugar a una 

importante tradición en la enseñanza del francés como lengua extranjera.

En el siglo XIX, la Ley de Instruccion Pública de 1857 —conocida como Ley Moya-

no— incluye el aprendizaje de lenguas extranjeras como materia obligatoria en la 

enseñanza media y le otorga la misma importancia que al resto de las materias. 

Entre las lenguas extranjeras, el francés tiene la consideración de lengua esencial, 

mientras que el alemán, el inglés y el italiano son estudios de aplicación. En con-

secuencia, se modifican planes de estudios anteriores en los que la lengua extran-

jera era materia complementaria, no obligatoria, y se introduce la obligatoriedad 

del libro de texto. Cada profesor, cada catedrático de instituto va a tener la potes-
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tad de redactar e imponer su propio manual. E. Benot, A. Bergnes de las Casas, 

Delaborde, H. Mac-Veigh, J. Mendizábal, F. de Tramarría, etc. son algunos de los 

muchos profesores del siglo XIX que conforman ese elenco de autores de gramáti-

cas y métodos de enseñanza del francés de distinta inspiración y factura que 

proliferan a lo largo del periodo.

El siglo XX da lugar a una paulatina generalización de la enseñanza de lenguas 

extranjeras en los diversos niveles del sistema educativo. Las distintas leyes educa-

tivas determinan esa universalización y la formación en lenguas modernas va a ser 

cada vez mas demandada. El francés seguirá ocupando, hasta el ultimo cuarto de 

siglo, un lugar privilegiado como primera lengua extranjera.

Nacen nuevas editoriales que publican libros de texto para los distintos niveles 

educativos y se esfuerzan continuamente por responder a las necesidades cre-

cientes relacionadas con la enseñanza y el aprendizaje de idiomas. Durante bue-

na parte del siglo, los manuales de francés son publicados por editoriales españo-

las y están concebidos específicamente para alumnos hispano hablantes, si bien es 

cierto que a menudo se recurre a autores o a equipos de redacción de origen 

francés.

Desde el inicio de la década de los años 80 se produce, en paralelo, un gran de-

sarrollo de los métodos de enseñanza del francés como lengua extranjera publi-

cados en Francia por editoriales francesas, sin discriminación de la lengua mater-

na de los estudiantes.

Se impone la aplicación de una metodología estructuroglobal y audiovisual que 

da entrada a una nueva presentación pedagógica de los materiales y, sobre todo, 

a la incorporación de nuevas tecnologías de sonido e imagen que pasan a utilizar-

se en la enseñanza de lenguas extranjeras y marcan una revolución pedagógica. 

Dicha revolución se materializa primero en forma de cintas magnetofónicas, más 

tarde de casetes de audio y video, y finalmente de productos e instrumentos deri-

vados de la llegada de la tecnología digital. Aunque es cierto que ya desde los 

años 50 se disponía de materiales para gramófonos y tocadiscos que se publicita-

ban, como en el caso de El francés sin esfuerzo de Assimil, como un válido sustituto 

equivalente a varios meses de estancia en Francia.

Presentación de la exposición
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En los aledaños del siglo XXI, la metodología comunicativa, surgida de las nuevas 

teorías de la pragmática lingüística , se planteará de modo explicito aproximar el 

aprendizaje de la lengua a su uso en situaciones reales de comunicación. Ello 

supone sin duda un avance que, de todas formas, no es ajeno al objetivo primor-

dial que ya se proponían los autores de los primeros manuales de francés para 

españoles.



Baltasar de Sotomayor

El Vocabulario de Liaño fue publicado en un único volumen junto con la Gram-
matica con reglas muy prouechosas y necessarias para aprender a leer y escriuir 
la lengua Francesa, conferida con la Castellana, del toledano Baltasar de Sotoma-
yor. Aunque publicada en 1565, la licencia de impresión es del 30 de mayo de 
1564. Los impresores son Pedro de Robles y Francisco de Cormellas, este último 
de origen francés quienes, al parecer, tuvieron una influencia decisiva en la apa-
rición de los primeros manuales de lengua francesa. Esta Grammatica está dedi-
cada «a los muy Illustres Señores Corregidor y Toledo (es decir, a las instituciones 
que representan a la ciudad de Toledo) y carece de nombre en la portada, de 
manera que es en la dedicatoria y en el privilegio de impresión donde aparece el 
nombre del autor.

Sotomayor importa directamente la floreciente tradición de enseñanza de len-
guas de los Países Bajos y se inspira en varias obras del maestro Gabriel Meurier, 
entre ellas Grammaire Françoise (1557), Conjugaisons, regles et Instructions 
(1558). La obra tiene también ciertas semejanzas con algunos ejemplares de la 
serie de los diccionarios cuatrilingües de Berlaimont.

En 1647, el impresor Antonio Lacavalleria realizó una nueva edición de las obras de 
Liaño y Sotomayor, que presenta alteraciones sustanciales respecto del volumen de 
1565. Reduce considerablemente el número de páginas (de 232 páginas a 142) y 
prescinde del prólogo al lector, del vocabulario propiamente dicho, de dos mode-
los de diálogos y también de los nombres de los autores, apropiándose así de 
materiales ya publicados, según un procedimiento bastante común en esa época. 
Existe un estudio y una edición crítica de la Grammatica, realizada por Antonio 
Gaspar y J. Fidel Corcuera y publicada por las prensas de la Universidad de Zara-
goza en el año 2015.
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Jacques de Ledel o de Liaño
Las primeras obras que conocemos publicadas en España y destinadas a la ense-
ñanza de la lengua francesa fueron una gramática y un diccionario impresos en 
Alcalá de Henares, en las prensas de Francisco de Cormellas y Pedro de Robles, 
en el año 1565. El diccionario es obra de Jacques Ledel o de Liaño y tiene por 
título Vocabulario de los vocablos que mas comunmente se suelen usar. La obra 
cuenta con una «licencia y facultad» de impresión y venta otorgada el 9 de fe-
brero de 1565. Además de ser responsable de este Vocabulario, Liaño es también 
autor de la traducción al castellano de la Crónica de San Luis de Joinville.

El autor es de origen francés y vino a España en el séquito de la reina Isabel de 
Valois, prestando sus servicios desde 1560 hasta 1564 en la capilla de la reina 
(fue «moço de cappilla de su majestad») y, posteriormente, «comenzo a servir 
de ayuda en el oficio de la tapiceria desde quince de abril de mill y quinietos y 
sesenta y quatro», según consta en los legajos correspondientes a la época en los 
Archivos de Simancas.

