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INTRODUCCIÓN 

 

 

 Nadie duda hoy en día, dentro del espacio global de comunicación, 

que las negociaciones de todo tipo se realizan en inglés, la lengua franca del 

comercio, de los negocios, de la divulgación y de las presentaciones 

internacionales de la investigación científica y tecnológica. Las 

instituciones de enseñanza superior de nuestro país tendrían que tener en 

cuenta este axioma y proporcionar a sus alumnos las herramientas 

necesarias para poder manejarse en este mundo cada vez más global.  

 

 Esta memoria doctoral se inició con la idea de investigar la evolución 

y la manera de tratar la enseñanza de idiomas, concretamente la enseñanza 

de la lengua inglesa, en la Universidad española antes y después de la 

implantación del Espacio Europeo de Educación Suuperior (EEES). Este 

estudio pretende analizar si la implantación del EEES ha supuesto cambios 

significativos en la forma de introducir los idiomas en la universidad o por 

el contrario se sigue haciendo igual que antes.  

 

 El objetivo general del presente trabajo, tal y como se ha querido 

reflejar en el título, es analizar cuáles han sido los cambios que se han 

producido en la enseñanza de idiomas en la Educación Superior antes y 

después de la implantación del EEES en la Universidad española. Los 

objetivos específicos o pasos para lograr ese objetivo general serán los 

siguientes: primero se hará una revisión bibliográfica de los temas 

pertinentes para cada capítulo y, en base a la información recopilada, se 
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desarrollará el marco teórico y formulación de las hipótesis, las cuales se 

comprobarán a través de técnicas e instrumentos de medición (encuestas, 

recopilación de datos, entrevistas, …), para por último poder ofrecer los 

resultados extraídos mediante análisis estadístico. Para esta última fase se 

recopilarán los datos, se ordenarán y presentarán, y por último se hará el 

tratamiento y explotación necesarios para extraer las conclusiones del 

estudio. Los datos se presentarán en tablas y gráficos dependiendo del tipo 

de datos que se ofrezcan en cada ocasión.  

 

 Todo esto se realizará mediante técnicas cuantitativas, pero también 

tendremos que utilizar las técnicas cualitativas, porque si es posible, nos 

gustaría hacer alguna entrevista a alguna de las personas directamente 

relacionadas con este tema. Finalmente, se presentarán las conclusiones 

finales teniendo en cuenta todo lo expuesto en este estudio, para lo que se 

intentará ser sistemático y metódico. 

 

 Para empezar el presente trabajo es fundamental conocer qué se ha 

hecho en la Unión Europea (UE) en el ámbito del aprendizaje de idiomas y 

desde cuándo, ya que se considera que ha contribuido significativamente a 

su desarrollo. Se verán que acciones ha llevado a cabo la UE destinadas a 

animar a las personas a aprender otras lenguas y a mejorar las 

oportunidades de que disponen para hacerlo. Como señala Diestro (2010: 

45): “La política de la educación en Europa ha alcanzado unas cotas de 

convergencia y realización, que pocos podían aventurar en los albores del 

proyecto de desarrollo e integración europea, iniciados por el Consejo de 

Europa (1949) y la Comunidad Europea (1957)”.  

 

 Como se explicará en el primer capítulo, los inicios no fueron fáciles 

y tuvieron que pasar veinte años para que la Comunidad Europea pusiera en 

marcha su Programa de Acción en materia de educación (1976) y treinta y 



Introducción 

23 
 

cinco para que en los Tratados apareciera reflejada la educación (Tratado de 

Maastricht, 1992). Se han producido muchos cambios hasta la actualidad 

que han influido en todos los aspectos de la educación, incluido el que se 

tratará en este trabajo, que es la enseñanza de idiomas. 

 

 Si tenemos en cuenta la variedad lingüística europea, que en palabras 

del general De Gaulle es un auténtico mosaico lingüístico con una gran 

variedad de lenguas, es de extrañar que el trabajo en este terreno fuera a ser 

fácil. Además, dichas lenguas difieren tanto en su origen como en el 

número de hablantes y las modalidades de uso.  

 

 En la actualidad en la Unión Europea conviven 450 millones de 

personas de contextos étnicos, culturales y lingüísticos diferentes. Los 

patrones lingüísticos de los diferentes países europeos son complejos y 

están determinados por factores como la historia, la geografía o la 

movilidad de los ciudadanos. La Unión Europea reconoce actualmente 

veinticuatro lenguas oficiales y de trabajo que son: el alemán, inglés, 

búlgaro, danés, español, estonio, finés, francés, griego, holandés, húngaro, 

irlandés, italiano, letón, lituano, maltés, polaco, portugués, rumano, 

eslovaco, esloveno, sueco, croata y checo, y otras sesenta lenguas 

regionales y minoritarias  autóctonas. Según el número total de hablantes, 

las lenguas europeas más importantes son: el inglés, español, ruso, 

portugués, francés y alemán. En la siguiente tabla, aparecen las lenguas 

europeas con mayor número de hablantes: 

 

  



Introducción 

24 
 

Tabla 1: Idiomas europeos más importantes en términos de número de 

hablantes. 

 

Idioma Número Total de hablantes1 

Español 399 millones 

Inglés 335 millones 

Portugués 203 millones 

Ruso 166 millones 

Alemán 78,1 millones 

Francés 75,9 millones 

Fuente: Elaboración propia a partir de los datos extraídos de www.ethnologue.com (2015) 

 

 Según la UE2, la finalidad de sus políticas lingüísticas es proteger la 

diversidad idiomática y fomentar el conocimiento de lenguas por razones de 

identidad cultural e integración social y porque los ciudadanos multilingües 

se encuentran en mejor situación para aprovechar las oportunidades 

educativas y laborales en el mercado único. 

 

 Teniendo en cuenta este escenario, se va a hacer un recorrido por las 

etapas por las que ha pasado la política europea en materia de educación y 

se hará especial hincapié en los textos más importantes sobre este tema, 

desde la fundación del Consejo de Europa hasta el siglo XXI, con la 

creación del Espacio Europeo de Educación Superior (EEES). Se 

profundizará en las actuaciones comunitarias que se han llevado a cabo en 

relación con el aprendizaje de lenguas. Veremos como no es hasta los años 

70, con la comunicación sobre la Dimensión Europea de la Educación 

(DEE), que se empieza a dar importancia a la enseñanza de idiomas 

extranjeros, dando paso a varios Programas de Acción en materia educativa, 

                                                
1 Se tienen en cuenta el número total de hablantes como lengua materna.  
2 La Unión Europea tiene una página web dedicada a los idiomas. El enlace es: 

http://ec.europa.eu/languages/index_en.htm  

http://www.ethnologue.com/
http://ec.europa.eu/languages/index_en.htm
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como el programa LINGUA (1976) o los programas SOCRATES Y 

LEONARDO (1992). También se crea el Centro Europeo de Lenguas 

Modernas (CELM) de Graz, en Austria, para promover la enseñanza y 

aprendizaje de lenguas modernas en Europa y se celebra el Año Europeo de 

las Lenguas (2001). 

 

 Uno de los acontecimientos que supondrá que la enseñanza y 

aprendizaje de idiomas dé un giro de 180 grados fue la publicación también 

en 2001 del Marco Común Europeo de Referencia para las Lenguas: 

aprendizaje, enseñanza, evaluación (MCER). Se explicará en qué consiste 

y las razones por las cuales se convierte en un texto de obligada referencia 

para cualquier persona que aprenda o enseñe una lengua.  

 

 El objetivo de todas estas acciones que lleva a cabo la UE es crear 

una Europa en la que todo el mundo, desde una edad muy temprana, 

aprenda al menos dos lenguas, además de la materna. El objetivo «lengua 

materna +2» fue instaurado por los Jefes de Estado o de Gobierno de la UE 

en la Cumbre de Barcelona, celebrada en marzo de 2002. Además, la 

Comisión Europea colabora con los gobiernos nacionales y toda clase de 

grupos de interés para que fijen objetivos compartidos y apoya sus 

esfuerzos, en particular animándoles a que compartan las buenas prácticas. 

 

 Para poder ofrecer una visión del nivel que tienen los europeos, 

incluida España, en relación con el conocimiento de lenguas extranjeras se 

hará referencia a las encuestas “Eurobarómetro” realizadas en los años 

2001, 2006 y 2012.  

 

 En el segundo capítulo del presente trabajo, se va a delimitar más el 

tema y se ofrecerá una visión de cómo era la enseñanza de idiomas en la 

Educación Superior antes de la implantación del EEES en España. Para ello  
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se va a hablar del contexto legislativo y las reformas que se llevaron a cabo 

en este país. Al hacer este recorrido por la legislación se verá cómo estaba 

organizado el sistema universitario, las reformas que se llevaron a cabo y la 

estructura de las enseñanzas. También se trataran los cambios y logros 

producidos en la política universitaria hasta la Ley Orgánica de 

Universidades (LOU), como por ejemplo el cambio en el número de 

alumnos matriculados en estudios universitarios que se incrementó 

considerablemente y la aparición de más universidades en todo el territorio 

nacional.  

 

 Una de las cuestiones fundamentales en este capítulo va a ser el de la 

enseñanza de idiomas en los planes de estudio en las Universidades 

españolas en esos momentos. Para realizar la investigación nos centraremos 

en el curso académico 2005-2006 y en la licenciatura de Ingeniería 

Informática. Primero, se buscará la información sobre las universidades que 

ofertan estos estudios y, entre las que lo hagan, se realizará una 

investigación exhaustiva de si la enseñanza del inglés formaba parte o no de 

estos estudios en todas las Universidades españolas, y si formaba parte se 

estudiará qué tipo de tratamiento se daba a esa enseñanza; es decir, si lo que 

se enseñaba era inglés general o inglés para fines específicos. La 

información se extraerá de los planes de estudios publicados en las páginas 

web de todas las universidades españolas. Se comprobará que en gran parte 

de las facultades españolas, no sólo se ha asumido la necesidad 

generalizada de incluir formación en idiomas, sino que se ha incluido, por 

lo general, el inglés con fines específicos dentro del diseño curricular de los 

diferentes estudios. Incluso, en algunas facultades, ya desde el primer año 

de carrera, se orienta la asignatura de inglés hacia el campo de estudio 

correspondiente. 
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 La enseñanza del inglés para fines específicos (IFE) se ha 

desarrollado desde finales de los años 60 y se ha convertido en una de las 

áreas más importantes dentro de la enseñanza del inglés como lengua 

extranjera. Ahora no sólo se tiene que dominar el inglés “general”, sino que 

se exige que se domine la lengua usada dentro de cada campo profesional. 

Tomemos como ejemplo el inglés comercial (Business English): las 

empresas demandan más  a sus empleados que dominen el inglés, pero no 

sólo ocurre esto en el campo de los negocios, sino que también se está 

impulsando en otros campos profesionales y casi todas las facultades 

ofrecen cursos de inglés especializado a sus alumnos. Dentro de los campos 

profesionales que más éxito tienen últimamente se encuentran las 

ingenierías (industriales, informática, telecomunicaciones,...) y se espera de 

los futuros profesionales que dominen el inglés dentro de su campo. Esto ha 

dado como resultado que surjan asignaturas como: Inglés Informático, 

Inglés Técnico e Inglés para Ingenieros. Todas estas ramas se pueden 

englobar dentro de lo que se denomina EST (English for Science and 

Technology). 

 

 En el siguiente capítulo, se investigará cómo es la enseñanza de 

idiomas en la Educación Superior tras la puesta en marcha del EEES en la 

Universidad española y los cambios que se han producido con respecto a la 

anterior etapa. Se hará un recorrido por la legislación en materia educativa y 

las reformas que han experimentado los estudios universitarios oficiales y 

cómo ha cambiado la estructura de dichos estudios. Como en el capítulo 

anterior, también se hablará de los cambios y logros de la política 

universitaria después de la LOU, ya que la estructura de la enseñanza 

superior sufre una profunda reforma para adaptarse a las premisas marcadas 

por el EEES.  
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Teniendo en cuenta el nuevo contexto en el que nos encontramos, se 

averiguará qué ha ocurrido con la enseñanza de idiomas en los nuevos 

estudios de Grado. Al igual que en capítulo anterior, la recogida de 

información se hace fundamentalmente a través de las páginas web de las 

universidades españolas, la Agencia Nacional Española de Calidad y 

Acreditación (ANECA), la reuniones de la Asociación de Centros de 

Lenguas en la Enseñanza Superior (ACLES) y, en algunos casos en los que 

no se encuentre la información, mediante llamadas o visitas a la propia 

institución para preguntar sobre dicho tema. El curso académico en el que 

nos centraremos será el curso 2013-2014, ya que habrán pasado tres años 

desde la puesta en marcha de todos los grados en las universidades 

españolas y podremos hacer un estudio riguroso sobre la cuestión. Al igual 

que se va a hacer en el capítulo anterior, el foco de atención se pondrá en 

los estudios de Grado de Ingeniería Informática y se verá cómo han influido 

las políticas a nivel europeo en la enseñanza de idiomas. Se compararán los 

dos cursos académicos (2005-2006 y 2013-2014) comprobando qué 

cambios se han producido con respecto a la enseñanza de idiomas a nivel 

universitario. 

 

 En el año 2010, el British Council publicó un estudio denominado 

“La acreditación de nivel de lengua inglesa en las universidades 

españolas” (Hallbach, Lázaro y Pérez Guerra), que se centró en tres 

aspectos fundamentales:  

 

 descubrir cuál es la política que están desarrollando las diferentes 

universidades españolas de cara a los nuevos títulos de grado y máster 

en relación con el nivel de inglés exigido; 

 examinar qué criterios establecen las universidades para acreditar los 

niveles de inglés, deteniéndonos en los tipos de certificados que 

admiten y las tablas de equivalencias que se utilizan; 

 ver qué recursos ofrecen las universidades para hacer frente a estas 

necesidades de sus estudiantes. (2010: 1-2) 
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 Este estudio se hizo fundamentalmente en base a un cuestionario que 

se envió a los profesores del área de Filología Inglesa de diversas 

universidades españolas. De las 74 universidades que había en el curso 

académico 2009/2010, contestaron a la encuesta treinta universidades 

públicas y una privada. Teniendo en cuenta esto, hemos considerado que 

haciendo la investigación con los medios que se tienen al alcance, 

podremos conseguir tener una visión más amplia de lo que están haciendo 

las universidades españolas con respecto a los idiomas y así poder 

complementar nuestro estudio. 

 

 Así mismo, éste nos servirá para ver qué aspectos han cambiado con 

respecto a esta, ya que la encuesta se realizó durante los meses de 

noviembre y diciembre de 2009 y, teniendo en cuenta que en el presente 

estudio se va a analizar el curso académico 2013-14, podremos ver si se han 

mejorado algunas cuestiones o por el contrario siguen igual. Las 

conclusiones que se extraen de la mencionada publicación del British 

Council es que muchas universidades todavía no han diseñado una política 

lingüística concreta y común. Se ve una gran diversidad, ya que en algunas 

universidades hay presencia del inglés, ya sea con materias impartidas en 

inglés o con asignaturas dirigidas a enseñar dicha lengua, pero en otras 

todavía no se han incluido los idiomas en los planes de estudios. También 

hay gran diversidad a la hora de establecer los niveles que tienen que 

alcanzar los alumnos para conseguir el título de grado o de máster o para 

conseguir una beca de movilidad.  Igualmente existe gran disparidad en 

cuanto a las fórmulas que ofrecen las universidades a sus alumnos para 

poder acreditar el nivel de inglés, ya que se aceptan desde todo tipo de 

certificados, a pruebas internas o incluso haber superado asignaturas 

impartidas en inglés.  
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 Los autores de esta investigación también ponen de manifiesto que 

tampoco estaba claro en ese momento cuáles eran las tablas de 

equivalencias para los certificados oficiales, pidiéndose puntuaciones 

diferentes para el mismo nivel en distintas universidades y que también 

existía heterogeneidad en cuanto a los periodos de validez de estos 

certificados.  

 

 Nos interesa investigar si todas estas conclusiones, que en su mayor 

parte no son muy positivas, se van mejorando y en el plazo de cuatro años, 

es decir, desde 2010 a 2014, se establecen medidas para la 

homogeneización de criterios, requisitos y tablas de certificados que se 

acepten para la acreditación de un nivel determinado y se organiza una 

política lingüística más uniforme entre las instituciones de educación 

superior en nuestro país. Pare ello se examinarán las medidas tomadas por 

la Conferencia de Rectores de las Universidades Españolas (CRUE) y por 

Asociación de Centros de Lenguas en la Enseñanza Superior (ACLES), en 

relación a la acreditación de idiomas en las universidades. Es de esperar que 

la influencia del MCER sea de vital importancia para los cambios que se 

van a ver en la universidad en lo que concierne a los idiomas.  

 

 Dado que se va a intentar dar una visión global de lo que se está 

llevando a cabo todas las universidades de nuestro país, las dividiremos por 

tipos o clases, dependiendo de su actuación con respecto a los idiomas, por 

ejemplo si ofertan o no asignaturas de inglés ya sea general o técnico dentro 

de sus titulaciones de grado, si exigen alguna acreditación a sus alumnos o 

no, o si hacen las dos cosas. Teniendo en cuenta la importancia que va a 

cobrar la evaluación de segundas lenguas dentro de este nuevo escenario, se 

hará una revisión bibliográfica sobre la evolución de la evaluación en el 

aprendizaje de segundas lenguas y sobre los tipos de evaluación que 

podemos encontrar en este ámbito. Esto nos llevará al tema de las 
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evaluaciones externas en el ámbito de los idiomas, debido a que el tema de 

la acreditación tiene cada vez más importancia. Se hará un recorrido 

histórico y se revisará la evolución que han sufrido las acreditaciones de 

idiomas más importantes, no sólo en nuestro país, sino también a nivel 

internacional (principalmente, Cambridge y ETS). Para finalizar se 

analizará que medidas se han tomado en nuestro país en relación a esas 

evaluaciones; es decir, si se ha llegado a un acuerdo sobre un tipo de 

examen creado por las universidades que sea válido para acreditar un nivel 

y si se ha llegado a un consenso en cuanto a las tablas de certificados 

oficiales válidos para cada nivel del MCER.  