El Vocabulario, que como todos los diccionarios de la época utiliza materiales de 
obras preexistentes (en este caso de N. de Berlaimont), contiene diez reglas de 
pronunciación referidas al francés (Estilo para bien leer y hablar la lengua France-
sa), unos consejos en francés relativos a la pronunciación del español (Stile de 
bien escrire & prononcer la langue Espaignole), el vocabulario propiamente dicho 
y unos modelos de escritos y de conversaciones.

Las reglas fonéticas de la lengua española están tomadas directamente de la Util 
y breve institución… (Lovaina, 1555) y del Vocabulario de 1558; y las que hacen 
referencia a la lengua francesa son una copia del capítulo «De perfecta linguae 
Gallicae lectione», del Vocabulario de 1558. Existe un estudio y una edición crí-
tica realizada por J. Fidel Corcuera y Antonio Gaspar y publicada por las prensas 
de la Universidad de Zaragoza en el año 1999.
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Diego de Cisneros

En 1635 Diego de Cisneros «sacerdote y teólogo» publica en Madrid, 
«en la imprenta del Reyno», un Arte de grammatica francesa en español 
que consta de tres libros y está dedicado a don Pedro Pacheco. Como el 
propio autor señala en su alocución «al curioso lector español», la obra 
conoció una impresión anterior «en Douay, Universidad del Condado de 
Flandes, año M.DC.XXIV», realizada por Balthazar Bellero. El nombre del 
autor de esta edición anterior es, sin embargo, Fray Diego de la Encarna-
ción y el título de la obra, Gramática francesa en Hespañol. Su contenido 
también es mucho más amplio, ya que aunque dedica 140 páginas a la 
gramática francesa, contiene además una Grammaire espagnolle, expli-
quée en François divisée en III livres de 179 páginas.

La disparidad de nombres no plantea ningún problema ya que Diego de 
Cisneros y Diego de la Encarnación son la misma persona y las dos gramá-
ticas francesas son idénticas en cuanto a su contenido y su estructura (di-
visión en tres libros: I «De las letras y su pronunciación», II «De las partes 
de la oración» y III «De la construcción de las partes de la oración»), pero 
en la edición de 1635 la Grammaire espagnolle, expliquée en François ha 
desaparecido, cosa por otra parte lógica, puesto que la edición se realiza 
en la Península y el público de esta parte de la obra de 1624 es potencial-
mente nulo.
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Pedro Pablo Billet

En 1673, un «Maestro de Lenguas» originario de París, Pierre Paul Billet, 
presenta en Zaragoza su Gramatica francesa; dividida en dos partes, de-
dicada a la «Excelentissima Señora la señora Doña Maria Petronila», 
Marquesa de Quintana.

Esta obra encierra un cierto misterio, puesto que no tiene licencia, ni ta-
sación, ni permiso de impresión. Gozó la gramática de un considerable 
éxito y se hicieron varias reediciones. Después de ver la luz en Zaragoza, 
se publicó una nueva edición en Madrid, en la imprenta de Bernardo de 
Villa-Diego, en 1688, que fue sufragada por Florian Anisson, «Familiar» 
del «Santo Oficio, y Mercader de libros», a quien cede Billet los privile-
gios del manual el 22 de septiembre de 1688. El título cambia ligeramen-
te para recoger nuevas aportaciones del autor, además de una «Epistola 
dedicatoria al lector curioso» y una «Aprobación de Don Francisco de 
Barrio, Secretario de su Magestad».

La obra presenta una «Dissertacion Critica, sobre una Cuartilla, que con 
nombre de Arte, saco a luz el Señor Juan Pedro Jaron», que, a juzgar por 
el formato, la paginación y el contenido, se añadió a la obra cuando ya 
estaba en la imprenta. En él se pone de manifiesto la rivalidad general 
existente en la época entre los maestros de lengua francesa y la lucha 
particular que parece existir entre Pedro Pablo Billet y Juan Pedro Jaron.



199Siglo XVII. Pedro Pablo Billet



III Exposición 450 años de manuales de francés en España200



Juan Pedro Jaron

Otro maestro, esta vez de origen borgoñón, saca en 1688 un Arte nueva-
mente compuesto de la Lengua Francesa por la Española, segun la nueva 
correción de Richelet. La obra aparece en Madrid, en las prensas de Lu-
cas Antonio Bedmar y Baldivia, y está dedicada en francés y en espa-
ñol a «N. Señora del Monte Carmelo». Cuenta con una aprobación de 
«don Francisco Cruzado, y Aragón» que es, curiosamente, padre de D. 
Esteban Cruzado, firmante de la aprobación de la gramática madrileña de 
Billet.

La obra de Jaron no resiste una comparación con la de Billet en cuanto 
a la coherencia estructural de ambas, pero no cabe ninguna duda de que 
su brevedad (la obra de Jaron cuenta con 44 hojas, mientras que la de 
Billet alcanza las 320 páginas) la situaba en una posición de privilegio 
en el mercado.

La fecha de publicación de las dos obras es la misma, pero la gramática 
de Billet llevaba ya un año recorriendo las instancias administrativas (la 
licencia del ordinario y la de D. Francisco Barrio son de junio de 1687, el 
privilegio real es del 12 de agosto de 1687 y la tasación del volumen es 
de septiembre de 1688), mientras que el manual de Jaron superó los mis-
mos trámites en dos meses. No es pues de extrañar que Billet montase en 
cólera cuando tuvo conocimiento de que, después de preparar concien-
zudamente una nueva edición de su obra, se le habían adelantado en su 
propósito. El juicio que le merece la gramática de Jaron no puede ser más 
negativo: el título le parece «pomposo» y la obra, «una olla podrida».
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Joseph Núñez de Prado

La gramática del jesuita Núñez de Prado se publicó en 1728 en Madrid, 
con el objetivo de dar respuesta a la necesidad de contar con un manual 
de francés para los alumnos del Real Seminario de Nobles, institución 
que dependía del Colegio Imperial y en la que se impartían clases a los 
hijos de la nobleza. En el plan de estudios del centro, las lenguas extran-
jeras (francés e italiano) eran materias voluntarias, pero el nuevo plan de 
estudios que entró en vigor a finales del siglo tras la expulsión de los je-
suitas, impuso el francés como lengua obligatoria, sustituyendo además 
el italiano por el inglés.