 

 Para terminar, esta investigación se va a centrar en cómo se han 

tratado y enseñando los idiomas en la Universidad Rey Juan Carlos 

(URJC), la Universidad pública más joven de la Comunidad de Madrid, 

pero la segunda en número de alumnos si tenemos en cuenta las seis 

universidades públicas y presenciales en dicha Comunidad. En primer 

lugar, se dará una visión general de lo que esta universidad acometerá en 

relación a la enseñanza de idiomas antes del EEES. A continuación se 

hablará de la política lingüística en esta misma institución con la 

implantación del EEES y se entrevistará al actual Rector, que ha sido uno 

de los precursores de la introducción de los idiomas en los nuevos grados de 

esta Universidad. En esta entrevista, se le preguntará sobre el proceso de 

puesta en marcha de los nuevos grados, qué supuso para la universidad y 

por qué se decidió incluir una asignatura de formación básica dedicada a los 

idiomas. Además, se tratará el tema de si la universidad recibió apoyo de las 

Administraciones y sobre el respaldo prestado a los idiomas, no sólo a la 

asignatura de Idioma Moderno, sino también a los grados en inglés. Por otra 

parte, resulta también de interés conocer su opinión sobre los logros que 

piensa que se han conseguido con la implantación de esta asignatura, en 

concreto con el examen oficial TOEIC, y sobre el papel que el Centro 
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Universitario de Idiomas de la URJC ha jugado en este ámbito, así como de 

la enseñanza en esta universidad de otros idiomas no europeos, como el 

chino y el árabe. Finalmente, se le preguntará si conoce cuáles son las 

políticas lingüística que se están aplicando en el resto de universidades 

españolas y sobre cuál es su opinión sobre los programas lingüísticos en las 

diferentes Comunidades Autónomas, que están impulsando la enseñanza de 

idiomas en nuestro país.  

 

 Seguidamente, se abordará el ejemplo de la Universidad Rey Juan 

Carlos con la introducción de la asignatura de Idioma Moderno en todos los 

nuevos grados. Se tratará de una asignatura de Formación Básica que 

formará parte de todos los estudios de Grado de la URJC, exceptuando el 

Grado en Medicina. El objetivo fundamental de esta asignatura será ofrecer 

a los estudiantes de las nuevas titulaciones de Grado la preparación 

necesaria para superar un examen oficial de uno de uno de los siguientes 

idiomas: alemán, francés, inglés o italiano. Una vez realizado el curso, los 

alumnos tendrán que presentarse a la convocatoria oficial del examen 

establecido para cada uno de estos idiomas (ZD B1 para alemán, TFI para 

francés, TOEIC para inglés y CILS B1 para italiano). Además, con los 

resultados del examen oficial se establecerá la equiparación que 

corresponda con las calificaciones universitarias. Estos exámenes son 

evaluaciones internacionalmente aceptadas, adaptadas al Marco Común 

Europeo de Referencia para las Lenguas y que miden la competencia 

comunicativa y lingüística que después se deberán utilizar en un contexto 

real. 

 

 El siguiente paso será centrarnos en el examen empleado para inglés, 

el idioma que eligen la mayoría de los alumnos, ya que es la lengua que 

estudian durante la enseñanza obligatoria en la mayor parte de los colegios 

e institutos españoles. El examen empleado para inglés será el TOEIC 
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Listening and Reading de ETS. A través de la revisión bibliográfica se 

hablará de los orígenes, tanto de la institución que ha creado el examen, 

como del propio examen. Veremos cuál ha sido la evolución del uso de 

dicha prueba, qué entidades lo emplean, qué resultados se obtienen, en qué 

consiste el examen y de qué materiales se dispone para la preparación de los 

alumnos para afrontar el examen con la mejor preparación posible. 

 

 Mediante técnicas cuantitativas de investigación, se ofrecerán los 

datos y resultados que se van a extraer, en primer lugar de un examen piloto 

TOEIC que se llevará a cabo en febrero de 2008, antes de que se pongan en 

marcha los primeros grados en la URJC en septiembre de ese mismo año, 

con los alumnos que en ese momento estén matriculados en los cursos de 

inglés del Centro Universitario de Idiomas. El objetivo de dicho examen 

piloto será poner en práctica cómo se realiza dicho examen oficial, que 

conllevará cumplir una serie de requisitos, como la mayoría de exámenes de 

este tipo.  

 

 Teniendo en cuenta que el curso académico 2010-2011 es el plazo 

marcado para poner en marcha todos los grados en las universidades 

españolas, se van a ofrecer y a analizar los resultados obtenidos en el 

examen oficial TOEIC por los alumnos que cursarán la asignatura de 

Idioma Moderno durante los cursos académicos 2010-2011, 2011-2012, 

2012-2013 y 2013-2014. Pero teniendo en cuenta que la asignatura 

empezará a impartirse en el curso académico 2008-2009, se analizarán 

también los resultados de los primeros dos años de la asignatura, que 

además servirán para hacer ajustes en la forma de plantear la asignatura, si 

es necesario. Y para completar la visión general sobre los resultados, se 

analizarán las convalidaciones presentadas por los alumnos durante estos 

años, dado que si están en posesión de un certificado oficial de idioma, 

podrán solicitar la convalidación de la asignatura. De esta manera, 
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comprobaremos cuáles son los certificados que más se van a presentar y los 

niveles del MCER a los que corresponden.  

 

 Se explicará el sistema que se va a utilizar para que los alumnos se 

inscriban en el curso de Idioma Moderno, ya que será una asignatura en la 

que los alumnos se podrán matricular en el año y cuatrimestre que ellos 

quieran, y por lo tanto, para crear los grupos resultará más eficiente ofrecer 

distintas franjas horarias en los distintos campus para que el alumno elija el 

que mejor le venga de acuerdo a sus horarios y preferencias. Para ello se 

creará una aplicación informática que únicamente se usará para la 

asignatura de Idioma Moderno, con la ayuda de informáticos de la URJC. 

Además dicha aplicación permitirá que los alumnos, antes de matricularse, 

sepan cuál es su nivel de competencia en el idioma que elijan, dado que 

antes de inscribirse en el curso será obligatorio que hagan una prueba de 

nivel online. Gracias a este método, tendremos la posibilidad de que todos 

los datos queden registrados, para así poder analizar los resultados en la 

prueba de nivel de los alumnos desde el curso 2010-2011, lo cual nos 

aportará datos sobre el nivel de entrada de inglés de los alumnos 

universitarios. También se realizará un análisis descriptivo mediante 

gráficos para ver si existe relación entre la prueba nivel y los resultados que 

los alumnos obtengan en el examen TOEIC. 

 

 Adicionalmente, se analizarán los resultados de tres encuestas que 

los alumnos contestarán durante los cursos académicos 2008-2009, 2009-

2010 y 2012-2013. En dicha encuesta se harán preguntas divididas en tres 

bloques principales: sobre la información recibida sobre la prueba TOEIC 

por parte de los profesores; sobre el desarrollo de la prueba y sobre la 

valoración global de los alumnos en relación al hecho de contar con una 

certificación oficial. Las pruebas se diseñarán con la ayuda del Centro 
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Universitario de Estudios Sociales Aplicados (CUESA) de la URJC, que 

además serán los encargados del tratamiento de los datos.  

 

 Con todo lo dicho, esperamos poder ofrecer una visión general de los 

logros y cambios que se han producido en las universidades españolas con 

la implantación del EEES en relación con la enseñanza de idiomas. 

Concretamente, esperamos que las conclusiones que se extraigan de este 

trabajo ayuden, en la medida de lo posible, a que se tenga una visión 

general de la situación, con el fin de que si es necesario se tomen las 

medidas oportunas. 
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CAPÍTULO 1. 

ORÍGENES Y EVOLUCIÓN DE LA POLÍTICA EDUCATIVA 

EN EL CONTEXTO DE LA UNIÓN EUROPEA 

 

 

Es incuestionable que la universidad actual está inserta en un proceso 

de cambio. Estamos viviendo una serie de transformaciones en los últimos 

años que están cambiando dicha institución. Para entender cómo se ha 

llegado a esta situación, haremos un breve repaso a la política educativa 

europea desde el Tratado de Roma, ya que el interés por la Educación 

Superior en Europa se ha ido construyendo lentamente, en paralelo con el 

desarrollo de la Unión Europea (UE). Desde el principio, la idea de que la 

Comunidad Europea actuara conjuntamente en los terrenos económico, 

social y cultural se vio como una utopía, pero se ha demostrado que el 

proceso de unificación es una necesidad más que una simple propuesta 

interesante.  Etxebarría (2000: 10) señala que a principios del siglo XXI hay 

varias razones para pensar que la unidad es necesaria. Entre estas razones 

está la urgencia a la hora de conseguir la unidad económica que nos  

permita salir de la crisis; los brotes de racismo y xenofobia, presentes con 

mayor virulencia en la sociedad alemana, francesa e inglesa; la grave 

situación creada en los países del Este, con la existencia de conflictos 

religiosos, étnicos, militares, culturales y de todo tipo; la aportación europea 

al bienestar y a la paz mundial y la necesidad de dar respuesta a las 

reivindicaciones de la lenguas minoritarias en Europa.  

 

Se ha intentado conseguir que los ciudadanos europeos se convenzan 

de que la unidad de Europa es el proyecto político más recomendable. Se 

trata, en definitiva, de construir una identidad común, a través de una 

educación europea, tal como sugirieron Habermas y Derrida (2003), en un 
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artículo sobre el papel de Europa en el escenario mundial. El problema que 

surge es que la educación va por detrás de la realidad social y sigue siendo 

un área política menor, sobre todo, si la comparamos con las políticas 

jurídicas y económicas. La frase atribuida a J. Monnet, uno de los padres de 

la idea de la unidad europea fundamentándola en una base económica 

solidaria e imprescindible para alcanzar la posterior unión política,  “Si 

hubiera que empezar otra vez, empezaría por la Educación”, encierra una 

realidad que se ha repetido a lo largo de la historia: la educación no prepara 

a las personas para la creación de una Europa unida y armoniosa, sino que, 

una vez materializada la unidad europea en el terreno económico y político, 

se quiere que la educación cumpla con el papel de acercar a los ciudadanos 

a la realidad que ya existe o que va camino de existir. 

 

 Habiendo pasado más de 60 años desde el génesis de la Unión 

Europea, la política de la educación en Europa ha alcanzado unas cotas de 

convergencia y realización, que pocos podían prever al principio. Se ha 

avanzado mucho en temas educativos, pero durante décadas las iniciativas 

firmes en esta materia fueron muy escasas. Etxebarría lo explica de la 

siguiente forma, dando a entender que la educación es la mejor arma que 

conocemos para avanzar en este nuevo contexto: 

 

Esto es debido a que la educación camina lentamente, ya que es un 

instrumento imperfecto de transformación de las personas y de los 

pueblos, pero es el mejor medio que tenemos para hacer que nuestros 

hombres y mujeres vayan construyendo, sin demasiados conflictos, una 

nueva realidad para la convivencia. (Etxebarría, 2000: 13) 

 

 

 Ahora la cooperación política e interestatal en materia de educación 

es evidente y está consolidada en Europa, pero como señala Diestro (2010: 

46), “los inicios de esta cooperación resultaron difíciles, comprometedores 

e, incluso, controvertidos, por las implicaciones que suponían para los seis 
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países fundadores, a la luz de lo que se había firmado en los Tratados 

originales de Comunidad adoptados en Roma (1957).”  

 

 

1.1.  ETAPAS EN LA POLÍTICA EDUCATIVA EUROPEA Y 

TEXTOS FUNDAMENTALES 

 

 El tema de la identidad europea en la educación se empezó a tratar, 

tal como se hace en la actualidad, en la segunda mitad del siglo XX, y no 

resulta fácil determinar un punto de partida histórico que explique las 

primeras políticas educativas reconocidas como tal en Europa.  

 

 Uno de los principales hitos en el proceso de cooperación y 

entendimiento en el Viejo Continente es la fundación del Consejo de 

Europa (CE) el 5 de mayo de 1949, en Londres. Diez países (Bélgica, 

Dinamarca, Francia, Irlanda, Italia, Luxemburgo, Noruega, Países Bajos, 

Reino Unido y Suecia) firmaron el Tratado de Londres o Estatuto del 

Consejo de Europa3, cuyo objetivo es establecer la cooperación europea en 

temas políticos, económicos, sociales, culturales, científicos, legales y 

administrativos. Además de ser la organización intergubernamental y 

parlamentaria más antigua de Europa, también es la más numerosa en lo 

que a número de socios se refiere, dado que en la actualidad agrupa a 

cuarenta y siete Estados. Se creó a raíz del acuerdo internacional emanado 

del Congreso de la Haya en 1948, cuyos acuerdos se materializaron en el 

Estatuto del Consejo de Europa4. Dicho estatuto entró en vigor el 3 de 

                                                
3 Estatuto del Consejo de Europa (número 001). HECHO EN LONDRES EL 5 DE MAYO DE 

1949, BOE núm. 51/1978, de 1 de marzo de 1978. El documento completo se puede consultar en 

el siguiente enlace: http://www.exteriores.gob.es/Portal/es/PoliticaExteriorCooperacion/ 

ConsejoDeEuropa/Documents/Acta%20de%20Adhesi%C3%B3n%20de%20Espa%C3%B1a%20a

l%20Consejo%20de%20Europa.pdf 
4 El Consejo es la institución de la Unión que reúne a los representantes de los Gobiernos de los 

Estados miembros, es decir, los ministros de los distintos Estados miembros competentes en un 

ámbito determinado. El Consejo es, con el Parlamento Europeo, el legislador de la Unión. En la 

http://www.exteriores.gob.es/Portal/es/PoliticaExteriorCooperacion/%20ConsejoDeEuropa/Documents/Acta%20de%20Adhesi%C3%B3n%20de%20Espa%C3%B1a%20al%20Consejo%20de%20Europa.pdf
http://www.exteriores.gob.es/Portal/es/PoliticaExteriorCooperacion/%20ConsejoDeEuropa/Documents/Acta%20de%20Adhesi%C3%B3n%20de%20Espa%C3%B1a%20al%20Consejo%20de%20Europa.pdf
http://www.exteriores.gob.es/Portal/es/PoliticaExteriorCooperacion/%20ConsejoDeEuropa/Documents/Acta%20de%20Adhesi%C3%B3n%20de%20Espa%C3%B1a%20al%20Consejo%20de%20Europa.pdf
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agosto de 19495 y como indica en el artículo 1, desde entonces ha 

perseguido: “to achieve a greater unity between its members for the purpose 

of safeguarding and realising the ideals and principles which are their 

common heritage and facilitating their economic and social progress.”  

 

 Como señala Diestro (2008: 17), el Consejo de Europa (CE) 

pretendía abarcar todas las grandes cuestiones que afectaban a la sociedad 

europea y su programa político de trabajo comprendería muchos y diversos 

temas de interés entre los que se encuentran la cultura y la educación. Los 

Estados quieren unirse para desarrollar acciones conjuntas en temas de 

interés social, cultural y educativo, sin ceder sus competencias y soberanías 

nacionales, para lo cual emplearán estrategias legales propias del derecho 

internacional, como los tratados, las cartas, las convenciones o las 

recomendaciones.  

 

 Para el proceso de conocimiento mutuo de los pueblos europeos, el 

CE busca posibilidades de establecer una determinada cooperación en la 

dimensión educativa entre sus miembros. Para esto, se estableció un marco 

legal que propiciaría la cooperación en estos ámbitos, que se materializó en 

la Convención Cultural Europea6. Ésta fue firmada el 19 de diciembre de 

1954, pero no entró en vigor hasta el 5 de mayo de 1955. Su finalidad era 

establecer un marco normativo para la elaboración de una política de acción 

común que permitiría progresar hacia el objetivo final, conseguir una unión 

más estrecha entre sus miembros7. 

                                                                                                                                 
mayoría de los casos, el Consejo solo puede legislar sobre las propuestas que le presenta la 

Comisión Europea. 
5 El documento completo se puede consultar en el siguiente enlace: 

http://conventions.coe.int/treaty/en/Treaties/Html/001.htm  
6 Las convenciones tienen una fuerza y un rango parecido al de los tratados. Es un documento 

jurídicamente vinculante para los Estados que los ratifican y suelen ser acuerdos o contratos de 

carácter internacional. 
7 Cf. Convention Culturelle Européenne (STE, nº 18). El documento completo se puede consultar 

en el siguiente enlace: 

http://conventions.coe.int/Treaty/Commun/QueVoulezVous.asp?NT=018&CL=FRE. 

http://conventions.coe.int/treaty/en/Treaties/Html/001.htm
http://conventions.coe.int/Treaty/Commun/QueVoulezVous.asp?NT=018&CL=FRE
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 La Convención la han ido ratificando sucesivamente los Estados 

miembros que se han ido adhiriendo al CE, e incluso por algunos aún sin 

pertenecer a dicho organismo. Éste fue el caso de España, que la ratificó en 

1957, más de veinte años antes de su adhesión al CE. Ya en 1954, en su 

declaración de intenciones, la Convención daría gran importancia al estudio 

de las lenguas, la historia y la cultura de los pueblos europeos, así como la 

necesidad de adaptar los sistemas educativos para facilitar la movilidad y 

el intercambio entre ellos.  

 

Ayant résolu de conclure une Convention culturelle européenne générale en 

vue de favoriser chez les ressortissants de tous les membres du Conseil, et 

de tels autres Etats européens qui adhéreraient à cette Convention, l'étude 

des langues, de l'histoire et de la civilisation des autres Parties contractantes, 

ainsi que de leur civilisation commune. (Convention Culturelle Européenne 

(STE, nº 18, p. 2)8 

 

 De hecho estas propuestas tienen similitudes con las expuestas por la 

UE en el Programa de Acción en materia de educación, establecido en 

19769. Este Programa de Acción hacía referencia a seis campos de acción:  

 

1. Mejora de la formación cultural y profesional para los nacionales 

de los Estados miembros y países no miembros, así como sus hijos;  

2. Mejora de la correspondencia entre los sistemas educativos en 

Europa;  

3. Recopilación de información y estadísticas actualizadas;  

4. Cooperación en el campo de la enseñanza superior;  

                                                
8 Traducción:  

Habiendo resuelto concertar un Convenio cultural europeo general con el objetivo de 

favorecer entre los súbditos de todos los miembros del Consejo, y de aquellos otros Estados 

europeos que se adhieran a este Convenio, el estudio de las lenguas, de la historia y de la 

civilización de las demás partes contratantes, así como de su civilización común.  
9 Resolución del Consejo y de los Ministros de Educación reunidos en el seno del Consejo, de 9 de 

febrero de 1976, sobre un Programa de Acción en materia de educación, DO, C, número 38, de 19 

de febrero de 1976.  
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5. Enseñanza de las lenguas extranjeras; 

6. Realización de una igualdad de oportunidades.  

 

 Como indica Diestro (2008: 19), “los objetivos se elaboraron 

progresivamente y se fueron adaptando a la dinámica política de la 

Convención de una manera mucho más concreta, con la creación en 1962 

del Consejo de la Cooperación Cultural (CDCC)10.” 

 

 Para responder de manera progresiva a las necesidades de la 

sociedad europea, se ha ido desarrollando gradualmente la cooperación en 

la dimensión educativa del CE. Para desarrollar de manera idónea la 

colaboración entre los organismos educativos y los Estados, se fueron 

creando las estructuras necesarias, tales como el Consejo de la Cooperación 

Cultural (de ahora en adelante CDCC), que es el encargado de la gerencia y 

la supervisión del programa educativo del CE, en consonancia con el 

Programa Intergubernamental de Trabajo de la Organización establecido 

por el Comité de Ministros. La puesta en práctica de las medidas políticas 

se materializan estableciendo un programa de cooperación, que en el caso 

de la educación, lo instaura el CDCC. Dicho programa se compone de 

proyectos o planes de trabajo destinados a ámbitos concretos de la 

educación, que comprenden los niveles del sistema de educación formal, 

superior, de adultos, no formal e informal, así como la investigación 

educativa. 

 

 El Comité, de acuerdo a las competencias atribuidas en el Estatuto 

del CE, puede preparar regularmente reuniones de ministros de diferentes 

ramos con el fin de adoptar medidas y acciones conjuntas en estos campos. 

                                                

10 El Comité, de acuerdo con el artículo 17 de sus estatutos, decidía crear un comité de carácter 

técnico encargado de impulsar una política cultural y educativa en el CE, denominado CDCC, por 

la Resolución (61) 39 du Comité de Ministres sur la création du Conseil de la coopération 

culturelle – convocation d´un comité ad hoc, que entró en vigor el 1 de enero de 1962. 



Capítulo 1. Orígenes y evolución de la política educativa en el contexto de la Unión Europea 

43 
 

Para impulsar la cooperación en la Dimensión Educativa del CE, la 

Conferencia Permanente de Ministros Europeos de la Educación (CPMEE) 

se empieza a reunir en 1959, y a partir de entonces lo hará normalmente 

cada dos años. Esta primera sesión supuso el primer paso en la acción 

política educativa europea. 

 

La primera reunión de los ministros de educación del COE se celebró por 

iniciativa del delegado holandés, quien invitó a sus homólogos belga, 

francés, alemán, italiano y luxemburgués para encontrarse en La Haya 

(1959). Dos años después, en Hamburgo, se reunirían ya por primera vez 

todos los ministros de los países firmantes de la Convención. (Grosjean, 

1997: 35) 

 

Diestro (2010: 48) señala que lo que la CPMEE pretendía, era 

reflexionar, debatir y analizar los temas educativos concretos de interés 

común para los países miembros, con el objeto de proponer conclusiones en 

forma de resoluciones y recomendaciones, dirigidas tanto a la organización 

como a los países miembros. Los principales objetivos que se perseguían 

con la celebración de estas reuniones eran los siguientes:  

 

- Proporcionar a los responsables de las políticas y a las más altas 

instancias de gobierno la oportunidad de mantener reuniones, de 

manera oficial y también oficiosa, sobre temas específicos 

relacionados con la educación;  

- Definir y aprobar los principios y medidas en materia de educación 

para hacer recomendaciones a los gobiernos europeos; 

- Proporcionar apoyo político y el impulso al programa de trabajo del 

Consejo de Europa, compuesto por los mismos Estados que los de la 

conferencia, es decir, en la actualidad todos los miembros del Consejo 

de Europa11. (COE, 1991: 3)  

 

 

 

                                                
11 Conférence permanente des Ministres européens de l'éducation, 17e session, Vienne, 16-17 

octobre 1991 : résolutions adoptées. Résolution n°1 sur "la dimension européenne de l'éducation : 

pratique de l'enseignement et contenu des programmes". Strasbourg : Conseil de l'Europe, 1991. - 

11 p. 
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 Según Etxebarría (2000: 19), los hitos más importantes en materia de 

educación hasta el año 2000 se encuentran reflejados en la siguiente 

documentación oficial12 producida por los organismos de cooperación 

europea: 

 

Tabla 2: Hitos más importantes en materia de educación hasta el año 2000 en 

la Unión Europea 

 

1949 Fundación del Consejo de Europa. 

1951 Tratado de París de la Comunidad Económica del Carbón y del  

Acero (CECA) 

1957 Comunidad Económica Europea, Tratado de Roma, 

esencialmente económico. 

1963 Primera decisión sobre tema educativo, Formación 

Profesional. 

1971 Primera Reunión de ministros de Educación, 14 años después 

del Tratado de Roma. 

1973 Informe JANNE, inicio de una serie de reuniones permanentes 

de los ministros de Educación. 

1974 Resolución de los ministros de Educación, cooperación en el 

sector educativo. 

1976 Ídem, Primer programa de Acción de la Comunidad en 

Educación.  

1983 Declaración Solemne de Stuttgart sobre Cooperación cultural. 

1984 Declaración de Fontainebleau sobre el fortalecimiento de la 

identidad europea. 

1985 Conclusiones de los ministros de Educación sobre un mayor 

realce de la Dimensión Europea de la Educación (DEE). 

1986 Firma del Acta Única Europea. 

1988 Resolución del Consejo de los ministros de Educación sobre la 

DEE, aceptada unánimemente. Primer texto verdaderamente 

comprometido con la educación. 

1989 Se crea en Bruselas una unidad especial para supervisar el 

desarrollo de la DEE. 

Conclusiones del Consejo y de los ministros de Educación 

reunidos en consejo sobre la “Cooperación y la política 

comunitaria en materia de educación en la perspectiva de 

1993”. 

1990 Conferencia de expertos, en NAMUR, organizada 

conjuntamente por la Comisión de la Comunidades Europeas y 

                                                
12 La documentación relativa a estos textos europeos se encuentra en “Consejo de las Comunidades Europeas: 
Textos sobre política Educativa Europea”, que se publica periódicamente. 
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el Consejo para la Cooperación Cultural y el Consejo de 

Europa. “Les écoles secondaires et l’éducation 

européenne/internationale en Europe: mobilité, programmes 

et examens”. 

1991 Conclusiones del Consejo y de los ministros de Educación 

reunidos en Consejo, relativas a “Un programa de asociaciones 

escolares multilaterales en la comunidad europea”. 

1992 Tratado de la Unión Europea, Maastricht. Artículos 126 y 127 

sobre Educación y Formación Profesional. 

1993 La Comisión publica el Libro Verde sobre la Dimensión 

Europea en la Educación. 

Documento de trabajo de la Comisión de las Comunidades 

Europeas. 

“Orientaciones para la acción comunitaria en el ámbito de la 

Educación y la Formación.” 

1994 Programa SÓCRATES y su puesta en marcha para el período 

1995-1999. 

Programa LEONARDO y su puesta en marcha para el período 

1995-1999. 

1995 Libro Blanco sobre la Educación y la formación. Enseñar y 

aprender. Hacia la sociedad cognitiva. 

1997 Libro Verde. Educación, Formación, Investigación. Los 

obstáculos para la movilidad transnacional. 

Dictamen del Comité de la Regiones sobre “La Educación 

Intercultural”. 

1999 Dictamen para la puesta en marcha de la segunda fase del 

programa SÓCRATES. 
Fuente: Etxebarría (2000: 19) 

 

 Diversos autores especializados en este tema proporcionan distintas 

clasificaciones a la hora establecer las etapas en las que secuenciar la 

producción legal en lo que concierne a materia de educación europea y hay 

una clara variedad en los criterios (Fernández, J.A., 1993; Ryba, R., 1993; 

Duque, J.F., 1992). Sin embargo, todos están de acuerdo en que hubo un 

primer periodo de total despreocupación por los temas educativos. 

Posteriormente, en los años setenta, se comienza a legislar sobre el tema, 

para finalmente empezar a poner algunos programas en práctica a partir del 

año 1986.  
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 Otros autores más actuales (Egido, I., 1996; Etxebarría, F., 2000; 

Valle, J., 2005; Salmerón A. y Ruíz, J.J., 2010) ofrecen otras 

clasificaciones, que al tener en cuenta un periodo de tiempo más largo, 

engloban los acontecimientos en etapas más extensas. Por ejemplo, Egido 

(1996: 20) considera tres etapas, que están marcadas por los periodos de 

vigencia de los tres grandes Tratados comunitarios.  

 

 1ª. 1957-1986: la etapa del Tratado de Roma. 

 2ª. 1986-1992: la etapa del Acta Única Europea. 

 3ª. 1992-en adelante: la etapa del Tratado de la Unión Europea. 

 

Según Etxebarría (2000: 21) se podrían distinguir cuatro fases, 

teniendo en cuenta qué se ha hecho en materia educativa:  

 

1. Despreocupación total por los temas educativos (1949-1971). 

2. Primeras aportaciones en materia de educación (1971-1986). 

3. Puesta en marcha de los programas (1986-1992). 

4. La etapa actual de reorganización y armonización de los programas 

(1993-1999). 

 

 Valle ofrece distintas clasificaciones, pero vamos a tener en cuenta la 

dada en 2005, donde considera que las etapas más relevantes son cuatro. La 

primera etapa abarcaría desde los orígenes de la Unión Europea hasta la 

firma del Acta Única Europea en 1986 y se define por la creación de un 

marco adecuado para el reconocimiento de titulaciones. La segunda etapa 

abarcaría desde el Acta Única Europea (AUE)13 en 1986 hasta la 

Declaración de La Sorbona (1998) y la Declaración de Bolonia (1999). Esta 

etapa se define por las realizaciones concretas de reconocimiento de títulos 

y, sobre todo, por los programas de movilidad. La tercera etapa abarcaría 

desde 1998/99 hasta el año 2010, y supone la puesta en marcha del Espacio 

Europeo de Educación Superior. Y la cuarta y última etapa sería a partir de 

                                                
13 El documento completo se puede consultar en el siguiente enlace: http://eur-lex.europa.eu/legal-

content/ES/TXT/HTML/?uri=URISERV:xy0027&qid=1431947474395&from=EN  

http://eur-lex.europa.eu/legal-content/ES/TXT/HTML/?uri=URISERV:xy0027&qid=1431947474395&from=EN
http://eur-lex.europa.eu/legal-content/ES/TXT/HTML/?uri=URISERV:xy0027&qid=1431947474395&from=EN
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2010, en la que el Espacio Europeo de Educación Superior será una realidad 

y la política de educación superior de la Unión Europea entrará en una etapa 

que puede proyectar cambios sobre otros niveles de los sistemas educativos. 

Estas etapas se ven con más detalle en la siguiente tabla resumen de Valle 

(2005: 10-11).  

 
Tabla 3: Etapas de la política de educación superior de la Unión Europea  

desde sus orígenes a la actualidad 

 
TABLA RESUMEN  

ETAPAS 
DESCRIPCIÓN DE 

REFERENCIA 
SUB-FASES CARACTERÍSTICAS 

ALGUNOS HITOS 

REPRESENTATIVOS 

HITOS EN LA 

UE 

 

1957  
  
1986 
  
Creación de 

un marco 

para el 

reconocimien

to de títulos 
  

Se reconoce la 
necesidad de 
poner en marcha 
medidas para 
favorecer el 
reconocimiento 

de títulos dada la 
trascendencia 
que esto tiene 
para la 
efectividad de 
una libre 
movilidad de 
profesionales, 
una de las bases 

de la Unión 
Europea.  

1957-1976 
 

Se emiten sobre 

todo documentos 
de  reflexión 

Resolución de 1974 

Tratados de 
París (1951) 

y Roma 
(1957) que 
dan origen a 
lo que es hoy 
la Unión 
Europea 
1ª 
ampliación 
(1972): 

Reino Unido, 
Dinamarca e 
Irlanda 

1976–1986 

A PARTIR DEL 

PROGRAMA DE 

ACCIÓN DE 1976 

SE PONEN EN 

MARCHA 

MEDIDAS DE 

COOPERACIÓN 

PROGRAMA DE 
ACCIÓN DE 1976 
RED NARIC (1984) 

2ª 
ampliación 
(1981): 
Grecia 

1986 
 
1998-1999  
Acciones 

concretas de 

reconocimien

to de títulos. 
Programas 

de movilidad 

de 

estudiantes y 

profesores  
 

 

Se hacen reales 
las medidas del 
reconocimiento 
de títulos  
 
La movilidad se 
percibe como la 
mejor estrategia 
para promover la 
Dimensión 
Europea en el 

ámbito de la 
Educación 
Superior. 

 

1986–1995 

El AUE (1986) que 
implica la puesta 
en marcha en 1993 
del Mercado Único 
impulsa el 

reconocimiento de 
los títulos.  
Se dinamiza la 
movilidad con 
programas 
concretos. 

DIRECTIVA DE 
1988 SOBRE 
RECONOCIMIENTO 

DE TÍTULOS  

PROGRAMA 

ERASMUS (1987) 
OTROS 
PROGRAMAS: 
TEMPUS (1990), 
ALFA (1992), 
MED-CAMPUS 
(1992) 
Memorándum sobre 

la Educación 
Superior (1991) 

3ª 
ampliación 
(1986): 
España y 
Portugal 
Acta Única 
Europea 
(1986) 
Tratado de 
Maastricht 
(1992) 

1995–2000 

Con la aparición de 

los “Programas 
Globales 
Integrados” 
ERASMUS se 
integra en 
SÓCRATES  

ERASMUS 
DENTRO DE 
SÓCRATES I (1995)  

4ª amplia-
ción (1995): 
Austria, 
Finlandia y 
Suecia 
Tratado de 

Ámsterdam 
(1997) 

1998-1999- Las 1998/1999/ Se inicia el proceso Declaraciones de Consejo Europeo 
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2000  
2010  
Se pone en 

marcha el 

Espacio 

Europeo de 

Educación 

Superior 
  

declaraciones de 

la Sorbona y de 
Bolonia ponen la 
primera piedra 
para la creación 
del EEES 
El objetivo 
estratégico del 
Consejo Europeo 

de Lisboa lo 
impulsa 
definitivamente 

2000 -2005 de reflexión para 

que se 
establezcan  las 
medidas que hagan 
posible el EEES 

la Sorbona 

(1998), de 
Bolonia (1999), 
de Praga (2001), 
de Berlín (2003) 
 

 
ERASMUS SE 
DESARROLLA 
DENTRO DE 
SÓCRATES II 

(2000-2006) 
 

de Lisboa (2000)  
Tratado de Niza 
(2001) 
Entrada en 
circulación del 
Euro (2002)  
5ª ampliación 
(2004): 10 países 
del Centro y Este 

de Europa 
¿Constitución 
Europea (2004)? 

2005 – 2010 

Se implantan las 
medidas, que 
deberán estar 

totalmente 
desarrolladas para 
el año 2010 

Declaración de 

Bergen (2005) 

6ª ampliación 
(2007): Rumania 
y Bulgaria 

2010–En 

adelante 
El Espacio 

Europeo de 

Educación 

Superior 

tiene que 

estar 

totalmente 

implantado 
  

El alcance de la fecha prevista para la puesta en 
marcha definitiva del Espacio Europeo de Educación 
Superior llevarán al replanteamiento de una política 
educativa donde quizá se establezca una Ley Europea 

o una Ley Marco Europea, siguiendo la nomenclatura 
de la futurible Constitución 

Títulos europeos 
de Educación 
Superior 
¿Ley marco para 

la educación en 
Europa? 
¿Certificados y 
Diplomas 
“intercambiables
” entre los 
distintos países 
de la Unión 

Europea? 

  

- EN MAYÚSCULAS: MATERIALIZACIONES CONCRETAS Y PROGRAMAS ESPECÍFICOS. 
- En cursiva: Disposiciones normativas oficiales, pero de carácter sólo intencional que no suponen, en sí 

mismas, materializaciones concretas. 
- Subrayado: Informes o comunicaciones sin carácter normativo o documentos de trabajo o de grupos de 

expertos. 
Fuente: Valle, 2005. 

 

  García Aretio et al. (2010: 279), distinguen seis etapas clave en la 

evolución de la política educativa europea. 

 
1. La etapa de la ausencia (1957-1976) 

2. La etapa de la transición (1976-1986) 

3. La etapa de los programas (1986-1992) 

4. La etapa de la consolidación (1992-1999) 

5. La etapa de la expansión (2000-2005) 

6. La etapa que lleva al logro de los objetivos (2006-2010) 

 

 Salmerón, A. y Ruíz, J.J. (2010: 4) acometen el tratamiento de la 

evolución de la política educativa europea dividiéndola en tres etapas, 

teniendo en cuenta tres fechas básicas. En primer lugar, la política educativa 
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desde el Tratado de Roma hasta 1992; en segundo lugar, la política 

educativa desde 1992, fecha de la firma del Tratado de la Unión Europea o 

Tratado de Maastricht, y la tercera etapa, que comienza con el nuevo siglo, 

con el Consejo de Europa celebrado en marzo de 2000 en Lisboa. 

 

 Arriazu (2011: 83) establece cuatro momentos que impulsaron 

distintas acciones:  

 

1. La institucionalización y la emergencia de los Programas Sectoriales, 

2. El reconocimiento jurídico y los Programas Integrados, 

3. La Estrategia de Lisboa y el Plan Integrado, y 

4. El Espacio Europeo de Educación Superior. 

 

En nuestro caso, y dado que lo que pretendemos es dar un visión 

general de lo que ha ocurrido en Europa en lo que se refiere a la educación, 

lo haremos basándonos en la clasificación proporcionada por Salmerón y 

Ruíz (2010), ya que se trata de hacer referencia a lo más significativo desde 

una clasificación objetiva que tiene en cuenta tres fechas importantes para 

la educación en Europa.  

 

 

1.1.1.  Primera etapa (1957-1992): comienzos y programas de acción de 

la política educativa de la Unión Europea 

 

El texto fundacional del Consejo de Europa no mostró mucha 

preocupación por el tema educativo o la formación de los ciudadanos 

europeos de cara al futuro de una convivencia conjunta. De igual forma, 

tampoco se manifestó nada a este respecto ni en el Tratado de Roma (1957), 

por el que se creó la Comunidad Europea, ni en la firma del Acta Única en 

1986, pero los temas educativos se han hecho finalmente su hueco, como 

veremos a continuación.  
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Como señaló Hywel Ceri Jones en su discurso “La educación en la 

Comunidad Europea” en la North of England Education Conference, los 

días 5-7 de enero de 1983, el tema de la educación era un tema tabú en los 

primeros años.    

 

The first period in the buildup of the ECC, from 1957 to 1969, was 

characterized by an unwritten but decidedly official taboo on discussion of 

education policy, or indeed of much other than agricultural questions or 

those associated with the delivery of a common market and customs union. 

… The lack of any political or legal impetus during this initial foundation 

period, so undoubtedly influenced by De Gaulle’s personal conception of 

Europe, reflected the uneasiness of the then six Member States to brook 

any interference with areas, of which education was but one, which lie in 

the very heartland of public sensitivity about the idea of national 

sovereignty. (citado en European Commision, 2006: 54) 

 

Hasta 1971, la preocupación era eminentemente económica y de 

hecho parecía estar bastante claro que cada país miembro mantendría el 

control total sobre sus sistemas educativos. No hay que olvidar que el 

nombre inicial de la Comunidad Europea fue el de “Comunidad Económica 

Europea” o “Mercado Común Europeo”, que implica el interés que había 

por los temas económicos, dejando otros de lado. 

 

The 12 years from 1957 through to 1969 were a period when education 

remained a taboo subject within the corridors of the European Community. 