El manual cuenta con la aprobación del R. P. Alberto Pueyo «de la Com-
pañía de Jesús, Calificador de la Suprema, y General Inquisicion» y está 
estructurado en tres partes: en la primera se exponen las reglas de pro-
nunciación y de ortografía del francés; en la segunda, se abordan las 
partes de la oración «por el orden que suelen ponerse en la Grammatica 
Latina» (de hecho, los casos Nominativo, Genitivo y Dativo sirven para 
explicar la morfología nominal); mientras que en la tercera, se presentan 
las cuestiones relativas a la sintaxis o, como señala el manual, se mues-
tran ejemplos de utilización de las distintas partes de la oración «que 
pongan a la vista su práctica».

Termina la obra con un índice alfabético de «los modos de hablar más 
particulares, y frecuentes de la Lengua Francesa», es decir, expresiones 
que presentan mayor dificultad para un hablante español. La obra de 
Núñez de Prado se seguirá reeditando y utilizando hasta finales del siglo 
XVIII, y servirá de inspiración para manuales posteriores.
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Antonio de Galmace

La Llave nueva y universal aparece en 1748, está dedicada a la «Serenissi-
ma Señora Luisa Isabel de Borbón, Princesa de Francia, Infanta de España» 
y propone el aprendizaje de la lengua francesa sin maestro. Tal y como 
explica su autor en el prólogo al lector, la labor del maestro es necesaria 
cuando el idioma extranjero es completamente desconocido, pero su Lla-
ve nueva se presenta como continuación de otro manual anterior, de ma-
nera que si el lector ya lo conoce, podrá prescindir del maestro.

En efecto, Galmace había realizado tres años antes, en 1745, unas Adi-
ciones a la Gramática que compuso el R.P. J. Nuñez, que consistían en un 
complemento de expresión oral, articulado mediante diálogos e indica-
ciones sobre la pronunciación figurada de los textos. Como continuación 
de la favorable acogida que tuvo y «en obsequio tantos favores como he 
recibido de una Nacion tan apassionada de la Lengua Francesa», Galma-
ce publica en España su nueva obra, en la que va a reflejar de nuevo su 
preocupación por la pronunciación. Además de la explicación gramati-
cal referida a las partes de la oración (que alcanza hasta la página 212), 
incorpora hasta la página 345 una serie de reglas de pronunciación («los 
modos de hablar más particulares y frecuentes de la Lengua Francesa») y 
una parte práctica para «demostración de las reglas precedentes», con 
modelos de diálogos y textos en tres columnas, una en español, otra en 
francés y la tercera con la pronunciación figurada francesa. La obra se 
cierra con una crítica a otros manuales por las faltas cometidas, especial-
mente en aspectos de fonética: la «Colección de las falsas reglas que se 
encuentran en algunas Gramáticas Francesas».
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Pierre-Nicolas Chantreau

La obra de Chantreau, profesor de la Escuela Militar de Ávila, publicada 
en 1781, constituye un manual de capital importancia en la época por su 
innovador planteamiento, hasta el punto de que fue reeditada en nume-
rosas ocasiones hasta mediados del siglo XIX e influyó en la mayoría de las 
gramáticas que se publicaron con posterioridad a su aparición. Entre las 
novedades más reseñables, incluye unas indicaciones pedagógicas o 
«Método quel Maestro debe llevar en su enseñanza, y el discípulo en su 
estudio». Chantreau considera que existen unos principios de gramática 
universal comunes a todas las lenguas y que, a partir del conocimiento 
del latín, es posible acceder con mayor facilidad al conocimiento de la 
lengua francesa. Cada lección contiene cuestiones de gramática, vocabu-
lario y frases de conversación, de manera que el aprendizaje está orien-
tado al uso de la lengua en situaciones concretas: a través de las frases, el 
alumno fijará en su memoria las distintas reglas gramaticales.

El Arte de Chantreau contiene varios anexos: una lista alfabética de los 
términos gramaticales usados, que incluye una definición y la referencia 
de la página donde ha sido explicado, y «una nomenclatura muy amplia 
de las frases más precisas para romper en una conversación, un tratado 
de la propiedad de las voces y algunas observaciones sobre el arte de 
traducir». Siguiendo la tendencia de la época, existen referencias a auto-
ridades reconocidas y Chantreau se apoya en «los mejores maestros 
como: Wailly, Du Marsais, Port-Royal, Fromant, Condillac, y demás escri-
tores citados en esta obra» e incluso en Núñez o Galmace cuando consi-
dera que «las reglas que dan son claras y concisas».
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Francisco de Tramarría

Catedrático de francés en la Real Casa de Caballeros Pages de su Majes-
tad, publica en 1829 una Gramática francesa para uso de los españoles, 
que dedica al Rey N. S. Avala la calidad de la gramática con doce años 
de experiencia en la enseñanza de la lengua francesa y con el «examen 
detenido de las gramáticas filosóficas de Harris, Beauzée y Sicard; de las 
francesas de Vailly, Restaut y Chapsal; y de las arregladas para el uso de 
los españoles de Lhomond, Levizac y otros». Esta gramática, que formará 
parte de los manuales oficiales aprobados por el Gobierno para la asig-
natura de francés, se adopta como libro de texto de la Escuela de Comer-
cio y será objeto de abundantes reediciones.

En una primera parte, divide su gramática en cuatro libros: Prosodia 
(«recta y verdadera pronunciacion de las palabras»), Análisis («carácter y 
oficio de cada una de las diversas partes de la oracion»), Sintaxis («unir 
las palabras entre sí para formar la oracion gramatical»), y Ortografía 
(«modo de escribir o representar las palabras de una lengua por medio de 
ciertos signos figurados perceptibles de consiguiente por el órgano de la 
vista»). A ello añade una segunda parte dedicada a la presentación de 
vocabulario, locuciones, diálogos y proverbios, y a la presentación de un 
texto, Description de la Bétique par Fénélon, cuya inclusión en la Gramá-
tica no queda bien justificada.
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Eduardo Benot

Profesor de la Institución Libre de Enseñanza y miembro de la Real Aca-
demia Española, es un lingüista avanzado de su época, con una concep-
ción lógica y matemática de las lenguas, que le lleva a propugnar una 
Gramática General, siguiendo sin duda la inspiración de la Escuela fran-
cesa de Port-Royal.

Benot es probablemente el introductor en España, adaptándolo y refor-
mándolo, del método Ollendorff, que sirvió de base para el aprendizaje 
de diversas lenguas y disfrutó de gran éxito en Europa y América.