Indeed, Member States seem to have adopted toward education the attitude 

that the French politician, Leon Gambetta, once suggested his compatriots 

adopt towards the loss of Alsace Lorraine in 1871: ‘Think about it always. 

But speak of it — never! (Neave, 1984: 6) 

 

A partir de 1971, catorce años después de la firma del Tratado de 

Roma, se dan los primeros pasos. Este año tuvo lugar la primera reunión de 

los ministros de educación de los países miembros. Como explica Diestro 

(2009: 57), el Ministro belga de Educación invitó a sus cinco homólogos 

comunitarios a una reunión extraoficial e informal, en la cual asumirían de 

manera informal el proceso para el reconocimiento de la educación como 

uno de los temas de interés comunitario, a raíz del cual iniciarían un 
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proceso político de cooperación en esta dimensión. Los seis ministros 

sentaron las bases para establecer una política de cooperación comunitaria 

en materia de educación, más allá de lo previsto inicialmente para la 

Formación Profesional (FP) en los Tratados. Para ello, se encomendó a la 

Comisión Europea la tarea de examinar y valorar las posibilidades reales y 

campos de actuación prioritarios y, a finales de ese mismo año, aparecería 

la Resolución conjunta de los Ministros de Educación, relativa a la 

cooperación en el ámbito de la enseñanza, que legitimaba el proceso 

emprendido y el cometido de la Comisión14.  

 

La Comisión ocuparía un papel muy destacado en este proceso, 

convirtiéndose en el verdadero motor de la reflexión política en materia 

educativa a partir de 1971, encargando, de manera consecutiva, diversos 

informes de trabajo preparatorios a tres grupos de expertos liderados por 

personalidades destacadas. En 1972 se le encargó a Altiero Spinelli, que se 

centraría en el desarrollo de una acción conjunta en materia cultural, en 

1973 a Henry Janne y en 1974 a Ralph Dahrendorf (1974), encargándose 

estos dos últimos directamente de La Dimensión Educativa. También en 

esta Resolución se plantea la posibilidad de crear un Centro Europeo de 

Desarrollo de la Educación (Valle, 2006: 30, Tomo 1). 

 

Como señala Valle (2006: 38, Tomo II), poco después del Informe 

Janne, la Comisión presenta al Consejo para su adopción la Comunicación 

sobre la educación en la Comunidad Europea de 11 de marzo de 197415. 

En esta Comunicación se recogen las ideas principales de los documentos 

presentados por Spinelli a la Comisión en diciembre de 1972, y el 

presentado por Janne en febrero de 1973. La comunicación comienza 

                                                
14 Resolución de 16 de noviembre de 1971, relativa a la cooperación en el ámbito de la enseñanza. 

Cf. COMUNIDADES EUROPEAS, Textos sobre la política educativa europea. Bruselas: CE, 

1987. 
15 El documento completo se puede consultar en el siguiente enlace: http://eur-lex.europa.eu/legal-

content/EN/TXT/PDF/?uri=CELEX:41974X0820&from=EN  

http://eur-lex.europa.eu/legal-content/EN/TXT/PDF/?uri=CELEX:41974X0820&from=EN
http://eur-lex.europa.eu/legal-content/EN/TXT/PDF/?uri=CELEX:41974X0820&from=EN
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reconociendo la importancia de la educación para el desarrollo global de la 

Comunidad y la necesidad de llevar a cabo una acción comunitaria en el 

ámbito de la educación. Ahora bien, en los párrafos 8 y 9 señala claramente 

que sería poco deseable y alejado de la realidad pretender fijarse como 

objetivo de esa política común la armonización de los sistemas educativos 

de los países miembros, sobre todo en términos de estructuras y de 

contenidos. 

 

Los aspectos fundamentales que propone la Comunicación para ser 

tenidos en cuenta a la hora de diseñar un futuro programa de acción son: la 

movilidad de estudiantes, profesores, investigadores y administradores de la 

educación (tanto a nivel de los centros como de los ministerios nacionales); 

la educación de los hijos de trabajadores migrantes; y, por último, la 

dimensión europea de la educación, basada en la adquisición de lenguas 

vivas, la inclusión de estudios sobre Europa en las escuelas, la cooperación 

de las instituciones de enseñanza superior y el fomento de iniciativas de 

centros europeístas tales como las Escuelas Europeas. Los paralelismos con 

las propuestas del Informe Janne son notables.  

 

Esta Comunicación es el preámbulo de la Resolución de los 

Ministros de Educación, reunidos en el seno del Consejo, de 6 de junio de 

1974, relativa a la cooperación en el sector educativo. Su sentido es 

progresar en la línea de la Resolución de 1971, teniendo en cuenta todos los 

documentos de reflexión surgidos en esos casi tres años. En esta reunión de 

Ministros de Educación de 1974, ahora ya con nueve representantes, se 

establece la segunda resolución16 relativa a la cooperación en el sector 

educativo y se confirma la necesidad de establecer una cooperación europea 

en el sector educativo y la voluntad de realizar dicha cooperación de 

                                                
16 La resolución de los Ministros de Educación, reunidos en el seno del Consejo, de 6 de junio de 

1974, relativa a la cooperación en educación puede encontrarse en COMUNIDADES EUROPEAS 

(1987: 14-17). DOC 98 de 20-VIII-1974. 
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manera progresiva. En ella se elaboraron las líneas básicas de acción de la 

futura política educativa. Los nueve reconocieron la necesidad de la 

cooperación en educación, teniendo en cuenta que ésta debía realizarse en 

etapas progresivas y matizando expresamente algunos principios 

destacados, tales como:  

 

- que sería poco deseable y alejado de la realidad, fijar como objetivo 

de la política de cooperación, la armonización de los sistemas 

educativos, en especial, en términos de estructuras y contenidos;  

- que la educación no sería una herramienta más del mercado 

económico y laboral;  

- que dicha cooperación no debería afectar a las competencias 

atribuidas a las instituciones comunitarias;  

- que los Estados miembros serían libres de designar los métodos 

para alcanzar los objetivos comunitarios —principio de 

subsidiariedad17—; y  

                                                

17 a. El principio de subsidiariedad tiene como función general garantizar un grado de 

independencia a una autoridad inferior con respecto a una instancia superior o a un poder local con 
respecto a un poder central. Se trata, por consiguiente, de un reparto de las competencias entre 

varios niveles de poder, principio que constituye la base institucional de los Estados federales.  

b. Aplicado en el marco de la Comunidad, el principio de subsidiariedad implica que los Estados 

miembros conservan las competencias que están en condiciones de gestionar más eficazmente por 
sí mismos y a la Comunidad corresponden los poderes que no pueden ejercer de manera 

satisfactoria.  

c. De conformidad con el segundo párrafo del artículo 5 del Tratado CE, deberán cumplirse tres 

condiciones para la actuación de la Comunidad conforme al principio de subsidiariedad:  

 no podrá tratarse de un ámbito de la competencia exclusiva de la Comunidad; 

 los objetivos de la acción de que se trate no pueden ser alcanzados de manera suficiente 

por los Estados miembros; 

 por consiguiente, las acciones, en razón de su dimensión o de sus efectos, pueden 

realizarse mejor a nivel comunitario. 

(http://www.europarl.europa.eu/factsheets/1_2_2_es.htm) 
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- que la cooperación en educación debía dar cabida a las diferentes 

tradiciones de cada país y a la diversidad de sus sistemas educativos 

y políticas de actuación.  

 

En cuanto a las áreas específicas o campos prioritarios de actuación 

que marca la resolución, donde debía aplicarse la cooperación hacían 

referencia a:  

 

- mejores posibilidades de formación cultural y profesional para los 

ciudadanos de la CE  y para los hijos de aquéllos que provienen de 

otros Estados, ya sean miembros de la CE o no;  

- mejora de la correspondencia entre los sistemas educativos de los 

países miembros (titulación, periodos de estudio, etc.), pero 

respetando las tradiciones de cada Estado. Por consiguiente, la 

armonización de estos sistemas o políticas no puede considerarse 

como un fin en sí mismo;  

- la recopilación de documentación actualizada y estadísticas sobre 

educación;  

- la intensificación de la cooperación entre los centros de enseñanza 

superior;  

- el fomento de la libertad de circulación y movilidad de profesores, 

investigadores y estudiantes;  

- la mejora de la enseñanza de idiomas extranjeros;  

- la igualdad de oportunidades para el libre acceso a todas las formas 

de educación. 

 

En la reunión de los Ministros de Educación de 1976 en Bruselas, el 

objetivo era fijar las áreas y acciones concretas que tenían que emprenderse, 

tanto a nivel estatal, como comunitario18, así como los mecanismos para el 

                                                
18 Para Neave (1987: 25), es este carácter dual de la resolución el que provoca ciertas dificultades 

particulares que surgieron, en el transcurso de la negociación, sobre el lugar que la educación 
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control, la supervisión de su puesta en práctica y la evaluación del 

Programa Marco de Cooperación. La resolución de 9 de febrero de 1976, 

sobre un Programa de Acción19 en materia de educación, siguiendo lo 

citado por Neave (1984), fundamenta la acción europea en el ámbito 

educativo en los siguientes términos: 

 

- «la necesidad de mejorar las oportunidades concedidas al profesorado, a 

los investigadores y a los alumnos para moverse a lo largo de los países de 

la Comunidad con motivos de investigación escolar, la ampliación de la 

experiencia profesional, y, en general, desarrollar sus estudios en el ámbito 

europeo. En este sentido, un elemento importante era el reconocimiento de 

las cualificaciones académicas para los Estados miembros;  

- la educación de los niños de trabajadores migrantes;  

- el desarrollo de la dimensión europea de la educación. En este sentido, 

gozaba de gran importancia enseñar y aprender idiomas, estudiar sobre 

Europa como parte del currículo escolar, fortalecer la cooperación entre 

instituciones académicas. Se discutía también la idea de ampliar el 

desarrollo de las llamadas "escuelas europeas"» (Neave, 1984: 8-9). 

 

 Comienza así un período de una quincena de años en el que la 

cooperación europea se traducirá en programas. Como afirma Diestro 

(2009: 59), “el Programa de Acción (1976), representaba la base legal 

para la implantación de futuros programa sectoriales en las diferentes 

áreas mencionadas”, pero no intenta armonizar los sistemas educativos. 

Puede afirmarse que esta resolución constituye la base y es el embrión de 

las futuras acciones y programas en materia educativa conocidos 

actualmente: programas como Erasmus, Comett, Lingua, Tempus; bases de 

datos sobre los sistemas educativos europeos Eurydice, etc. Es además en 

esa misma resolución, donde aparece por primera vez la expresión 

«dimensión europea» aplicada a la educación (Etxeberria, 2000; 

Barthélémy, 1997). Es de destacar que toda un área entera de las acciones 

                                                                                                                                 
debería ocupar en los asuntos de la Comunidad y en el establecimiento de procesos para 

garantizarlos. 

19 Resolución del Consejo y de los Ministros de Educación reunidos en el seno del Consejo, de 9 

de febrero de 1976, sobre un programa de acción en materia de educación. Diario Oficial, serie C, 

número 38, de 19 de febrero de 1976. 
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que se proponían en este Programa iba destinada a la “Enseñanza de las 

lenguas extranjeras”. 

 

It took almost three years of hard negotiation between the Commission and 

national governments before the ground rules for educational collaboration 

were established and a first education action programme set up on a 

community-wide basis. (Jones, 1983; citado en European Commision, 

2006a: 69) 

 

It can be considered as the founding act for Community cooperation in the 

field of education, both in terms of the type of cooperation that it instituted 

between the Member States and Community level and in terms of the 

diversity of the actions envisaged. (European Commision, 2006a: 70) 

 

 Tras la reunión de 1976, y entre otras cosas debido a la grave crisis 

económica de finales de los setenta, las acciones previstas tardarían en 

materializarse, debido a la falta de recursos económicos. Pero, aunque los 

Ministros de Educación no se volvieron a reunir hasta 1980, “es evidente 

que se han dado pasos muy importantes en el mutuo conocimiento y 

acercamiento entre los sistemas educativos (apartado IV, epígrafes 17 a 

19)”. (Fernández: 1993, 12) 

 

 En la década de los 80 podemos destacar el 19 de junio de 1983, la 

Declaración solemne sobre la Unión Europea, firmada por los diez jefes de 

Estado y de gobierno en Stuttgart, que es el punto de partida y la base del 

"Acta Única Europea". En ella una de los temas destacados en materia de 

educación son los intercambios de experiencias, especialmente en el campo 

de las lenguas. Se reconoce por primera vez que si se quiere formar tanto 

ciudadanos europeos como buenos trabajadores, deben impulsarse tanto el 

aprendizaje de lenguas comunitarias, como incorporar el conocimiento de 

Europa a los currículos escolares (García Aretio et al., 2010). En 1984, en la 

Declaración de Fontainebleau, se destaca la conveniencia de fortalecer y 

promover la identidad y la imagen de Europa antes sus ciudadanos en el 

mundo.  
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 En las Conclusiones del Consejo y de los Ministros de Educación 

reunidos en Consejo el 17 de septiembre de 1985, se resalta la importancia 

que tiene la educación y la cultura en la construcción de la nueva Europa. 

Se define a su vez un marco general de valores sociales y políticos de “una 

identidad y una imagen de Europa ante sus ciudadanos y en el mundo” que 

permiten determinar mejor la orientación general que guiará los esfuerzos 

realizados para introducir la dimensión europea en la enseñanza (García 

Suárez, 1991: 13). Para impulsar la introducción de esta dimensión europea 

se proponen varias acciones: 

 

- Fomento de la enseñanza de las lenguas extranjeras.  

- Estimular contactos entre los alumnos de diferentes países. 

- Realzar la dimensión europea en los programas de estudio y materiales. 

- Establecimiento del día de la sensibilización hacia Europa (9 de mayo). 

- Apoyo de la Comisión a las iniciativas de los Estados miembros, con 

un informe cada dos años. (Etxebarría, 2000: 26) 

 

En 1986, año en el que España y Portugal ingresan en la Unión 

Europea, se firma entre el 17 y el 28 de febrero, el Tratado conocido como 

Acta Única Europea, cuya importancia ha sido de sobra constatada. Supone 

la primera configuración de la Unión Europea tal y como la conocemos 

hoy. “Es el primero de los grandes cambios en los Tratados constitutivos 

(los tratados originales de París y Roma), al que seguirán otros como los 

realizados mediante los Tratados de Maastricht, Ámsterdam o Niza.” 

(Valle, 2006: 170). Pero lo que se echa en falta es que no se hace referencia 

a la cooperación educativa entre los países miembros.  

 

Hasta aquí se pueden destacar dos aspectos: por un lado se continúa 

con las buenas intenciones, pero en el aspecto legal comunitario se ha 

avanzado poco, porque los documentos que hacen referencia a las materias 

educativas tienen poco de vinculante para los Estados miembros; y por otro 
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lado, el número y la profundidad de los textos suscritos hasta 1986 puede 

considerarse como importante, aunque se echan de menos realizaciones de 

programas concretos para llevar a cabo las buenas intenciones manifestadas 

(Etzebarría, 2000: 27). 

 

Desde 1986 hasta 1992, se ponen en marcha algunos de los 

programas más importantes en lo que al ámbito educativo se refiere. En 

1986 se pusieron en marcha el programa COMMETT (Cooperación entre la 

Universidad y la empresa en materia de formación en el campo de las 

tecnologías) y el programa ERASMUS (Programa de Acción de la 

Comunidad para la Movilidad de los estudiantes Universitarios); en 1987, 

entró en vigor PETRA (Programa para la formación y la preparación de los 

jóvenes para la vida adulta y profesional); en 1989, se creó el programa 

LINGUA (Programa para promover el conocimiento de lenguas extranjeras 

en la Unión Europea) y entró en vigor el 1 de enero de 1990 y duró hasta 

1994. En esta fecha también se propuso por primera vez el programa 

TEMPUS (Movilidad transeuropea, con los países del Este, en materia de 

estudios universitarios). En 1990 se adoptó la primera fase (Tempus I); en 

1990, se creó FORCE, programa de acción para el desarrollo de la 

formación profesional continua en la Comunidad Europea que entró en 

vigor el 1 de enero de 1991. 

 

La legislación en materia de educación europea continúa su marcha 

de manera progresiva, destacando entre otros en 1988, la Resolución del 

Consejo y de los ministros de Educación reunidos en Consejo “Sobre la 

dimensión europea en la enseñanza”. Este documento constituye la base del 

“Libro Verde” y en él se recogen los principios y las aspiraciones de 

anteriores resoluciones y acuerdos y se destaca “La especial importancia 

que reviste, para la comprensión entre los europeos, el aprendizaje de 
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idiomas de otros Estados miembros y los intercambios entre jóvenes20”. El 

principal objetivo de esta resolución es “reforzar la dimensión europea en 

la enseñanza mediante la ejecución de una serie de medidas concertadas 

para el período 1988-1992”. Al final del documento se invita al Comité de 

Educación a que presente un primer informe antes del 30 de junio de 1991 

sobre el desarrollo de las acciones emprendidas a nivel de los Estados 

miembros y de la Comunidad para reforzar la dimensión europea en la 

enseñanza. 

 

El siguiente documento significativo para la cuestión que se está 

tratando son las Conclusiones del Consejo y de los Ministros de Educación 

reunidos en Consejo, de 6 de octubre de 1989, sobre la cooperación y la 

política comunitaria en materia de educación en la perspectiva de 199321. 

 

En ellas se pone de manifiesto que la llegada del mítico año 1993, en el 

que entraría en vigor tanto el mercado interior (propuesto por el Acta 

Única Europea de 1986) como el Tratado de Maastricht de 1992 abriría 

una nueva perspectiva para Europa en la que se ampliarían los horizontes 

de la política educativa comunitaria y se plantearían nuevos retos para la 

enseñanza dentro de la Comunidad Europea. (Valle, 2006: 134) 

 

En el tercer punto de estas Conclusiones, los Estados miembros 

identifican cinco objetivos compartidos para las futuras acciones de 

cooperación “contribuyendo así a realizar una Europa del saber y de la 

cultura”:  

 

  

                                                
20 Resolución del Consejo y de los Ministros de Educación reunidos en el Consejo sobre la 

dimensión europea en la enseñanza de 24 de mayo de 1988. Diario oficial nº 177 de 06/07/1988 p. 

0005-0007. El documento completo se puede consultar en: http://eur-

lex.europa.eu/LexUriServ/LexUriServ.do?uri=CELEX:41988X0706%2801%29:ES:HTML  
21 Conclusiones del Consejo y de los Ministros de Educación reunidos en Consejo, de 6 de octubre 

de 1989, sobre la cooperación y la política comunitaria en materia de educación en la perspectiva 

de 1993. Diario oficial de la Comunidades Europeas nº C 277, de 31 de octubre de 1989, p. 5-6. El 

documento completo se puede consultar en el siguiente enlace: http://eur-lex.europa.eu/legal-

content/ES/TXT/PDF/?uri=OJ:C:1989:277:FULL&from=ES  

http://eur-lex.europa.eu/LexUriServ/LexUriServ.do?uri=CELEX:41988X0706%2801%29:ES:HTML
http://eur-lex.europa.eu/LexUriServ/LexUriServ.do?uri=CELEX:41988X0706%2801%29:ES:HTML
http://eur-lex.europa.eu/legal-content/ES/TXT/PDF/?uri=OJ:C:1989:277:FULL&from=ES
http://eur-lex.europa.eu/legal-content/ES/TXT/PDF/?uri=OJ:C:1989:277:FULL&from=ES
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1. Desarrollo de una Europa pluricultural. 