Benot incluye el nombre del autor del método en el encabezamiento de 
su gramática, Ollendorff reformado: gramática francesa, y método para 
aprenderla (Cádiz 1843), y publica en España una obra que conocerá en 
un siglo una decena de ediciones. Se completa la gramática con la Clave 
de los temas o correcta version al francés de los ejercicios contenidos en 
la gramática francesa. El conocimiento de lenguas de Benot le lleva a 
aplicar igualmente el método Ollendorff a las lenguas alemana, inglesa e 
italiana, de las cuales elabora también una gramática, que como en el 
caso del francés, se basa en la presentación de materiales contextualiza-
dos, que conectan con la realidad del hablante y orientan el aprendizaje 
de la lengua desde la perspectiva comunicativa.
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Antonio Bergnes de las Casas

Fue catedrático de Francés de la Escuela de Idiomas de la Junta de Co-
mercio de Barcelona, y catedrático de Griego, además de Rector, de la 
Universidad de Barcelona. Es uno de los autores que publica (Barcelona, 
1845) un Nuevo o Novísimo Chantreau, tarea que ya habían realizado 
algunos otros autores como Lorenzo de Alemany (1826) o Pedro Puiggarí 
(1841). En el prólogo manifiesta que sus amigos los editores le han encar-
gado la revisión y adaptación de la obra de Chantreau «que con varias 
enmiendas y amplificaciones publicaron sucesivamente Mr. Dupuy y 
D. Luis Bordas». La tarea no resulta sencilla y advierte que ha debido 
hacer cambios de importancia en veinte temas de la obra original.

El resultado, a su juicio, es bueno y no duda de «que así mejorada la 
gramática de Chantreau, será bien recibida por el Público ilustrado y 
contribuirá á facilitar el estudio de la lengua francesa en España». Y en 
efecto, su obra, que fue considerada manual oficial para la asignatura de 
francés, conoce doce ediciones hasta 1901, incorporando en la edición 
de 1857 una adaptación al método Ollendorff.

La gramática de Bergnes transciende el aprendizaje práctico de la lengua 
y dedica una parte de sus ejercicios al análisis etimológico y sintáctico y 
al conocimiento de pasajes selectos de la literatura francesa. Además de 
saber hablar francés, el alumnado (su «Público ilustrado») debe recono-
cer el «buen estilo» y adquirir un modelo no sólo lingüístico, sino tam-
bién cultural e intelectual.
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Joaquín Mendizábal

Catedrático en el Instituto de Zaragoza, su Gramática de la lengua france-
sa (Zaragoza, 1860), sigue el «Método práctico-teórico-analítico» de Ro-
bertson. En su Prólogo señala que se trata de «una refundicion completa, 
mas bien que una reimpresión, de la gramática que vió la luz pública por 
primera vez con el título de EL ROBERTSON ESPAÑOL».

A modo de alfabeto fonético utiliza una relación entre números y signos 
y sonidos vocálicos y consonánticos e indica la necesidad inexcusable 
del profesor para determinados sonidos que deben ser mostrados y expli-
cados «de viva voz».

Mendizábal señala que «en lugar del cúmulo de reglas de pronunciacion, 
ortografía, analogía y sintáxis, reglas cuya aplicacion inmediata no ve el 
alumno […] le ofrece este sistema desde el principio hasta el fin una série 
de ejercicios facilísimos, y por decirlo así dramáticos, que, léjos de arre-
drarle y disgustarle, le estimulan y contentan, puesto que observa con 
gusto sus diarios adelantos, no debidos á una rutinaria repetición, sino á 
una conveniente mezcla de la práctica con la teoría».

Dado que la ley prescribe «que el francés se estudie en dos cursos de 
lección alternada», Mendizábal divide la gramática en cincuenta leccio-
nes, veinticinco para cada curso, cada una de las cuales se desarrolla a lo 
largo de tres días: en el primero se ve la parte práctica (lectura, traduc-
ción interlineal y alternativa, conversación), en el segundo la pronuncia-
ción, la lexicología y la sintaxis, y en el tercero la composición y el repa-
so de los dos primeros días. A ello se suman unas normas muy precisas 
de cómo debe desarrollarse la clase.
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R. Leandro Delaborde

Publica en 1850, en Nueva York, una Gramatica francesa, método practi-
co, para aprender á leer, escribir y hablar la lengua francesa, segun el 
sistema de Ollendorff: Dándose una demonstracion practica del modo de 
escribir y pronunciar cada una de las palabras contenidas en las leccio-
nes, para que sirva como una ilustración de las reglas dadas para la pro-
nunciación; y una clave de los ejercicios. Lo firma «un Profesor de la 
Universidad de Nueva York».

En 1855 publica en Madrid su Novísimo arte teórico, práctico-analítico y 
sintético de lengua francesa para uso de los españoles, el más completo 
de los que se han publicado hasta el día para aprender sin cansar la me-
moria a traducir, hablar y escribir esta lengua en 70 días. Obra declarada 
de texto para todos los Establecimientos públicos del Reino. En ediciones 
posteriores, como la aparecida en 1859, el tiempo previsto de aprendiza-
je aumentará hasta los 80 días.

En el prólogo de la obra, Delaborde señala que ha desarrollado su méto-
do a partir de otros métodos célebres, entre los que cita el «método Ro-
bertson» y el de Ollendorf. El carácter práctico de su manual le lleva a 
incluir toda una serie de signos gráficos que sirven de orientación al 
alumno para recordar la pronunciación, sin necesidad de recurrir a un 
profesor. Siguiendo la tendencia de la época, el autor garantiza que si 
profesor y alumno siguen sus instrucciones, en 80 días habrán aprendido 
a leer, hablar y traducir francés.
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Henry Mac-Veigh

Realizó una adaptación del método del profesor alemán Hans Franz Ahn 
para los españoles. El método había demostrado ya su éxito en el plano 
internacional y su adaptación para españoles no fue una excepción, has-
ta el punto de que, en poco más de 30 años, se hicieron hasta 35 reedi-
ciones. Mac-Veigh se encargó del manual del primer curso, que fue pu-
blicado en Madrid por la Librería Durán y, un año después, Atalo Castañs 
llevó a cabo otra adaptación para el segundo curso, salida de la misma 
editorial. Los dos manuales, primer y segundo curso, aparecieron reuni-
dos en un único volumen en Madrid por la editorial Bailly-Baillière, que 
es responsable de la edición de 1873 que aparece en la imagen.