2. Una Europa de la movilidad garantizada mediante la libre 

circulación, el apoyo a los intercambio, etc. 

3. Una Europa de la formación para todos. 

4. Una Europa de las competencias. 

5. Una Europa abierta al mundo. 

 

Uno de los ejes para lograr el primer objetivo hace referencia a que 

el plurilingüismo en Europa hay que favorecerlo mediante el fomento de la 

enseñanza de lenguas extranjeras tanto en los sistemas escolares, como en 

los sistemas universitarios y de formación.  

 

También es necesario indicar en este punto que las Conclusiones 

introducen una importante variación en cuestión de principios, que es el 

carácter subsidiario o de subsidiariedad: 

 

.… para manifestar la subordinación de las actuaciones de la comunidad, 

en materia de educación, con respecto a las iniciativas nacionales llevadas 

a cabo por los Estados miembros. La comunidad no actuará en materia de 

educación si no es como subsidiaria o complementaria respecto a las 

actuaciones nacionales individuales. Este concepto va a seguir tomando 

fuerza en el Tratado de la Unión Europea (Maastricht, 1992) y en el texto 

renovado de Ámsterdam (1997).  (Etxebarría, 2000: 32) 

 

Le sigue la Resolución del Parlamento Europeo, de 16 de febrero de 

1990, sobre los programas comunitarios de educación y de formación, que 

representa el espaldarazo del Parlamento Europeo a los cinco objetivos 

marcados por el Consejo en las Conclusiones de 198922. Esta Resolución 

del Parlamento Europeo apareció publicada en DOUE el 19 de marzo de 

1990 y da paso a un nuevo periodo de la política que ofrece su apoyo 

                                                
22 Resolución sobre los programas comunitarios de educación y de formación del Parlamento 

Europeo, de 16 de febrero de 1990. Diario oficial de la Comunidades Europeas N° C 68, de 19 de 

marzo de 1990, p. 175-176. El documento completo se puede consultar en el siguiente enlace:   

http://eur-lex.europa.eu/legal-content/ES/TXT/PDF/?uri=OJ:C:1990:068:FULL&from=ES  

http://eur-lex.europa.eu/legal-content/ES/TXT/PDF/?uri=OJ:C:1990:068:FULL&from=ES
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incondicional a las acciones que emprenda la Comunidad para apoyar la 

educación y la formación de los jóvenes.  

 

Aunque la formación de la que nos ocupamos es la educación 

superior, creemos que es importante mencionar la Conferencia de Expertos, 

en NAMUR, organizada conjuntamente por la Comisión de las 

Comunidades europeas y el Consejo para la Cooperación Cultural y el 

Consejo de Europa: “Les écoles secondaires et l’education 

européenne/internationale en Europa: movilité, programmes et examens.” 

Por lo que se considera necesario mencionar esta Conferencia, aunque el 

tema central sea la educación secundaria, es que dos de los temas 

principales de la Conferencia fueron la enseñanza de lenguas extranjeras y 

la creación de secciones bilingües o internacionales en los centros 

nacionales de secundaria. Y además, en las conclusiones de la misma se 

recomienda un aprendizaje precoz e intensivo de lenguas extranjeras y el 

utilizar las lenguas extranjeras como instrumento de enseñanza de otras 

materias (lo que ahora se denomina CLIL).  

 

Como indica Etxebarría (2000): “No se trata de un proyecto de un 

sistema educativo nuevo, sino de una serie de estrategias para ayudar a las 

escuelas ordinarias a preparar más eficazmente a los jóvenes en la 

perspectiva de 1993”. Esto implica que se está haciendo un esfuerzo para 

que el aprendizaje de lenguas extranjeras se integre en las enseñanzas 

previas a la universidad, dada su importancia en el entorno europeo.   
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1.1.2. Segunda etapa (1992-1999): desde el Tratado de Maastricht al 

Consejo Europeo de Lisboa 

 

En esta etapa, como indica Etxebarría (2000: 37-38), las propuestas 

tienden a buscar la armonización, la coherencia y la optimización de los 

recursos implicados en los diversos programas educativos europeos. Esta 

etapa comienza con la firma el 7 de febrero de 1992 del Tratado de la Unión 

Europea, o Tratado de Maastricht, en el cual se incluye un capítulo 

específico dedicado a la educación general, continúa con la puesta en 

marcha de los programa SÓCRATES y LEONARDO, y algunos otros 

textos de carácter legal que pretenden recoger las principales aportaciones 

de anteriores programas, ofrecer nuevas pautas y armonizar los proyectos 

existentes.  

 
A partir de la entrada en vigor del Tratado de Maastricht en 1993, se 

instaura la ciudadanía europea y en el sentido entero de la Unión se acerca 

más a la Europa de los ciudadanos. Buena prueba de ello es que el propio 

Tratado incluye un artículo específico destinado a la educación23, siendo la 

primera vez en la historia de la Unión que la educación general forma 

parte del Derecho Primario. (Valle, 2004: 32) 

 

Los principales documentos de este periodo son los siguientes:  

 

1992 Tratado de Unión Europea (TUE) o Tratado de Maastricht. 

1993 El Libro Verde sobre la Dimensión Europea de la Educación. 

Orientaciones para la acción comunitaria en el ámbito de la 

educación y la formación. 

Libro Blanco: Crecimiento, competitividad, empleo. Retos y 

pistas para entrar en el siglo XXI. 

1994 Programa LEONARDO sobre la formación profesional. 

La Educación y la formación frente a los retos tecnológicos, 

industriales y sociales. 

                                                
23 Tratado de la Unión Europa Título VIII, Capítulo 3 “Educación, formación profesional y 

juventud” (Maastricht, 7 de febrero de 1992). 
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1995 Programa SOCRATES sobre la educación. 

Declaración de 1996 como “Año Europeo de la Educación y la 

Formación Permanente”. 

Evolución de los Sistemas de Formación Profesional. 

Conferencia Intergubernamental de 1996. Informe de la 

Comisión para el Grupo de Reflexión. III Conferencia Europea 

de Educación de Adultos.  

Libro Blanco sobre la Educación y la Formación. Enseñar y 

aprender. Hacia la sociedad cognitiva. 

1997 Tratado de Ámsterdam. 

Libro Verde. Educación, Formación, Investigación. Los 

obstáculos para la movilidad transnacional. 

Dictamen del Comité de las Regiones sobre “La Educación 

Intercultural”. 

1999 Dictamen para la puesta en marcha de la segunda fase de los 

programas SÓCRATES y LEONARDO. 

 

Con la firma del Tratado de Maastricht en 199224 y por primera vez, 

desde el inicio del proceso comunitario, se otorga a la Unión competencias 

concretas en el ámbito de la educación. Este Tratado ratifica y eleva a la 

categoría de leyes la mayoría de los acuerdos firmados desde 1971. El 

Capítulo 3 del Título II deja bien claro que uno de los principales temas de 

acción de cara a la construcción europea es la contribución a la educación y 

la formación de calidad y el reforzamiento de las culturas de los Estados 

miembros. En los artículos 126 y 127 se eleva la educación a categoría de 

legislación comunitaria y se señala de modo definitivo el conjunto de temas 

o materias comunes en el ámbito educativo. El artículo 126, recoge una 

gran parte de las resoluciones y objetivos propuestos en cuanto a la 

educación “en general”.  

 

1. The Community shall contribute to the development of quality 

education by encouraging co-operation between Member States and, if 

necessary, by supporting and supplementing their action, while fully 

                                                
24 El documento completo se puede consultar en el siguiente enlace: 

http://www.eurotreaties.com/maastrichtec.pdf  

http://www.eurotreaties.com/maastrichtec.pdf
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respecting the responsibility of the Member States for the content of 

teaching and the organization of education systems and their cultural and 

linguistic diversity. 

 

2. Community action shall be aimed at: 

- developing the European dimension in education, particularly 

through the teaching and dissemination of the languages of the 

Member States; 

- encouraging mobility of students and teachers, inter alia by 

encouraging the academic recognition of diplomas and periods of 

study; 

- promoting co-operation between educational establishments; 

- developing exchanges of information and experience on issues 

common to the education systems of the Member States; 

- encouraging the development of youth exchanges and of exchanges 

of socioeducational instructors; 

- encouraging the development of distance education. 

 

3. The Community and the Member States shall foster co-operation with 

third countries and the competent international organizations in the field of 

education, in particular the Council of Europe. 

4. In order to contribute to the achievement of the objectives referred to in 

this Article, the Council: 

- acting in accordance with the procedure referred to in Article 189b, 

after consulting the Economic and Social Committee and the 

Committee of the Regions, shall adopt incentive measures, excluding 

any harmonization of the laws and regulations of the Member States; 

- acting by a qualified majority on a proposal from the Commission, 

shall adopt recommendations.(Artículo 126 del TUE, 1992: 28-29) 

 

 Con este artículo se quiere fomentar la cooperación entre los Estados 

miembros en cuantos a diversos temas de carácter educativo, como son los 

contenidos de la enseñanza, la organización del sistema educativo y la 

diversidad cultural y lingüística. Cabe destacar que entre las acciones que se 

van a tomar, la primera de ellas sea la de fomentar la dimensión europea de 

la enseñanza a través del aprendizaje y la difusión de las lenguas de los 

Estados miembros.  

 

 Finalmente, la educación consigue el estatus que merecía al ser 

incorporada en el Artículo 126 del Tratado. Esto no ocurrió por casualidad, 
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sino que fue el resultado de muchos días de trabajo y movilización de los 

distintos participantes a todos los niveles.  

 

The Maastricht Treaty made the European Parliament joint decision-maker 

on future measures in the area of education, on an equal footing with the 

Council. This was a major democratic step forward, which had an impact 

on the negotiation of future programmes and their budgetary funding, 

since Parliament had always actively supported the development of 

Community cooperation on education and training. (European Commision, 

2006a: 27) 

 

 El artículo 127 se centra fundamentalmente en la formación 

profesional: “The Community shall implement a vocational training policy 

which shall support and supplement the action of the Member States, while 

fully respecting the responsibility of the Member States for the content and 

organization of vocational training.” (TUE, 1992: 29) 

 

 En el Tratado de Ámsterdam (1997)25 se revisa el Tratado de 1992, y 

hay una ampliación hacia otros temas como la justicia y la seguridad que se 

formalizan en la versión consolidada del Tratado Constitutivo de la 

Comunidad Europea. No hay cambios significativos en los temas 

educativos y los anteriores artículos 126 y 127 pasan a ser los artículos 149 

y 150 en el nuevo Tratado. Es importante destacar que, basándose en estos 

artículos, se van a elaborar una serie de Libros Verdes relativos a diferentes 

aspectos de la educación.  

 

 A partir de este momento, la educación pasa a tener un papel 

fundamental en la construcción europea. En el año 1993, en base a las 

nuevas competencias educativas asignadas a la Unión, la Comisión de las 

Comunidades Europeas publicó el Libro Verde de la Dimensión Europea de 

                                                
25 El documento complete está disponible en el siguiente enlace: 

http://www.europarl.europa.eu/topics/treaty/pdf/amst-en.pdf  

http://www.europarl.europa.eu/topics/treaty/pdf/amst-en.pdf
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la Educación (DEE) (European Commission, 1993)26. Su objetivo 

fundamental será el de estimular una reflexión global y lanzar una consulta 

a nivel europeo sobre este tema en concreto, haciéndose eco de las 

resoluciones del Parlamento (1987) y del Consejo (1988). 

 

This Green Paper27 on "The European dimension of education" is intended 

to provide the basis for a consideration of the possible future directions of 

action at Community level in the field of education. Indeed, the Treaty 

establishing the European Community (referred to as " the Treaty " from 

now on) - as modified by the Treaty On European Union - introduces, in 

Article 126, new competences for the Community in the field of education.  

 

For the first time, a legal framework exists which allows the Community 

to propose cooperative actions in the area education, and in particular in 

school-level education. This would not rule out the use of other provisions 

of the Treaty, especially Article 127, where actions were appropriate to its 

subject of vocational training. (1993: 2) 

 

 En la introducción se hace referencia a la cooperación en el ámbito 

de la educación, se invita a todos los agentes implicados en la educación a 

que se concentren en pensar cómo fomentar la calidad en la educación y se 

indica que una de las metas de la educación es la preparación de la gente 

joven para ejercer responsabilidades en un área social y económica más 

amplia. Teniendo en cuenta la nueva situación económica, social y cultural 

el desarrollo de la Dimensión Europea de la Educación tiene que verse 

como un factor importante en el cambio del proceso educativo. Además, se 

aclara que la mejora de la competencia lingüística es uno de los factores 

que más ayudaría a la gente joven a integrarse en la sociedad y a 

considerarse ciudadanos europeos. 

 

Indeed, the improvement of linguistic competence, the mutual 

understanding of practices and cultures of other Member States, and even 

the ability to work with those of other nationalities or in another setting, 

                                                
26 El documento complete está disponible en el siguiente enlace:  http://ec.europa.eu/green-

papers/pdf/education_gp_com_93_457.pdf  
27 El documento original se puede encontrar en el siguiente enlace: http://ec.europa.eu/green-

papers/pdf/education_gp_com_93_457.pdf  

http://ec.europa.eu/green-papers/pdf/education_gp_com_93_457.pdf
http://ec.europa.eu/green-papers/pdf/education_gp_com_93_457.pdf
http://ec.europa.eu/green-papers/pdf/education_gp_com_93_457.pdf
http://ec.europa.eu/green-papers/pdf/education_gp_com_93_457.pdf
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are among the most important factors which help young people to become 

integrated into society and to accept more readily their responsibilities as 

European citizens. (1993: 3) 

 

 Este Libro Verde se divide en tres apartados, en cada uno de los 

cuales se menciona en algún momento directa o indirectamente el tema de 

la importancia del aprendizaje de idiomas. En el apartado I, “El nuevo 

contexto legislativo” se explican los principios relacionados con la calidad 

de la educación, la colaboración entre países miembros, el respeto a la 

diversidad cultural y lingüística y las acciones complementarias de la 

comunidad y también se exponen las acciones a desarrollar dentro de este 

contexto (enseñanza de lenguas, movilidad de estudiantes, intercambio de 

información, cooperación entre centros y educación a distancia). En el 

apartado II, “La Dimensión Europea de la Educación y sus objetivos”, se 

proporcionan una serie de objetivos generales y específicos para desarrollar 

las tareas con las que la escuela puede contribuir. Los objetivos generales 

hablan de favorecer la igualdad de oportunidades, el sentido de 

responsabilidad, la capacidad de autonomía y el juicio crítico, e innovación, 

desarrollar potencialidades y enriquecimiento personal, gusto por aprender 

y garantizar formación y certificación para cambios tecnológicos y vida 

activa. Los objetivos específicos se orientan hacia el desarrollo de la 

ciudadanía europea, la mejora de la calidad de la enseñanza y la preparación 

de una mejor inserción social y laboral. En el III y último apartado, “Los 

agentes, las estrategias y los instrumentos”, se habla de la importancia del 

Centro Escolar, el cual juega un papel fundamental en el que confluyen un 

gran número de protagonistas, recursos y las posibilidades de cooperación, 

formación del profesorado y la enseñanza de idiomas entre otras cosas. 

 

 También en 1993 se escribe el documento de trabajo de la Comisión 

de las Comunidades Europeas, “Orientaciones para la acción comunitaria 

en el ámbito de la educación y la formación”. En este documento se tiene 
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en cuenta que la cooperación comunitaria educativa termina en 1994, y por 

ello es necesaria una evaluación, con el objetivo de entrar en una nueva 

fase, en armonía con las políticas y fondos estructurales y programa-marco 

de investigación y desarrollo. Se intenta homogeneizar el futuro de los 

programas de cooperación y para ello, el objetivo de este documento es 

presentar el enfoque de la comisión para la elaboración de las nuevas 

propuestas, que van a aprovechar la circunstancia de que el nuevo tratado 

permite nuevos procedimientos legales, que el nuevo periodo 1995-1999 

pretende ser catalizador y desarrollar la innovación en los Estados 

miembros.   

 

 Este texto señala en primer lugar las situaciones y los desafíos a los 

que se enfrenta la Comunidad Europea en el plano educativo y cultural. La 

contribución que este documento hace a la Comunidad Europea se basa en 

el estudio sobre los anteriores programas ERASMUS, COMMET y 

LINGUA, que desde 1987 a 1993 vinieron desarrollándose con innegable 

éxito, si tenemos en cuenta la inversión, la participación del 10% de los 

estudiantes y el gran número de universidades europeas que participan 

(aproximadamente el 50%). Es importante también destacar el peso de los 

principios que rigen este documento, como el de subsidiariedad, la 

cooperación y la interacción con las políticas estructurales. Las propuestas 

metodológicas que se promueven hablan de redes transnacionales, la 

movilidad e intercambio de estudiantes, profesores y administrativos y los 

proyectos transnacionales con enfoques innovadores y dimensión europea. 

Las líneas de acción propuestas van en dos direcciones: la relacionada con 

la Escuela y la Universidad, por un lado, y la Formación Profesional, por 

otra parte. 
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 Ese mismo año se publicó El Libro Blanco sobre crecimiento, 

competitividad y empleo (1993)28 de Jacques Delors que jugó un papel muy 

importante en el ámbito de la educación. Ponía mucho énfasis en los 

sistemas educativos y de formación.  

 

 El 3 de febrero de 1994 la Comisión presentó la propuesta de 

creación de un nuevo programa europeo de acción comunitaria, 

denominado SÓCRATES, que se materializó en 199529, y que tenía como 

principales retos el responder a los desafíos y las deficiencias que la política 

educativa europea venía sufriendo desde sus inicios. Este nuevo programa 

nació con la intención de dar coherencia y armonizar el conjunto de 

programas educativos a nivel europeo, con el fin de mejorar la calidad de la 

educación, armonizar los planes y optimizar los recursos empleados en los 

mismos. De este documento se pueden extraer algunas de las principales 

claves de lo que es, sin duda, el futuro de la acción de la Comunidad en el 

plano de la educación. 