Se trata de un método sencillo, calificado de «racional» por los autores, 
que huye de toda complicación y que destaca por su carácter práctico. El 
consejo para el alumnado es «Aprended un idioma extranjero como ha-
beis aprendido vuestra lengua nativa», es decir, el método «de la natura-
leza misma». De manera que la obra arranca con unas reglas de pronun-
ciación que ocupan dos páginas, para pasar directamente a las lecciones 
que contienen modelos de diálogos contextualizados cada vez más ex-
tensos. La edición de 1873 incluye un añadido de gramática, con el fin 
de que «los alumnos que tienen algunas nociones de gramática castella-
na puedan, si quieren, aplicarlas al estudio del francés, haciéndose cargo 
de las analogías y de las diferencias que existen entrambas lenguas».
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F. Tanty

Escribe una Gramática de la Lengua Francesa que está basada en el «cé-
lebre método Gaspey-Otto-Sauer» y constituye esencialmente un manual 
para la enseñanza de la conversación. Aunque en esta edición se presen-
ta como Profesor en el Liceo de Versalles y Oficial de la Instructión Públi-
ca, F. Tanty aparecía en la de 1902 como bibliotecario del Liceo de Ver-
salles y Oficial de Academia. El objetivo es sencillo, sin pretensiones y 
está amparado por el renombre internacional del método: aprender a 
conversar en francés. De ahí que los contenidos gramaticales se adapten 
a este fin y sean presentados de una manera muy simplificada. Así, se 
exponen normas de gramática que el alumnado («la mocedad española é 
hispano- americana») debe memorizar, seguidas de una serie de textos 
para recitar o repetir. El objetivo es que sienta «un gran empeño en formar 
diálogos por sí mismo».

Junto al editor Julio Gross, Tanty afirma que «hemos procurado principal-
mente dar á los estudiantes una obra práctica, que lo más prontamente 
posible les facilite los medios de hablar clara y correctamente el francés, 
y les dé al mismo tiempo algunos conocimientos históricos y geográfi-
cos». Y, en efecto, la obra incorpora incluso un mapa de Francia y un 
plano de París en los reversos de la portada y la contraportada. La edición 
de 1921 incorporó ya el Alfabeto Fonético Internacional, situando la obra 
bajo la autoridad de los planteamientos «de P. Passy, J. Passy y Rambeau, 
de Viëtor, de Jespersen, de Nyrop y de otras autoridades».
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G. M. Bruño

Originario de Cuenca, Miguel Febres es responsable, bajo el nombre de 
G.M. Bruño (el sello editorial fundado por los Hermanos Cristianos de La 
Salle a finales del siglo XIX), de una enorme cantidad de textos escolares 
que abarcan las más diversas disciplinas: desde aritmética hasta idiomas, 
pasando por contabilidad o botánica. Miembro de la orden de los Her-
manos Cristianos, Febres pasó la mayor parte de su vida en Ecuador, de-
dicándose a la actividad apostólica y a la educación. Sus obras tuvieron 
una importante acogida al ser recomendadas por diversas instancias para 
la instrucción por sus valores educativos y religiosos.

Su manual intuitivo de francés tuvo numerosas ediciones y adaptaciones 
hasta bien avanzado el siglo. En la primera edición, se dividía en Curso 
preparatorio, Curso elemental y Curso superior, aunque el paso del tiem-
po y los nuevos planes educativos obligarán a una organización diferen-
te. Las imágenes de la derecha muestran dos de las adaptaciones, estéti-
cas y de contenido, que la editorial realizó la primera de 1943 (manual 
de Segundo Grado) y la segunda de 1958 (Curso Primero).

En la edición de la primera década del siglo XX, se indicaba a los estu-
diantes que se daba preferencia a «la conversación y a los ejercicios 
ejecutados de palabra», aunque la parte oral del manual se limita a la 
repetición de sonidos y a la lectura de textos.
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El método diario «ASSIMIL», El francés sin esfuerzo, publicado por prime-
ra vez en español en 1954 en París, supuso una gran novedad en la ense-
ñanza del francés a los españoles tanto por su metodología basada en la 
asimilación intuitiva (de ahí su nombre), que partía de la comprensión y 
la repetición de textos escuchados, como por el revolucionario material 
sonoro que lo acompañaba. Este manual incluía 20 discos que asegura-
ban al estudiante «una pronunciación perfecta».

El método «ASSIMIL» nació en 1929 de la inspiración de Alphonse 
Chérel, ingeniero francés nacido en Rennes, que buscaba un método 
fácil para aprender inglés sin esfuerzo. El manual apareció finalmente 
publicado gracias a la colaboración del impresor Émile Bousson, que 
realizó la impresión de manera gratuita, a cambio de asegurarse la publi-
cación del manual en sucesivas ediciones si la primera tirada tenía éxito.

Su acogida fue muy favorable, hasta el punto de que al primer manual de 
inglés se unieron pronto otros manuales de alemán, de español, de italia-
no… y de francés para extranjeros.

Desde 1929, el método «ASSIMIL» se ha publicado en más de 50 idiomas 
y ha alcanzado en total una cifra que supera los 30 millones de ejempla-
res. Sus sucesivas adaptaciones siguen publicándose hoy en día y el mé-
todo está presente en más de 70 países de los cinco continentes.
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Ediciones Bruño publica en 1960 el manual Premiers pas en français para 
la enseñanza en segundo curso del Bachillerato del plan de 1957. Este 
plan incluía siete cursos de Bachillerato, divididos en Bachillerato ele-
mental y Bachillerato superior. Quedó derogado por la Ley General de 
Educación de 1970, que suponía la entrada en vigor de la Educación 
General Básica (E.G.B.), el Bachillerato Unificado Polivalente (B.U.P.) y el 
Curso de Orientación Universitaria (C.O.U.).

El manual carece de índice y de prólogo, y es en la página 74, al finalizar 
la primera parte del manual, donde se pueden leer las primeras explica-
ciones sobre su contenido. Esta primera parte consta de veinte lecciones 
que sirven de «base y de guía» (desde la «première CLASSE» hasta la 
«vingtième CLASSE»). Las primeras dieciséis lecciones están dedicadas 
«a la conversación o contacto directo del profesor con el alumno» y las 
cuatro últimas «a los sonidos franceses o fonología».

La segunda parte del manual está compuesta por diecinueve lecciones 
para utilizar una por semana y constan de un vocabulario básico, lectu-
ras, conversaciones, temas y gramática. Incluye también «trozos amenos 
y de fácil comprensión para iniciar a los alumnos en la literatura france-
sa», una lista de verbos franceses de mayor uso y las palabras del «Voca-
bulaire du Français Élémentaire, lista de palabras publicadas por el Minis-
tère de l’Instruction Publique de Paris».
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La editorial Luis Vives (Edelvives) de Zaragoza publica en 1961 el manual 
Lengua francesa. Tercer curso para bachillerato, sin nombre de autor y 
con el visto bueno de D. Vicente Tena, «Censor Eclesiástico». En la porta-
da interior el título del libro se convierte en Cours supérieur. Langue 
française. Tercer Año y el reverso de la misma sirve de soporte al índice 
del volumen.

La obra consta de treinta lecciones de gramática, que empiezan explican-
do las vocales y las consonantes, para seguir con un repaso de las partes 
de la oración y terminar con tres lecciones de sintaxis («Syntaxe de 
l’adverbe», «Syntaxe de la préposition», «Syntaxe de la conjonction»). 
Completan las lecciones una selección de textos literarios y no literarios, 
la conjugación de los verbos auxiliares «être» y «avoir» en estructuras 
negativas e interrogativas, y las conjugaciones de los principales verbos 
irregulares franceses.

La estructura de las lecciones es similar en todos los casos: a un texto en 
francés sobre un tema concreto («l’agriculture», «la pêche», 
«l’imprimerie»…) le sigue un vocabulario relativo al tema y unas pregun-
tas en francés a propósito de informaciones que aparecen en el texto. La 
lección se cierra con la explicación gramatical de la parte de la oración 
y sus correspondientes ejercicios de la unidad didáctica.
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Un año después de la aprobación de la Ley General de Educación que 
implantaba la Educación General Básica en 1970, se publica el manual 
Regardez ! Écoutez ! Parlez ! 1 de la editorial Mangold, dedicado a 5.º y 
6.º de E.G.B. Los correspondientes a 7.º y 8.º aparecieron a continuación, 
en 1972 y 1973.

El manual tiene un prólogo dirigido al alumno en el que se le advierte 
sobre la especificidad de las clases de francés: «Te darás cuenta de que la 
clase de francés es distinta a las demás, que aprender un idioma extran-
jero no es lo mismo que estudiar geografía o historia o ciencias».

Su autor, René Vettier, insiste en la metodología audiovisual utilizada y 
aconseja que, además de leer el libro, el alumno podrá mirar las ilustra-
ciones o las verá proyectadas en la pantalla. También podrá escuchar las 
voces de personas francesas que han grabado los textos en las cintas 
magnéticas de los libros y, por su parte, deberá practicar con el profesor 
o la profesora porque le «hablarán mucho en francés».

El libro tiene un índice al final en el que presenta las 25 lecciones, en 
realidad veinticinco temas de conversación («la télévision», «l’oiseau», 
«le matin»…), seguido de un léxico muy elemental de tres páginas en el 
que cada palabra está acompañada de un número que remite al tema en 
el que ha aparecido por primera vez en la obra.
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En 1972 se publica el manual de Francés 6.º, de la editorial S. A. Casals de 
Edición y Librería. Los manuales correspondientes a 7.º y 8.º vieron la luz 
dos años después, en 1974. El texto es de Camille Gautron, «consejero 
pedagógico» y las ilustraciones de Fina Rifá.

La presentación dirigida al profesorado («Chers Collègues») y firmada por 
C. Gautron, señala que la obra ha debido hacerse con celeridad, lo que 
le impide alcanzar el nivel que hubiera deseado y advierte de que los dos 
colegas que han participado en la elaboración de la misma, Rosa Borja y 
Concha Riart, han puesto en práctica previamente todos los dosieres que 
componen el volumen con estudiantes de primer año de E.G.B. Siguien-
do la tendencia general del momento, subraya la conformidad del libro 
con respecto a la nueva ley de enseñanza y a las orientaciones pedagógi-
cas derivadas, así como la prioridad otorgada a la lengua oral, acorde con 
la concepción moderna de la enseñanza de las lenguas vivas y la inspira-
ción estructuralista de los ejercicios propuestos. La obra se compone de 
22 dosieres o unidades didácticas, cinco test para comprobar el grado de 
adquisición de conocimientos del alumnado y un vocabulario final. La 
progresión pedagógica viene marcada por dos indicaciones, una al final 
de la lección siete y otra al final de la doce, que indican respectivamente 
«passage à la langue écrite» y «passage à la rédaction du paragraphe», 
puesto que la base del aprendizaje es esencialmente oral.
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Los manuales Francés para 1.º, 2.º y 3.º de B.U.P. de Ediciones Anaya, S. 
A. se publican en 1975, 1976 y 1977, años en los que se imparten por 
primera vez esos cursos del nuevo Bachillerato Unificado Polivalente, 
establecido por la Ley General de Educación de 1970. Sus autores, Jesús 
Cantera, Francisco Hernández y Eugenio de Vicente exponen en la pre-
sentación los objetivos del método: afianzar los conocimientos de fran-
cés adquiridos por el alumno a lo largo de la E.G.B. «en la doble vertien-
te del vocabulario por un lado y de nociones o estructuras gramaticales 
por otro» y todo ello enmarcado «en unos moldes de entonación autén-
ticamente franceses». Como objetivo complementario se encuentra la 
ampliación del vocabulario relativo especialmente a temas de la vida 
contemporánea, concediendo prioridad a la lengua hablada sobre la es-
crita e introduciendo al alumnado progresivamente en la lengua literaria 
y periodística.

La obra se compone de 21 unidades didácticas que tienen una estructura 
similar: presentación de texto dialogado sobre una situación real o ficti-
cia, seguido de ejercicios sobre determinadas estructuras gramaticales 
(vocabulario, redacción conversación…) y de un nuevo texto, esta vez 
periodístico, sobre un tema de actualidad que contiene unas preguntas 
que sirven de punto de partida para un ejercicio de conversación. En to-
tal, unos doscientos ejercicios estructurales y unas tres mil frases, para 
familiarizar al alumno con el vocabulario y las estructuras gramaticales 
correspondientes al nivel de conocimiento fijado por la ley. La obra se 
cierra con un apéndice de morfología, otro sobre pronunciación y orto-
grafía, un tercero sobre el ritmo y la entonación, y un vocabulario final.
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El manual Demain : Lengua francesa, publicado por la editorial Vi-
cens-Vives en 1976 en Barcelona y destinado a estudiantes de 2.º de 
B.U.P., es un trabajo colaborativo de cuatro autores de distinta proceden-
cia: Coquereau, Puig, Roca y Pousa. Un año antes, la editorial había pu-
blicado Actuel : Lengua francesa, para el primer curso de B.U.P. y en 
1977, aparecería Les jeunes d’aujourd’hui : Lengua francesa, para termi-
nar la etapa educativa.