 

 Los objetivos del programa aparecen en primer lugar. El objetivo 

general es acabar con el problema de la falta de coherencia y darle a los 

diferentes programas una mayor visión de integración, armonizando 

algunos de ellos y estableciendo conexiones con otros programas en otras 

áreas, como la formación profesional (LEONARDO), etc. Los objetivos 

específicos de este importante documento se centran especialmente en esta 

relación de acciones: 

 

                                                
28 El documento completo se puede consultar en el siguiente enlace: 

http://biblioteca.cunef.edu/gestion/catalogo/doc_num.php?explnum_id=449  
29 Decisión del Parlamento Europeo y del Consejo, de 14 de Marzo de 1995, por la que se crea el 

programa de acción comunitario SÓCRATES (95/819/CE). Diario Oficial, serie L, número 87, de 

20 de abril de 1995. El documento completo se puede consultar en el siguiente enlace:  

http://europa.eu/legislation_summaries/other/c11023_es.htm  

http://biblioteca.cunef.edu/gestion/catalogo/doc_num.php?explnum_id=449
http://europa.eu/legislation_summaries/other/c11023_es.htm
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1. Continuar con las iniciativas positivas anteriores, aprovechando las 

experiencias y las enseñanzas más importantes que se derivan de 

ellas. El programa SÓCRATES, en su primera fase, cubre el periodo 

de 1995 a 1999. 

2. Promover innovaciones en todos los niveles de la enseñanza. 

3. Proponer, por primera vez, la acción de la Comunidad en el nivel 

escolar primario y secundario. 

4. Contribuir a desarrollar una educación de calidad en toda la 

Comunidad. 

5. Facilitar la integración social y profesional. 

6. Llegar al máximo posible de jóvenes, promoviendo los intercambios 

físicos y también la movilidad no física, a través de acciones de 

lenguaje y el uso de la enseñanza abierta y los métodos de enseñanza 

a distancia.  

 

En segundo lugar, se desarrollan los campos de actuación del 

programa SÓCRATES, que con una visión de armonización integral se 

orienta hacia tres campos definidos en los que se propone desarrollar los 

programas. El primer campo al que se dirige es al de la Educación Superior 

y se corresponde a lo que hasta ahora se ha venido llamando programa 

ERASMUS. Dentro de este capítulo I existen tres tipos de acciones 

propuestas:  

 

1. La promoción de la Dimensión Europea en los centros de 

Enseñanza Superior. 

2. Apoyo a la creación de redes universitarias por temas o 

disciplinas comunes. 

3. Financiación de becas para la movilidad de los estudiantes. 
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El segundo capítulo se dirige a la Enseñanza Escolar (Preescolar, 

Primaria y Secundaria). Las acciones se concretan en los siguientes 

términos: 

 

1. Fomentar la creación de Asociaciones y Redes escolares para 

desarrollar la cooperación entre centros. 

2. Promover proyectos destinados a mejorar la integración, la 

igualdad de oportunidades y la calidad de la educación de los 

hijos de trabajadores inmigrantes. 

3. Impulsar proyectos transnacionales para la actuación de las 

competencias del personal educativo. 

 

El tercer capítulo se ocupa de la Medidas Transversales, es decir, las 

medidas aplicadas a todos los niveles de la educación y que están 

encaminadas a fomentar las competencias lingüísticas, el aprendizaje y la 

educación abierta y a distancia, así como el desarrollo de la información y 

los intercambios de experiencia en el ámbito de la educación.  

 

En tercer lugar, se hace un análisis del programa SÓCRATES. Este 

texto presentado por la Comisión al Parlamento Europeo y al Consejo es un 

documento de gran importancia, ya que propone una respuesta a los 

problemas planteados históricamente, con un amplio y detallado informe, 

con unos objetivos bien definidos y con una partida presupuestaria 

comprometida con el reto que se ha planteado. Es de reseñar que en el 

primer párrafo del documento se recuerda que el Tratado de Maastricht “se 

fija el objetivo general de contribuir a una educación y a una formación de 

calidad”. 

 

Del conjunto de la propuesta ofrecida por la Comunidad se pueden 

sacar inmediatamente varias conclusiones, y en cuanto al tema que nos 
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interesa lo más destacado es que se confirma la resolución de integrar los 

principales programas que se venían desarrollando en torno a la Dimensión 

Europea de la Educación con el fin de ofrecer una actuación coherente de 

conjunto. De ahora en adelante, el nuevo programa (SOCRATES) 

englobará la acción de la Comunidad que anteriormente se llevaba a cabo a 

través de los programas LINGUA y ERASMUS, y propone el intercambio 

de alumnos y profesores en torno a las actividades relativas a las lenguas 

extranjeras. Este programa, junto con LEONARDO30 y JUVENTUD31, 

tienen una filosofía diferente a los de la etapa anterior, porque son globales 

y no sectoriales. Valle (2004: 32) los denomina Programas Globales 

Integrados (PGI), ya que integran a muchos programas y numerosas 

acciones de la etapa anterior, y los tres de forma complementaria componen 

un cuerpo de objetivos y acciones que configuran de forma organizada la 

política educativa actual de la Unión.  

 

 Entre los informes que proliferan en esta época se encuentra el Libro 

Blanco sobre la educación y la formación: Enseñar y aprender – hacia la 

sociedad del conocimiento (1995).  Junto con el Libro Verde sobre la 

Dimensión Europea de la Educación (1993), el Libro Blanco dibuja con 

acierto el nuevo panorama social definido, entre otros factores, por la 

multiculturalidad, la globalización, y las Tecnologías de la Información y la 

Comunicación.  

 

This White Paper helped to raise the politicians’ and players’ awareness of 

the challenges that were faced by the education and training systems and 

what it termed “factors of upheaval”: internationalisation, the information 

                                                
30 Decisión del Consejo, de 6 de diciembre de 1994, por la que se establece un programa de acción 

para la aplicación de una política de formación profesional de la Comunidad Europea 

(LEONARDO DA VINCI) (94/819/CEE). Diario Oficial, serie L, número 340, de 29 de diciembre 

de 1994.  
31 Decisión (CEE) nº 1031 del Parlamento Europeo y del Consejo, de 13 de abril de 2000, por la 

que se establece el programa de acción comunitario JUVENTUD. Diario Oficial, serie L, número 

117, de 18 de mayo de 2000. 
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society and the scientific and technological world. (European Commision, 

2006a: 28) 

 

Ambos informes orientan el futuro de la acción educativa de la 

Unión hacia los objetivos del Tratado de Maastricht de alcanzar una mayor 

integración política. Además la orientación de la política educativa recoge, 

de nuevo, el aprendizaje de tres lenguas europeas (dos extranjeras) y 

solicita la creación de un sello de calidad que distinga a aquellos centros 

escolares que hayan destacado en la enseñanza de idiomas. También reitera 

la necesidad de promover la movilidad dentro de Europa y lanza propuestas 

novedosas para reformar el sistema de certificación de conocimientos. 

 

The main lines of action at the European level envisaged for 1996 include 

objectives to: 

- encourage the acquisition of new knowledge; 

- bring school and the business sector closer together; 

- combat exclusion; 

- develop proficiency in three European languages; 

- treat capital investment and investment in training on an equal basis. 

(White Paper on Education and Training32, 1995: I) 

  

In line with the resolution of the Council of Education Ministers of 31 

March 1995, it is becoming necessary for everyone, irrespective of training 

and education routes chosen, to be able to acquire and keep up their ability 

to communicate in at least two Community languages in addition to 

their mother tongue. (White Paper on Education and Training, 1995: 47) 

 

 También, una vez establecidos los programas LEONARDO (1994) y 

SOCRATES (1995), surge la Decisión del Parlamento Europeo y del 

Consejo, de 23 de octubre de 1995, por la que se declara 1996 como el 

“Año Europeo de la Educación y de la Formación Permanentes”, 

estableciendo el primero de los Años Europeos con contenido puramente 

educativo “con la pretensión de avivar la conciencia de los europeos sobre 

el desarrollo de competencias de comunicación en varias lenguas” 

                                                
32 European Commission.  (1995) White Paper on Education and Training - Teaching and 

Learning - Towards the Learning Society. COM (95) 590 final. El documento completo se puede 

consultar en el siguiente enlace: http://ec.europa.eu/languages/documents/doc409_en.pdf. 
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(González, M., Guillén, C. y Vez J.M., 2010: 37). La declaración de este 

Año Europeo se propuso una serie de temas prioritarios: 1) la mejora de la 

calidad de la educación; 2) el fomento de la formación profesional; 3) el 

interés por la educación y el aprendizaje permanentes; 4) motivar a los 

ciudadanos para que accedan a la educación y a la formación; 5) lograr más 

cooperación entre la escuela y la empresa; 6) buscar el crecimiento, la 

competitividad y el empleo; 7) sensibilizar a todos los ciudadanos sobre la 

importancia de la educación permanente, y 8) lograr un espacio europeo 

para la cooperación en el ámbito educativo. En general, durante este año 

1996 se llevan a cabo acciones de sensibilización, información, y 

promoción sobre las oportunidades de la educación permanente en la 

Unión. 

 

El final de la década estuvo marcado por la Declaración de la 

Sorbona que suscribieron los ministros encargados de la educación superior 

de Alemania, Francia, Italia y el Reino Unido en París, en mayo de 1998. 

En ella, se insta al desarrollo y armonización de un Espacio Europeo de la 

Educación Superior (EEES). Siendo conscientes de la importancia que 

estaba alcanzando el proceso europeo, destacaron la necesidad de que la 

creación del espacio europeo no se centrara únicamente en aspectos 

económicos y monetarios, sino que alcanzara también a la Europa de los 

conocimientos, siendo imprescindible el papel de las universidades en la 

consolidación y desarrollo de las dimensiones intelectuales, culturales, 

sociales y técnicas del continente europeo. 

 

The end of the decade was marked by the Sorbonne declaration of 1998, in 

which several ministers called for harmonisation of the structures of 

European higher education in order to make it more compatible and 

competitive and to establish a genuine European higher education area. 

Such an intergovernmental initiative took root in the fertile ground of more 

than 20 years of cooperation on higher education within the Community 

framework. (European Commission, 2006: 29) 
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Antes de empezar a comentar la tercera etapa debemos hacer un 

balance de la política europea en educación entre 1971 y 1999. Siguiendo la 

trayectoria de las diversas resoluciones, recomendaciones, sugerencias, 

conclusiones, etc., podemos resaltar una consideración de tipo general, que 

es que la evolución global de la política europea en materia de educación ha 

consistido en partir de cero para ir progresivamente acumulando una amplia 

documentación, que si al principio no tenía gran valor normativo, 

finalmente se ha convertido en la base de lo que representan los artículos 

149 y 150 del Tratado de Ámsterdam en la actual legislación en materia de 

educación. Si hacemos un balance de estos casi 30 años de legislación en 

materia de educación, podemos distinguir las siguientes facetas:  

 

a. Preocupación inicial casi exclusiva por lo económico y la formación 

profesional. 

 

Al principio los textos reflejan una realidad y preocupación que en lo 

referente a la construcción europea se orienta de modo casi exclusivo 

a las cuestiones económicas. Desde 1957, año del Tratado de la 

Comunidad Europea, en Roma, hasta el año 1972, no existe ningún 

documento en el que se exprese de manera explícita el papel o la 

transcendencia que pueda tener el sistema educativo en el conjunto 

de las acciones propuestas para impulsar el proceso de construcción 

europea.  

 

b. El cambio en el discurso educativo, pero con pocas implicaciones en 

la práctica. 

 

A partir de 1971 comienza una nueva forma de discurso en la que se 

destaca la importancia del papel de la educación, la formación 

profesional y la cultura en la construcción de la futura Europa. A 
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partir de ahora los textos se hacen más favorables a la incorporación 

de la educación y a su “papel fundamental” y de hecho, la 

armonización entre los principios educativos y el proceso de 

desarrollo, social y cultural de Europa parece ya una realidad.  

 

El principal problema a resaltar es que las afirmación y 

declaraciones no van emparejadas con medidas prácticas, 

seguimiento, evaluación y financiación, por lo que pasarán varios 

años hasta que se pueda hablar de una política educativa real europea 

(Comunidades Europeas, 1991: 181). 

 

Las razones de esta poca incidencia práctica de las resoluciones que 

se van tomando a lo largo de los años de construcción europea se 

centran principalmente en los siguientes aspectos:  

 

1. Las reticencias de los Estados miembros a delegar algunas de sus 

funciones o competencias en materia educativa y el temor a una 

uniformización de las acciones en materia educativa. 

2. La debilidad de las nuevas estructuras europeas que se están 

creando. 

3. La poca vinculación de los acuerdos, resoluciones y 

recomendaciones firmados. 

4. El comienzo de una grave crisis económica que afectó a toda 

Europa. 

 

El hecho real es que, en cuanto a realizaciones prácticas de este 

período, los pasos que se han dado han sido lentos, si quitamos la 

publicidad que se ha dado a los textos, las declaraciones públicas, la 

incorporación de la Dimensión Europea de la Educación (DEE) al 
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currículum en algunos países, la divulgación de algunas guías en 

otros, etc. 

 

c. La preocupación prioritaria sobre lo nacional y la relegación de lo 

intranacional y lo internacional.  

 

A lo largo de toda la documentación, incluso hasta los últimos textos 

de la Comunidad (Ámsterdam, 1997), se expresa reiteradamente una 

preocupación insistente acerca de la competencia y el respeto a los 

sistemas educativos, y las iniciativas de las naciones en materia de 

enseñanza. Es una especie de temor a que la Comunidad Europea 

pueda suplantar las acciones de los países miembros. El concepto de 

subsidiariedad representa un intento de armonizar y buscar el 

equilibrio entre las competencias de la Comunidad, los países 

miembros, las regionales y las entidades locales, tal y como en la 

Conferencia de Edimburgo (1992) se quiso reflejar, pero todavía el 

papel de los pueblos y las regiones ocupa un lugar secundario, como 

en España, eclipsado por los gobiernos centrales que acaparan la 

representatividad.  

 

d. La acción complementaria o subsidiaria de la comunidad. 

 

El conflicto nacional-internacional, o la tensión existente entre los 

defensores de los intereses de cada Estado miembro y quienes 

apoyan una mayor intervención de tipo comunitaria, acaba 

resolviéndose con la fórmula que otorga a los Estados toda la reserva 

sobre sus respectivos sistemas educativos, programas e iniciativas en 

materia de educación, para en el caso de que se considere necesario, 

y de manera subsidiaria, la Comunidad pueda proponer acciones 
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complementarias, pero respetando la diversidad de cada país 

miembro y sus iniciativas.  

 

Esta fórmula subsidiaria, propuesta en el Tratado de Roma (1957), 

será la pieza clave en el Tratado de Maastricht (1992), y con ella se 

dará por resuelto el problema de armonizar la autonomía de los 

países integrantes de la Comunidad y la actuación de cooperación y 

coordinación de los ministros de educación.  

 

El problema de la subsidiariedad no deja de estar presente, como se 

ha visto posteriormente en los Consejos de Edimburgo (1992) y 

posteriores (Ámsterdam, 1997), provocando la necesidad de una 

mayor cautela a la hora de legislar, cuidando de mantener el 

equilibrio entre las competencias respectivas de los países miembros 

y la comunidad. De todos modos, tal y como se indica en el Informe 

de la Comisión para la Conferencia Intergubernamental de 1996, los 

problemas respecto a la subsidiariedad no desaparecen, debido a las 

diversas interpretaciones que existen sobre la misma y a los 

diferentes intereses que defiende cada país. Hay que señalar que en 

la versión consolidada del Tratado Constitutivo de la Comunidad 

Europea (1957) los artículos 149 y 159 del mismo, es decir los 

anteriores artículos 126 y 127 del Tratado de Maastricht referentes a 

la educación y la formación, se manifiesta “el pleno respeto de la 

responsabilidad de los Estados miembros ….”. 

 

e. La aparición tardía de la preocupación por el desarrollo de la 

conciencia europea. 

 

La importancia de promover una conciencia de la ciudadanía 

europea como uno de los pilares sobre los cuales construir el futuro 
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de la Europa económica y social no aparece reflejada hasta 1976. De 

hecho, este primer documento no pasará de ser un manifiesto de 

intenciones, al igual que el que se expondrá en el año 1985 con el fin 

de fomentar una conciencia europea, ya que la puesta en práctica no 

se llevará a cabo hasta la Resolución de 1988, en la que se reflejan 

los objetivos, acciones y medidas a tomar para impulsar la 

conciencia europea entre los jóvenes estudiantes. Se volverá a 

mencionar la importancia de la acción educativa con dimensión 

europea como condición fundamental para la consecución del 

mercado interior en 1989.  

 

f. Las razones de fondo para una dimensión europea en la enseñanza. 

 

Los objetivos del planteamiento educativo de la Dimensión Europea 

en la Enseñanza, pese a que varían con el paso del tiempo, podrían 

ser los siguientes: 

 

- Parte fundamental en la construcción y el desarrollo económico y 

social de la nueva Europa. 

- Eje fundamental de la estrategia económica. 

- Pilar fundamental en la preocupación por el desempleo. 

- Salvaguarda de los valores democráticos de cooperación y 

colaboración. 

- Conseguir que los jóvenes puedan tener una formación a escala 

europea para agilizar los intercambios profesionales y de 

estudios. 

- Fomentar la colaboración y la comprensión con otros países de la 

comunidad y de fuera de la comunidad y el resto del mundo. 

- Estrechar lazos de solidaridad y luchar contra la xenofobia y el 

racismo. 
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g. La poca consistencia legal de los acuerdos, resoluciones, 

recomendaciones y conclusiones, aunque con un indudable peso 

político y moral sobre las orientaciones educativas de los Estados 

miembros. 

 

El avance en política educativa ha sido lento y poco consistente, 

aunque se hayan dado algunos pasos. Una de la razones de la poca 

efectividad de los acuerdos tomados en los diferentes organismos 

europeos se deriva de la escasa vinculación que estos acuerdos 

suponen para el conjunto de los Estados miembros. En el Tratado de 

la Comunidad Europea (Roma, 1957) no se tuvo en cuenta el 

carácter cultural o educativo de dicho texto, y de hecho no se hizo 

ninguna concesión sobre cuestiones culturales o de educación. Sólo 

el artículo 128 se ocupaba de la política de formación profesional.  

 

Sin embargo, la falta de competencia comunitaria en materia de 

educación y formación no fue impedimento para que la CEE hiciera 

una interpretación dinámica de su declaración, en la que se 

enfrentaban dos tendencias contrapuestas: una, partidaria de que los 

Estados conservaran sus competencias propias y, otra que abogaba 

por una mayor cooperación entre los Estados miembros. 