En la introducción, escrita en lengua francesa, los autores exponen los 
principios que inspiran el método («structuro-globale audio-visuelle») 
que califican de «méthode situationnelle» y señalan que siguen las dispo-
siciones del Ministerio de Educacion y Ciencia, que establecen que el 
segundo curso debe proporcionar al estudiante un dominio de 1500 pa-
labras, es decir, trescientas palabras más que en el curso anterior. El ma-
nual se compone de 14 unidades didácticas que tratan temas que los 
autores consideran de interés para jóvenes de 15-16 años («Aux marché 
aux puces», «À la maison des jeunes», «Le nouvel aéroport de Paris»…) 
y cada unidad didáctica incluye un diálogo con imágenes, una batería de 
ejercicios estructurales y textos (cómics, textos literarios, dictados prepa-
rados…) para realizar ejercicios de transposición lingüística. Los recursos 
pedagógicos se completan con juegos destinados a mejorar la capacidad 
de comprensión y de expresión del estudiante.
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Carlos Albiñana Goussard, descendiente de madre francesa, había 
cursado sus estudios en Francia. En 1945 era ya Catedrático de Fran-
cés de la Escuela de Comercio de Zaragoza y, entre 1951 y 1976, 
Catedrático de Francés en el instituto zaragozano «Francisco de 
Goya», donde desempeño el cargo de Jefe de Estudios y, en su etapa 
final, el de Director del Centro.

Es autor de abundantes manuales, entre ellos un Manual de lengua 
francesa. Para el estudio del idioma en centros de enseñanza (publica-
do en Zaragoza por Tipografía La Academia, en 1947) que se editó 
para distintos niveles en los años cincuenta y sesenta, un Manual de 
lengua francesa para Escuelas de Comercio (curso elemental, medio y 
superior), que fue manual oficial autorizado para las enseñanzas mer-
cantiles, y los manuales de francés publicados por la Librería General 
de Zaragoza, que se fueron adaptando al paso del tiempo y de las le-
yes educativas. Al principio, empezó publicándolos en solitario, pero 
pronto unió a su nombre el de su hijo José Carlos Albiñana Serain.

El manual de la imagen corresponde a la adaptación que ambos reali-
zaron para 3.º de Bachillerato Unificado Polivalente (B.U.P.) en los 
años setenta. En él, abogan por el mantenimiento de las traducciones 
directas e inversas, e incluyen, además de textos relativos a la civiliza-
ción francesa, lecturas literarias con el objetivo expreso de aumentar 
el vocabulario. El manual está divido en veinte lecciones, un apartado 
de «Lectures et dictées», un «Précis de grammaire française» de dos 
páginas, un «Tableau des verbes irreguliers» y un «Vocabulario gene-
ral» de 27 páginas.
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El manual de Carmen Gutiérrez y Eduardo Tomás aparece con el escueto 
título Francés, que en la portada se transforma en Francés. Civilisation 
française. El cambio es significativo, puesto que se trata de un manual 
orientado esencialmente hacia el estudio de la civilización francesa, 
como objetivo complementario a la enseñanza de la lengua. Fue publi-
cado por la editorial Luis Vives en Zaragoza en 1980 y se utilizó para la 
enseñanza en el Curso de Orientación Universitaria (C.O.U.), curso que 
cerraba la enseñanza secundaria, tras el B.U.P., y preparaba para el acce-
so a los estudios universitarios.

En una pequeña introducción, se explica que la lengua forma parte de la 
civilización de un país, razón por la que los autores optan por la presen-
tación de unos textos, «que se ocupan de presentar las raíces de un pue-
blo», acompañados de ejercicios orientados a la enseñanza de la lengua 
«oral y escrita». Dejan en manos del profesor «si conviene insistir más en 
los debates orales, en la expresión escrita o en las disertaciones previa-
mente preparadas» y concluyen que se darán por satisfechos si los alum-
nos «han encontrado interesantes los textos, y han logrado retener el 
nombre de Rimbaud, porque les parece representativo de la civilización 
francesa».
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Los manuales de la serie En avant ! Francés para E.G.B. aparecen en 1983 
(6.º y 7.º cursos) y en 1984 (8.º curso). Son publicados por la editorial 
Mangold, que cuenta con un Departamento de Idiomas Modernos res-
ponsable del contenido de los mismos. Cada manual consta de un Libro 
del Alumno, 2 cassettes y una Guía del Profesor.

La guía didáctica del profesor correspondiente al 6.º curso expone la 
preocupación del equipo redactor por la «gran cantidad de estudiantes 
que fracasan en aprendizaje del idioma moderno» y presenta el conteni-
do del manual dividido en tres grupos de unidades didácticas, que dan 
paso a otras tres unidades de revisión. El método se cierra con una pre-
evaluación final, que contiene las respuestas con el objetivo que el pro-
pio estudiante compruebe el grado de adquisición de conocimientos.

En total, son 25 unidades didácticas compuestas por dos apartados desti-
nados a aprender palabras nuevas y sonidos nuevos, y varios ejercicios 
para ponerlos en práctica mediante lecturas y pasatiempos. El aprendiza-
je del curso se cierra con un juego en el que participa toda la clase, un 
cómic de seis páginas relativo a las vacaciones de verano y un pequeño 
vocabulario elemental.
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La editorial Anaya publica el método Démarrons ! Francés para los tres 
cursos de la E.G.B. (6.º en 1983, 7.º y 8.º en 1984), elaborado por el 
Groupe Pédagogique d’Avignon (Séminaire de Recherches en Méthodo-
logie du Centre d’Études Linguistiques d’Avignon).

El manual utiliza el español como lengua vehicular y consta de veinte 
lecciones que se centran en otras tantas cuestiones gramaticales («la 
expresión de la condición en frase interrogativa», las «construcciones 
negativas», «la oración pasiva», «la subordinada completiva con verbo 
en subjuntivo»…), un amplio capítulo de morfología nominal y verbal, 
otro de vocabulario y un apartado de siete canciones con texto, penta-
grama y cassette. 

Cada lección arranca con un diálogo que se apoya en una grabación y 
que sirve de base para la realización de ejercicios estructurales, ejerci-
cios de fijación de conocimientos y ejercicios de explotación a partir de 
imágenes.
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La serie Francés publicada por la editorial Luis Vives para 6.º, 7.º y 8.º de 
E.G.B., de la que también son responsables Carmen Gutiérrez y Eduardo 
Tomás, apareció en Zaragoza en 1984 (6.º) y en 1985 (7.º y 8.º). Presenta 
la particularidad de que cada uno de los tres manuales tiene una denomi-
nación distinta, cuya intención es reflejar la progresión en el aprendizaje 
de la lengua. El correspondiente a 6.º se titula Je commence, el de 7.º, Je 
marche y el destinado a 8.º, J’arrive.