 

Según F. Duque (1992: 2), el dinamismo del Derecho Comunitario 

pasa por estas fases: 

 

1. Cooperación comunitaria: 1976-1986 

2. Desarrollo de gran número de programas: 1986-1988 

3. Intensificación de las acciones en educación: 1989-1992 
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4. Codificación de las experiencias anteriores en el Tratado de 

Maastricht: 1992-1997 

 

Echevarría (2000: 57) se pregunta si ha existido un Derecho 

comunitario en educación. Concluye que por un lado el Tratado de 

Roma ha sido inspirador de dos tipos de material normativo: por un 

lado, ha impulsado una serie de normas que no están dirigidas a 

resolver los problemas generados por la educación, pero que son el 

resultado de aplicar la política general a los objetivos indirectamente 

relacionados con el sector de la educación. Por otro lado, existen un 

conjunto de normas que constituyen lo que propiamente podríamos 

llamar el Derecho comunitario en educación, porque se ocupan 

directamente de problemas educativos y formativos, y aunque no 

tienen un carácter vinculante han nacido de Tratados Internacionales 

o de la actuación del Consejo de ministros y de los ministros de 

Educación reunidos en el seno del Consejo. 

 

El sector de la Educación, la Formación y la Cultura en general 

constituye un modelo evidente del papel fundamental que ha tenido 

el tribunal de Justicia en la interpretación de la normativa del Tratado 

de la Comunidad Europea, adecuando poco a poco el texto a las 

nuevas necesidades de cooperación intergubernamental. Las 

Resoluciones Mixtas han sido el instrumento utilizado para encauzar 

las decisiones sobre educación y formación, que no estaban previstas 

en el Tratado de Roma, pero que eran coherentes con él. Éstas 

representan una fórmula para llenar el vacío de la normativa 

comunitaria y promover la colaboración entre los países miembros, 

al igual que las Recomendaciones, Dictámenes, Conclusiones o 

Declaraciones. No tienen un carácter obligatorio, pero suponen cierta 
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presión moral entre los Estados miembros. Los actos que constituyen 

obligatoriedad son las Decisiones.  

 

Las Resoluciones Mixtas son por tanto actos de naturaleza política, a 

través de los cuales la Comunidad expresa su voluntad sobre 

determinados aspectos de la vida comunitaria. Por lo que, muchas de 

la Resoluciones y Declaraciones emanadas de la Comunidad, aunque 

han tenido la fuerza moral de provenir de una instancia común, no 

han contado con el peso suficiente como para obligar a los países 

miembros a cumplir las directrices que en ellas se expresaban. Por 

primera vez, será el Tratado de Maastricht el que tenga la fuerza 

legal que obligue a todos los Estados miembros a cumplir las normas 

sobre educación que en él se manifiestan. Como ya se ha 

mencionado anteriormente, los artículos 126 y 127 (artículos 149 y 

150 del Tratado de Ámsterdam) son los que regulan las líneas 

fundamentales en educación y formación. 

 

h. Los objetivos pedagógicos que emanan de las resoluciones 

comunitarias. 

 

Los aspectos más importantes que señalan metas y objetivos en 

materia educativa que se pueden extraer del conjunto de 

Resoluciones y Declaraciones reflejadas en los textos normativos 

serían los siguientes: 

 

- Fortalecer en los jóvenes el sentido de la identidad europea, con 

el fin de salvaguardar los principios de democracia, justicia social 

y el respecto de los derechos humanos. 

- Preparar a los jóvenes para su participación en el desarrollo 

económico y social de la comunidad. 
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- Hacerles tomar conciencia de las ventajas que esto supone, pero 

también los retos y desafíos. 

- Mejorar su conocimiento de la Comunidad y de sus Estado 

miembros en sus aspectos culturales, históricos, económicos y 

sociales e inculcarles el sentido de la cooperación con los Estados 

miembros y con el resto de países de Europa y el mundo. 

 

i. Los grandes temas o acciones que se proponen en las resoluciones 

comunitarias. 

 

En los textos de Comunidad Europea que hacen referencia a temas 

educativos podemos encontrar varios campos delimitados: 

 

a) Relativos a la movilidad y reconocimientos mutuos: contactos 

entre alumnos de distintos países, intercambio de programas de 

estudio, intensificar la cooperación entre los centros de enseñanza 

superior, etc. 

b) Relativos a la calidad y la formación para todos: igualdad de 

oportunidades, ayudas a jóvenes desfavorecidos y combatir el 

fracaso escolar, etc. 

c) Relativos a la competitividad: preparar a los jóvenes para la vida 

profesional, enseñanzas complementarias para mejorar las 

posibilidades de encontrar empleo, nuevos retos tecnológicos y 

profesionales, etc. 

d) Relativos a la Europa multicultural: mejorar la formación 

cultural, fomentar la dimensión europea y el sentimiento de 

pertenencia a la comunidad, y lo más importante para el tema que 

estamos tratando, la mejora de la enseñanza de lenguas. 
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j. Los indudables logros en la construcción europea. 

 

Aunque haya habido dificultades, muchos analistas coinciden en 

afirmar que la unidad europea, aunque sea una tarea difícil y muy 

compleja, ha conseguido logros innegables, como los que se 

subrayan en el “Libro Blanco sobre el crecimiento, la competitividad 

y el empleo”. Entre ellas podemos mencionar la elevación del nivel 

de formación, crecimiento en las inversiones en educación, aumento 

del personal docente, reformas profundas de los sistemas 

universitarios, reformas en políticas educativas, etc. 

 

1.1.3.  Tercera etapa: desde el Consejo de Europa celebrado en Lisboa 

hasta la actualidad. 

 

 En esta etapa, se pone en marcha el Espacio Europeo de Educación 

Superior (EEES), que surge del denominado Proceso de Bolonia, el cual 

tiene su origen en la Declaración de la Sorbona (1998), firmada por los 

ministros de educación de Francia, Alemania, Italia y Reino Unido, los 

cuales participaban en la celebración del 800 aniversario de la Universidad 

de París, y la Declaración de Bolonia (1999), a la que se adhirieron 26 

países más, tanto de la UE como del Espacio Europeo de Libre Comercio33. 

Actualmente, 47 países participan en el Proceso de Bolonia una vez 

reunidas las condiciones y procedimientos de adhesión.  

 

                                                

33 La Declaración de Bolonia de 19 de junio de 1999 la firmaron 30 países europeos, entre ellos 

los 15 Estados miembros de la UE de la época (Austria, Bélgica, Alemania, Dinamarca, Grecia, 

España, Finlandia, Francia, Irlanda, Italia, Luxemburgo, Países Bajos, Portugal, Suecia y Reino 

Unido) y los diez países que ingresarían en la UE el 1 de mayo de 2004 (Chipre, República Checa, 

Estonia, Hungría, Lituania, Letonia, Malta, Polonia, Eslovenia y Eslovaquia). Son igualmente 

firmantes Islandia, Noruega y la Confederación Suiza, así como Rumanía y Bulgaria, Estados 

miembros de la UE desde el 1 de enero de 2007. Kazajstán se incorporó al Proceso de Bolonia en 

marzo de 2010. 
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Four education ministers participating in the celebration of the 800th 

anniversary of the University of Paris (Sorbonne Joint Declaration, 1998) 

shared the view that the segmentation of the European higher education 

sector in Europe was outdated and harmful34. 

 

La Declaración de Bolonia (Anexo 1) ratifica la adhesión a los 

principios generales que subyacen en la Declaración de La Sorbona, a la 

vez que sienta las bases para la construcción de un Espacio Europeo de 

Educación Superior acorde a los principios de calidad, diversidad, 

movilidad y competitividad. Todas las disposiciones de la Declaración de 

Bolonia se establecen como medidas para un proceso de armonización 

voluntario, no como cláusulas de contrato vinculante. En la Declaración de 

Bolonia, los ministros de educación instan a los Estados a desarrollar e 

implantar en sus países las siguientes actuaciones:  

 

- Adoptar un sistema de títulos comprensible y comparable con la 

adopción de un suplemento al título para promover las oportunidades 

de trabajo y la competitividad internacional de los sistemas 

educativos superiores europeos.  

- Establecer un sistema de títulos basado en dos niveles principales. El 

título del primer nivel dará acceso al mercado de trabajo europeo 

ofreciendo un grado de cualificación apropiado. El segundo nivel, 

que requerirá haber superado el primero, ha de conducir a un título 

de postgrado tipo máster y/o doctorado. 

- Establecer un sistema común de créditos, como puede ser el sistema 

ECTS, para fomentar la movilidad de los estudiantes. 

- Fomentar la movilidad con especial atención al acceso a los estudios 

de otras universidades europeas y a las diferentes oportunidades de 

formación y aquellos servicios relacionados. 

                                                
34 Breve historia del proceso de Bolonia disponible en la página oficial “Bologna Process”: 

http://www.ehea.info/Pdfhandler.ashx?PdfUrl=http://www.ehea.info/article-

details.aspx?ArticleId=3  

http://www.ehea.info/Pdfhandler.ashx?PdfUrl=http://www.ehea.info/article-details.aspx?ArticleId=3
http://www.ehea.info/Pdfhandler.ashx?PdfUrl=http://www.ehea.info/article-details.aspx?ArticleId=3


Capítulo 1. Orígenes y evolución de la política educativa en el contexto de la Unión Europea 

86 
 

- Impulsar la cooperación europea para garantizar la calidad y para 

desarrollar unos criterios y unas metodologías educativas 

comparables.  

- Promover la dimensión europea de la educación superior y en 

particular, el desarrollo curricular, la cooperación institucional, los 

esquemas de movilidad y los programas integrados de estudios, de 

formación y de investigación.  

 

 El objetivo estratégico de Bolonia, según Neave (2001, 2005), no 

sería otro que el de recuperar el peso de Europa en el mundo, manteniendo 

una influencia formativa en la nueva sociedad del conocimiento.  

 

Ilustración 1: Europa del Conocimiento 

 
 Fuente: Página web de la Comunidad de Madrid (www.madrid.org) 

 

El Consejo Europeo de Lisboa de 2000 acordó un nuevo objetivo 

estratégico para la Unión Europea durante la década 2000-2010: “to become 

the most competitive and dynamic knowledge-based economy in the world 
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capable of sustainable economic growth with more and better jobs and 

greater social cohesion35”. Como dice Madrid (2007: 278):  

 

Este acuerdo tiene consecuencias sociales, educativas, económicas y 

políticas que transcienden el ámbito nacional, como son: modernizar el 

modelo social europeo, ……; promoción del aprendizaje permanente; 

favorecer la movilidad de las personas para luchar contra el paro; 

promover el dominio de la tecnología y de varias lenguas en la UE. 

 

 En la Disposición decimosexta se hace una referencia a los idiomas, 

considerándolos una de las destrezas básicas que se tienen que adquirir a lo 

largo de la formación continua: “a European framework should define the 

new basic skills to be provided through lifelong learning: IT skills, foreign 

languages, technological culture, entrepreneurship and social skills”. 

 

 Como indica Valle (2005: 9), a partir del Consejo Europeo de Lisboa 

de 2000, el cual se marca como objetivo para la Unión Europea durante la 

década 2000-2010 llegar a ser la economía basada en el conocimiento más 

dinámica y competitiva del mundo, el proceso recibe un empuje definitivo 

dado que la política común de Educación Superior se percibe como 

elemento esencial y decisivo. A partir de ese momento, declaraciones 

sucesivas como las de Praga (2001) o Berlín (2003) establecen un apretado 

calendario en dos tiempos que permite hablar, dentro de esta etapa, de dos 

sub-fases: hasta 2005, en la que se diseñarán las estrategias; y de 2005 a 

2010, en la que empezarán a implantarse dichas estrategias de manera que a 

partir de esa fecha el EEES sea una realidad en la Unión Europea. 

 

 A partir de la Declaración de Bolonia, hay Conferencias 

Ministeriales cada dos o tres años, las cuales se organizan para evaluar el 

                                                
35 Parlamento Europeo 2000, Consejo Europeo de Lisboa, 23 y 24 de marzo de 2000. Conclusiones 

de la Presidencia. El documento completo se puede consultar en el siguiente enlace:  

http://www.europarl.europa.eu/summits/lis1_en.htm.  

http://www.europarl.europa.eu/summits/lis1_en.htm
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progreso que se produce en el EEES y para decidir los nuevos pasos que se 

han de seguir en cada momento. 

 

En mayo de 2001, se celebró la conferencia de Praga, cuyo objetivo 

fue hacer balance de los progresos realizados hasta esa fecha e identificar 

los ejes prioritarios que habrían de orientar el proceso de Bolonia en los 

años siguientes. Los ministros de educación decidieron crear un Grupo de 

Seguimiento del Proceso de Bolonia (Bologna Follow-up Group – BFUG), 

que tendría que hacer el seguimiento permanente del desarrollo del Proceso 

de Bolonia entre las reuniones ministeriales. El BFUG elabora el programa 

de trabajo, que constituye una serie de seminarios, varios grupos de trabajo 

y otras actividades de interés para todos los que participan en el proceso. 

Éste grupo se reúne dos veces al año y está presidido por el país que tiene la 

presidencia en turno de la Unión Europea. Está formado por los 

representantes de los ministerios de los países integrantes de Bolonia, la 

Comisión Europea y las siguientes organizaciones europeas en calidad de 

miembros consultivos: el Consejo de Europa, la UNESCO-CEPES (United 

Nations Educational, Scientific and Cultural Organization – European 

Center for Higher Education – Centro Europeo de la UNESCO para la 

Educación Superior), la EUA (Association of European Institutions of 

Higher Education – Asociación Europea de Universidades), la ESU 

(European Students Union – Unión de Estudiantes Europeos), la 

EURASHE (European Association of Institutions in Higher Education – 

Asociación Europea de Instituciones de Educación Superior), la ENQA 

(European Association for Quality Assurance in Higher Education – 

Asociación Europea de Garantía de la Calidad en la Educación Superior), la 

EI (Education International36) y BUSSINESSEUROPE37. Los progresos en 

                                                
36 La Internacional de la Educación representa a organizaciones de docentes y otros trabajadores y 

trabajadoras de la educación de todo el planeta. Es la mayor federación de sindicatos del mundo, 

que representa a treinta millones de trabajadores y trabajadoras de la educación en unas 
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la aplicación del proceso de Bolonia están recogidos en el denominado 

Stocktaking report.  

 

Las reuniones del grupo de seguimiento, en distintas áreas temáticas, 

han sido las siguientes: Acreditación y Garantía de Calidad (los días 12 y 13 

de marzo de 2002 en Ámsterdam), Reconocimiento y Créditos  (los días 11 

y 12 de abril de 2002 en Lisboa y los días 11 y 12 de diciembre de 2002 en 

Zurich), Títulos Conjuntos (los días 30 y 31 de mayo de 2002 en Estocolmo 

y los días 11 y 12 de abril de 2003 en Mantova), Estructura de Titulaciones 

(los días 16 y 17 de febrero de 2001 y los días 14 y 15 de marzo de 2003 en 

Helsinki y los días 27 y 28 de marzo de 2003 en Copenhague), 

Dimensiones Sociales del Proceso (los días 19 y 20 de febrero de 2003 en 

Atenas y los días 12 al 14 de junio de 2003 en Oslo), Aprendizaje 

Permanente (los días 5 al 7 de junio de 2003 en Praga). 

 

En el comunicado de Praga (2001), firmado por los ministros de 

educación de 33 países, se refuerzan los puntos anteriores y se introducen 

algunas líneas adicionales:  

 

- El aprendizaje a lo largo de la vida, como elemento esencial para 

alcanzar una mayor competitividad europea, así como para 

mejorar la cohesión social, la igualdad de oportunidades y la 

calidad de vida.  

 

- El rol activo de las universidades, de las instituciones de 

educación superior y de los estudiantes en el desarrollo del 

proceso de convergencia.  

                                                                                                                                 
cuatrocientas organizaciones en ciento setenta países y territorios de todo el mundo. La 

Internacional de la Educación agrupa a todos los docentes y demás trabajadores de la educación. 
37 BUSSINESSEUROPE es la principal organización patronal europea creada por organizaciones 

patronales nacionales en marzo de 1958. Actualmente representa a 41 organizaciones de 35 países. 

Puede consultarse más información en el siguiente enlace: www.businesseurope.eu/  

http://www.businesseurope.eu/
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- La promoción del atractivo del Espacio Europeo de Educación 

Superior mediante el desarrollo de sistemas de garantía de la 

calidad y de mecanismos de certificación y de acreditación.  

 

La siguiente Conferencia Ministerial se celebró en septiembre de 

2003 en Berlín. Ésta supuso una etapa esencial en el seguimiento del 

proceso de Bolonia. El número de países implicados ascendió a cuarenta. 

En el Comunicado de Berlín los ministros encargaron al BFUG que 

elaborara informes detallados sobre el progreso y la implementación de las 

prioridades intermedias, así como la elaboración de un informe sobre el 

“estado de la cuestión” previo a la siguiente conferencia ministerial. Se 

establecen tres prioridades: estructura, calidad y títulos. Asimismo, se 

comprometen a la organización de los estudios en dos ciclos principales 

para mejorar el reconocimiento del sistema de grados y periodos de 

estudios. También se acuerda apoyar el desarrollo de la calidad a niveles 

institucionales, nacionales y europeos.  

 

En la conferencia de ministros celebrada los días 19 y 20 de mayo de 

2005 en Bergen (Noruega), con la incorporación de cinco países más, se 

analizaron los logros alcanzados por el proceso a mitad de recorrido. El 

comunicado va dirigido a la puesta en marcha del Espacio Europeo de 

Educación Superior (EEES) o European Higher Education Area (EHEA), 

con la intención de definir estándares comunes de calidad, los marcos de 

reconocimiento de títulos y la flexibilidad de acceso. En este Comunicado 

los ministros ampliaron sus prioridades para 2007, que ahora incluían 

también:  

 

- El refuerzo de la dimensión social y la eliminación de obstáculos a 

la movilidad. En el comunicado se hace hincapié en que la 
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educación superior tiene que ser más accesible: “We therefore 

renew our commitment to making quality higher education 

equally accessible to all, and stress the need for appropriate 

conditions for students so that they can complete their studies 

without obstacles related to their social and economic 

background38.”; 

 

- La introducción de los estándares y directrices de garantía de 

calidad; 

 

- La elaboración de marcos nacionales de cualificaciones 

compatibles con el Marco de Cualificaciones para el Espacio 

Europeo de Educación Superior; 

 

- La promoción de itinerarios flexibles de formación en la 

educación superior, incluyendo procedimientos para el 

reconocimiento de aprendizajes previos.  

 

La siguiente conferencia de ministros se celebró en Londres los días 

17 y 18 de mayo de 2007 y en ella participó, junto con los 45 países que se 

habían reunido en Bergen, la República de Montenegro. Supuso un hito 

importante con la creación de la primera entidad oficial del proceso de 

Bolonia: el Registro Europeo de Garantía de Calidad de la educación 

superior (European Quality Assurance Register – EQAR). Como señalan 

García y Blanco (2007: 116), en primer lugar, se hace un balance del 

proceso de convergencia europea desde la Conferencia de Bergen, 

señalando que se han realizado progresos en la materialización del EEES, 

basado en la autonomía institucional, la igualdad de oportunidades, la 

                                                
38 El documento completo se puede consultar en el siguiente enlace: http://www.bologna-

bergen2005.no/Docs/00-Main_doc/050520_Bergen_Communique.pdf.   

http://www.bologna-bergen2005.no/Docs/00-Main_doc/050520_Bergen_Communique.pdf
http://www.bologna-bergen2005.no/Docs/00-Main_doc/050520_Bergen_Communique.pdf
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libertad académica y los principios democráticos, lo que promoverá la 

movilidad, aumentará la empleabilidad y fortalecerá el atractivo y la 

competitividad de Europa. A este respecto, los países firmantes del 

Comunicado resultante de la Conferencia de Londres reiteran su 

compromiso de aumentar la compatibilidad y comparabilidad de sus 

sistemas de educación superior, con el fin de garantizar que el EEES 

conserve la competitividad y responda con eficacia a los retos de un mundo 

globalizado. Además, se añadió que a partir del 2010 sería necesario seguir 

colaborando, con el objetivo de reformular los puntos de vista.  