Los autores se dirigen en la introducción no a los profesores, sino «al 
alumno y a la alumna» mediante un «De nuevo nos dirigimos a ti…» 
puesto que presuponen que dichos estudiantes ya habían entrado en con-
tacto con el manual de 6.º durante el curso anterior.

Tras la presentación de las novedades (personajes, juegos, conocimientos 
gramaticales…), Gutiérrez y Tomás les ofrecen toda una serie de consejos 
para garantizar un aprendizaje adecuado de la lengua francesa: «no te 
asustes ni te inhibas» en los ejercicios de expresión libre, «piensa en 
francés» y adopta una actitud activa, porque los conocimientos no «pe-
netran por ósmosis».
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El conjunto pedagógico Horizon de la editorial Vicens-Vives, en sus tres 
niveles destinados a 1.º, 2.º y 3.º de B.U.P., aparece en Barcelona entre 
1984 y 1988.

El volumen Horizon-3 está orientado específicamente a hispanohablan-
tes que ya han seguido los volúmenes 1 y 2 y están a punto de terminar 
los estudios de secundaria, aunque los autores avisan de que también es 
apto para quienes hayan seguido otros manuales anteriormente.

Su base didáctica se fundamenta en la metodología comunicativa, que 
parte de las teorías de las funciones y de las nociones comunicativas y de 
los actos de habla, sobre las que se había establecido en 1979 un Niveau 
Seuil. Consta de nueve unidades que, a partir de un tema («vie quotidien-
ne», «culture», «régions», «vacances», «solidarité»…), desarrollan unos 
objetivos comunicativos («identifier quelqu’un», «se présenter», «exprimer 
le manque»…), unos objetivos lingüísticos («Il faut + Infinitif», «Condi-
tionnel de politesse»…) y unos objetivos léxicos («les voisins», «les villa-
ges», «les projets»…), apoyándose en documentos auténticos, como artí-
culos de prensa, textos literarios, documentos oficiales… Todas las 
unidades se terminan con un test lingüístico y un test cultural que permi-
te al alumno evaluar sus conocimeintos.
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Los manuales de la serie Francés, publicada por la editorial Santillana 
para 6.º, 7.º y 8.º de E.G.B., aparecieron en 1984, 1985 y 1986. Presentan 
ciertos puntos en común con el método En avant !

En la introducción de las tres guías del profesor se retoma la reflexión 
sobre el fracaso del alumnado, aportándose elementos novedosos como 
«la obligación de dar a los alumnos una motivación externa por estar la 
escuela todavía muy lejos de su vida real» o «la necesidad de alejarse de 
planteamientos tradicionales de enseñanza del idioma moderno y de dar 
al alumno un instrumento de comunicación, por mínima que sea, que 
ponga de manifiesto el enraizamiento de la “asignatura” en la vida real». 
Estas consideraciones suponen la apertura hacia un enfoque más comu-
nicativo que hacen de este un método mucho más actual que los ante-
riores.

Las veinticuatro unidades didácticas abordan pues temas de actualidad 
como el festival de Avignon, el Centro Pompidou, la Maison des Jeunes et 
de la Culture, el festival de Cannes… y se complementan con unos apun-
tes de gramática, un léxico y tres unidades de autocontrol con las solu-
ciones correspondientes.
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Les jeunes… Curso de francés C.O.U., de Edith Aubert y Juan Cano, edi-
tado por Santillana en Madrid en 1985, está dirigido a aquellos alumnos 
que buscan prepararse para el examen de francés de selectividad o quie-
ren «manejar con soltura la lengua francesa en cualquier actividad rela-
cionada con sus estudios o trabajos futuros».

En la presentación del manual, los autores señalan que la temática de los 
bloques que componen el texto se centra en ámbitos de interés para los 
jóvenes de 16-17 años. Así, existen cuatro grandes bloques temáticos 
(«Les jeunes et les relations humaines», «Les jeunes et les loisirs», «Les 
jeunes et la société» y «Les jeunes et leurs idéaux») que comprenden, 
cada uno de ellos, diez subtemas: «la sexualité», «la mode», «la musi-
que», «le pacifisme»… Cada bloque temático concluye con una encues-
ta en la que el estudiante expresa sus opiniones personales.

El manual se cierra con un «précis grammatical» de veinticinco páginas 
conformado por 31 temas de gramática y sus correspondientes ejercicios.
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La obra Francés. Langue et civilisation françaises contemporaines, fue pu-
blicada por la editorial Anaya en 1978 y está destinada a estudiantes de 
C.O.U. En su prefacio, Francisco Hernández insiste en que el dominio de 
los mecanismos de una lengua extranjera debe ir de la mano del conoci-
miento de la realidad cultural y de la civilización del país. De este modo, 
la orientación del manual «répond à une doublé exigence : les progrès 
des élèves à l’écrit et à l’oral et une proposition de contenu culturel capa-
ble de constituir une impregnation progressive des réalités françaises».

En este sentido, los cuatro bloques temáticos que componen el manual 
(«Le Pays», «Enseignements. Sciences et techniques», «Les Français» y 
«La vie culturelle») repasan la realidad cultural, geográfica, histórica y 
social de Francia.

El volumen se completa con unas setenta páginas de ejercicios que tie-
nen como finalidad afianzar los conocimientos adquiridos en cada una 
de las lecciones y una bibliografía orientativa relativa a cada uno de los 
temas abordados en la obra.
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El Curso de Francés del Instituto Inter de Barcelona comenzó a publicarse 
en 1963. Su formato es novedoso, ya que constaba de 20 fascículos que 
se enviaban por correspondencia. Cabe destacar la gran importancia que 
este método concedía a la fonética. Ya en la primera lección aparece una 
introducción sobre la fonética en general y sobre la pronunciación del 
francés en particular. Se presentan los sonidos más difíciles de la lengua 
francesa y se dan instrucciones sobre cómo articularlos. Cada lección 
esta compuesta fundamentalmente por secciones en las que se exponen 
las palabras de vocabulario seleccionadas y de frases que ilustran los 
distintos aspectos tratados. Se incluye también una sección de «observa-
ciones» en las que se explican los distintos puntos tratados en la lección.

En la publicidad insertada en la prensa, el método garantizaba que con 
su método deductivo cualquier podía aprender a hablar francés o inglés 
en tres meses, librándose de la «gramática aburrida»: «¿Por qué desperdi-
ciar un solo segundo? Usted desea aprender a hablar inglés o francés y 
con esto basta para el Método Deductivo. Este sencillo sistema de estudio 
espera solo a darle un empujón dentro de la gran aventura, al enseñarle 
a Usted uno de los grandes idiomas mundiales».
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