 

We are determined to seize 2010, which will mark the passage from the 

Bologna Process to the EHEA, as an opportunity to reaffirm our 

commitment to higher education as a key element in making our societies 

sustainable, at national as well as at European level39. 

 

Los ministros de educación se reunieron de nuevo los días 28 y 29 de 

abril de 2009 en Lovaina (Bélgica) para evaluar los logros del Proceso de 

Bolonia y establecer las prioridades para el Espacio Europeo de Educación 

Superior (EEES) de la siguiente década. Teniendo en cuenta los diez años 

de reformas en la educación superior europea, se recalcan los logros del 

proceso de Bolonia, poniendo especial énfasis en la creciente 

compatibilidad y comparabilidad de los sistemas educativos gracias a la 

introducción de cambios estructurales y al uso del sistema ECTS y del 

Suplemento del Título. También se fijan las prioridades hasta 2020. En el 

Comunicado se establecen los objetivos prioritarios que el sistema 

universitario ha de perseguir en esta década: 

 

  

                                                
39 El texto completo del Comunicado de Londres puede consultarse en el siguiente enlace: 

http://www.crue.org/export/sites/Crue/procbolonia/documentos/antecedentes/Comunicado_de_Lo

ndres_2007.pdf  

http://www.crue.org/export/sites/Crue/procbolonia/documentos/antecedentes/Comunicado_de_Londres_2007.pdf
http://www.crue.org/export/sites/Crue/procbolonia/documentos/antecedentes/Comunicado_de_Londres_2007.pdf
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- Inclusión social de los diversos grupos. 

- Aprendizaje permanente y la empleabilidad son misiones 

importantes de la educación superior. 

- Aprendizaje centrado en el estudiante. 

- Potenciación de la movilidad, que, según el comunicado de 

Lovaina, ha de convertirse en el «sello distintivo» del Espacio 

Europeo de Educación superior. Movilidad del alumnado: para 

2020, se fija el ambicioso objetivo de que, al menos un 20% de 

los titulados del EEES, hayan disfrutado de un periodo de 

estudios en el extranjero. 

 

La siguiente Conferencia Ministerial se celebró sólo un año después, 

más concretamente en marzo de 2010, en Budapest-Viena, y fue una 

Conferencia Aniversario, con el fin de celebrar los primeros diez años del 

proceso de Bolonia. La declaración de Budapest-Viena (2010) marcó el 

final de la primera década del Proceso de Bolonia y supuso la presentación 

oficial del Espacio Europeo de Enseñanza Superior (EEES), según lo 

previsto por la Declaración de Bolonia de 1999.  

 

The Bologna Declaration in 1999 set out a vision for 2010 of an 

internationally competitive and attractive European Higher Education Area 

where higher education institutions, supported by strongly committed staff, 

can fulfill their diverse missions in the knowledge society; and where 

students benefiting from mobility with smooth and fair recognition of their 

qualifications, can find the best suited educational pathways. (Declaración 

de Budapest-Viena40, 2010: 1) 

 

  

                                                
40 El texto completo del Comunicado de Budapest-Viena pueden consultarse en el siguiente enlace: 

http://www.ond.vlaanderen.be/hogeronderwijs/bologna/2010_conference/documents/Budapest-

Vienna_Declaration.pdf.  

http://www.ond.vlaanderen.be/hogeronderwijs/bologna/2010_conference/documents/Budapest-Vienna_Declaration.pdf
http://www.ond.vlaanderen.be/hogeronderwijs/bologna/2010_conference/documents/Budapest-Vienna_Declaration.pdf
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En el marco de esta declaración, los ministros: 

 

 destacaron la naturaleza específica del Proceso de Bolonia, que 

supone una asociación única entre autoridades públicas, instituciones 

de enseñanza superior, alumnos y personal, así como empresarios, 

agencias de garantía de la calidad, organizaciones internacionales e 

instituciones europeas; 

 

 pusieron de relieve el hecho de que el Proceso de Bolonia y el 

Espacio Europeo de Enseñanza Superior resultante constituyen un 

ejemplo sin precedentes de cooperación regional y transnacional en 

materia de enseñanza superior que ha suscitado un gran interés en 

otros países del mundo, aumentando así la visibilidad de la 

enseñanza superior europea en la escena internacional. Asimismo, 

los ministros declararon sus deseos de intensificar el diálogo y la 

cooperación en materia de políticas con socios de todo el mundo; 

 

 reconocieron los resultados de varios informes, en los que se refleja 

el distinto grado de implantación de algunas líneas de acción de 

Bolonia y las protestas recientes en algunos países, que denotaban 

que los objetivos y reformas de Bolonia no se habían implantado ni 

explicado correctamente. Los ministros se comprometieron a 

escuchar a las voces discordantes procedentes de estudiantes y 

personal docente; 

 

 renovaron su compromiso con una implantación completa y 

adecuada de los objetivos acordados y de la agenda para la próxima 

década que se recoge en el Comunicado de Lovaina / Lovaina la 

Nueva. 
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Por otra parte, los ministros destacaron los siguientes aspectos: 

 

 la libertad de cátedra así como la autonomía y responsabilidad de las 

instituciones de enseñanza superior como principios del Espacio 

Europeo de Enseñanza Secundaria; 

 

 el papel fundamental de la comunidad académica –representantes de 

las instituciones, profesorado, investigadores, personal 

administrativo y alumnos– para hacer del Espacio Europeo de 

Enseñanza Superior una realidad; 

 

 la enseñanza superior como una responsabilidad pública, lo que 

significa que las instituciones de enseñanza superior deberían recibir 

los recursos necesarios en un marco creado y supervisado por las 

autoridades públicas; 

 

 la necesidad de redoblar los esfuerzos en cuanto a la dimensión 

social para instaurar la igualdad de oportunidades en el marco de una 

educación de calidad en la que se preste especial atención a los 

colectivos infrarrepresentados. 

 

Los ministros responsables de la educación superior de los 47 países 

que forman parte del Espacio Europeo de Enseñanza Superior se reunieron 

los días 26 y 27 de abril de 2012 en Bucarest y adoptaron la Declaración de 

Bucarest, que se puede considerar la declaración política más importante 

que legitima las acciones de los gobiernos del EEES. Dicha Declaración 

establece las prioridades de acción para el período 2012-2015. Destacan las 

siguientes: favorecer las condiciones que fomentan el aprendizaje centrado 

en el estudiante, los métodos de enseñanza innovadores y el entorno 

propicio y estimulante de trabajo y aprendizaje; permitir a las agencias 
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registradas en el EQAR41 que puedan desarrollar sus actividades en todo el 

EEES siempre que suplan con la legislación nacional; mejorar la 

empleabilidad, el aprendizaje permanente, y la resolución de problemas y 

habilidades empresariales a través de la cooperación con los empleadores; 

asegurar que los marcos de cualificaciones y la implantación de los ECTS y 

el suplemento europeo al título se basan en los resultados del aprendizaje; y 

fomentar alianzas de conocimiento basadas en la investigación y la 

tecnología. “The Bologna reforms have changed the face of higher 

education across Europe, thanks to the involvement and dedication of 

higher education institutions, staff and students.” (Declaración de 

Bucarest42, 2012: 1) 

 

El Comunicado también hace hincapié en que la educación superior 

es una parte importante de la solución a las actuales dificultades 

económicas. Unos sistemas educativos superiores sólidos y responsables 

forman la base para una sociedad del conocimiento próspera. La educación 

superior debería estar en el centro de los esfuerzos para superar la crisis – 

ahora más que nunca. A este respecto el Comunicado incluyó la siguiente 

declaración: 

 

We commit to securing the highest possible level of public funding for 

higher education and drawing on other appropriate sources, as an 

investment in our future. We will support our institutions in the education 

of creative, innovative, critically thinking and responsible graduates 

needed for economic growth and the sustainable development of our 

democracies. (Declaración de Bucarest, 2012: 1) 

                                                
41 European Quality Assurance Register for Higher Education (EQAR) o Registro Europeo de 

Calidad tiene por objetivo el aumentar la transparencia en temas de garantía de calidad para 

educación superior y así promover la confianza mutua en el Espacio Europeo de Educación 

Superior. EQAR incluye aquellas agencias de calidad europeas que han sido capaces de mostrar 

una credibilidad satisfactoria en el examen que se les realiza (a sus procesos de evaluación, 

acreditación…) frente los “European Standards and Guidelines for Quality Assurance (ESG)”, una 

colección de mínimos que han acordado los países firmantes de la Declaración de Bolonia. 
42 El texto completo del Comunicado de Bucarest, así como otros documentos adoptados por la 

reunión Ministerial pueden consultarse en el siguiente enlace: http://www.ehea.info/news-

details.aspx?ArticleId=266 

http://www.ehea.info/news-details.aspx?ArticleId=266
http://www.ehea.info/news-details.aspx?ArticleId=266
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Además, los 46 países adoptaron una nueva estrategia europea para 

aumentar la movilidad, con el objetivo concreto de que al menos el 20% de 

los estudiantes que se gradúen en Europa en 2020 deberían haber pasado un 

periodo de estudio o formación en el extranjero.  

 

Figura 1: Cronología del proceso de creación del Espacio Europeo de 

Educación superior 

 Fuente: Elaboración propia 

 

 Además de las Conferencias Ministeriales, también se han 

organizado Foros Estratégicos de Bolonia. El primero se organizó en 

Lovaina en 2009 y asistieron 46 miembros del Proceso de Bolonia, así 

como un gran número de países del tercer mundo y ONGs. Los principales 

temas acordados por los participantes fueron los siguientes: el importante 

papel que juega la educación superior para el desarrollo de la sociedad, 

basándose en el aprendizaje permanente y el acceso equitativo a la 

educación de todas las capas de la sociedad, la importancia de la inversión 

1988 • Carta Magna de las Universidades Europeas

1997
• Convenio de Lisboa

1998 • Declaración de La Sorbona

1999 • Declaración de Bolonia

2001 • Comunicado de Praga

2003 • Comunicado de Berlín

2005 • Comunicado de Bergen

2007 • Comunicado de Londres

2009 • Comunicado de Lovaina

2010 • Comunicado de Budapest-Viena

2012 • Comunicado de Bucarest
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pública en la educación superior, a pesar de la crisis económica, los 

intercambios de alumnos universitarios debería basarse en criterios 

académicos, propugnando un intercambio equilibrado de profesores, 

investigadores y estudiantes entre países, con el fin de promover una 

“circulación de cerebros43” justa y productiva, como contraposición a la 

“fuga de cerebros44”. 

 

 El segundo foro tuvo lugar en Viena, en marzo de 2010, y asistieron 

los 47 miembros y los 8 miembros consultivos, así como países del tercer 

mundo y ONGs. Los temas principales de discusión que se incluyeron en 

este segundo foro hicieron referencia a cómo los sistemas e instituciones de 

educación superior hacen frente a las crecientes demandas y a las múltiples 

expectativas, y el equilibrio entre cooperación y competición en la 

educación superior a nivel internacional. También se decidió que tendría 

que nombrarse a una persona de contacto de cada país participante, que 

también harían de intermediarios para un mejor flujo de información y para 

hacer actividades conjuntas, entre ellas la preparación del siguiente Foro 

Estratégico de Bolonia a nivel ministerial. 

 

 En lo que concierne a la puesta en práctica, el progreso a lo largo de 

los años ha sido desigual. Esto muestra que las reformas del Proceso de 

Bolonia todavía se tienen que promover más, para asegurar que los sistemas 

de educación superior en Europa sean más comparables, compatibles y 

coherentes. 

 

 Para el 2010 la principal meta del Proceso de Bolonia era poner en 

marcha el Espacio Europeo de Educación Superior (EEES), como se 

expone en el Comunicado de Lovaina, las prioridades principales para esta 

                                                
43 Brain circulation 
44 Brain drain 
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década son los siguientes: la dimensión social, el aprendizaje permanente, 

la empleabilidad, el aprendizaje centrado en el alumno, la educación, 

investigación e innovación, la movilidad, las herramientas de transparencia 

multidimensional, la inversión y la recogida de datos. 

Los elementos básicos que deben conformar las acciones de reforma 

y revisión de los sistemas de educación superior en la UE pueden, por tanto, 

quedar resumidos en el “triángulo” ECTS45 – Estructura de titulaciones – 

Calidad 

 

Ilustración 2: Elementos básicos para la reforma y revisión de los sistemas de 

Educación Superior en la UE 

 

 
 

  Fuente: Página web del EEES  

 

 

 Por esta razón, el Grupo de Seguimiento de Bolonia estableció los 

siguientes grupos de trabajo para el periodo de 2009 a 2012: Dimensión 

social, Sistema de calificaciones, Apertura internacional, Movilidad, 

Reconocimiento, Informes sobre la implementación del Proceso de Bolonia 

y Mecanismos de transparencia. Y también se establecieron las siguientes 

redes: EHEA Information and Promotion Network; Network for Experts in 

Student Support in Europe (NESSIE) y Network of National 

Correspondents on Qualifications Frameworks. 

 

                                                
45 ECTS: European Credit Transfer and Accumulation System. 
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 El tercer Foro Estratégico de Bolonia se organizó junto con la 

reunión de ministros, en abril de 2012 en Bucarest. Este foro contribuyó a 

promover el debate sobre el progreso del EEES a escala mundial. Asistieron 

los representantes de los 47 países que forman el EEES y 19 de países que 

no forman parte de él, junto con representantes de organizaciones 

internacionales del campo de la educación superior.  

 

 El tema dominante de este tercer foro fue: “Beyond the Bologna 

Process: Creating and connecting national, regional and global higher 

education spaces46”. Además de enfocarse en la creación y conexión de 

espacios de educación superior nacional, regional y global, también se 

profundizó en los siguientes cuatro temas: 

 

- La responsabilidad pública para y de la educación superior en el 

contexto nacional y regional; 

- La movilidad académica global: incentivos y obstáculos, 

equilibrios y desequilibrios;  

- Estrategias globales y regionales para la mejora de la calidad en 

la educación superior; 

- La contribución de la educación superior a la mejora de la 

empleabilidad de los graduados. 

 

Los participantes en el foro manisfestaron que debería seguirse en 

esta línea: “To this aim, we strongly support and encourage events to take 

place in the frame of the policy dialogue for further cooperation initiated by 

the Bologna Policy Fora.”  (EHEA Ministerial Conference, 2012: 247) 

 

                                                
46 Traducción: “Más allá del Proceso de Bolonia: Creando y conectando los espacios de educación 

superior a nivel nacional, regional y global.” 
47 El texto completo de la Declaración del Tercer Foro Estratégico de Bolonia celebrado en 

Bucarest el 27 de abril de 2012, puede consultarse en el siguiente enlace: 

http://www.ehea.info/Uploads/(1)/Bucharest%20BPF%20Statement.pdf. 

http://www.ehea.info/Uploads/(1)/Bucharest%20BPF%20Statement.pdf
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 Los principales documentos que se publican en este periodo en lo 

que a educación se refiere y en orden cronológico son los siguientes: 

 
Tabla 4: Principales documentos en lo que concierne a educación en la UE  

desde 1998 a 2010 

 

1998 - Recomendación del Consejo de Europa sobre el acceso a la enseñanza 

superior48. 

- Declaración de la Sorbona49 instando al desarrollo de un “Espacio 

Europeo de Educación Superior”. 

- Carta Magna de las universidades europeas50 

1999 - Trends in Learning Structures in Higher Education I. Informe 

preparatorio de la Conferencia de Bolonia51. 

- Declaración de Bolonia52. 

2000 - Conclusiones del Consejo de Lisboa53. 

- Recomendación del Consejo de Europa sobre la función investigadora 

de la universidad54. 

- Decisión Año Europeo de las Lenguas 2001.55 

2001 - Conclusiones del Consejo Europeo de Estocolmo.56 

- “eLearning, concebir la educación del futuro57” 

- Mensaje de la Convención de Salamanca de las instituciones europeas 

de enseñanza superior.58 

- Trends in Learning Structures in Higher Education I.59 

                                                
48 El documento completo se puede consultar en el siguiente enlace: 
https://wcd.coe.int/com.instranet.InstraServlet?command=com.instranet.CmdBlobGet&InstranetI

mage=530617&SecMode=1&DocId=459344&Usage=2  
49 El documento completo se puede consultar en el siguiente enlace: 

http://www.eees.es/pdf/Sorbona_ES.pdf  
50 El documento completo se puede consultar en el siguiente enlace: 

http://www.crue.org/export/sites/Crue/procbolonia/documentos/docclave/Carta_Magna.pdf  
51 El documento completo se puede consultar en el siguiente enlace : 

http://www.eua.be/eua/jsp/en/upload/OFFDOC_BP_trend_I.1068715136182.pdf  
52 El documento completo se puede consultar en el siguiente enlace: 

http://www.eees.es/pdf/Bolonia_ES.pdf  
53 El documento completo se puede consultar en el siguiente enlace: 
http://www.europarl.europa.eu/summits/lis1_es.htm  
54 El documento completo se puede consultar en el siguiente enlace: 

https://wcd.coe.int/ViewDoc.jsp?id=346819&Site=CM  
55 El documento completo se puede consultar en el siguiente enlace : 

http://europa.eu/legislation_summaries/education_training_youth/lifelong_learning/c11044_es.htm  
56 El documento completo se puede consultar en el siguiente enlace: 

http://www.consilium.europa.eu/ueDocs/cms_Data/docs/pressData/es/ec/ACF429.html  
57El documento completo se puede consultar en el siguiente enlace:  
http://europa.eu/legislation_summaries/education_training_youth/lifelong_learning/c11046_en.htm  
58 El documento completo se puede consultar en el siguiente enlace: 

http://www.eees.es/pdf/Salamanca2001.pdf  
59 El documento completo se puede consultar en el siguiente enlace: 

http://ec.europa.eu/education/erasmus/doc/publ/trendssum.pdf  

https://wcd.coe.int/com.instranet.InstraServlet?command=com.instranet.CmdBlobGet&InstranetImage=530617&SecMode=1&DocId=459344&Usage=2
https://wcd.coe.int/com.instranet.InstraServlet?command=com.instranet.CmdBlobGet&InstranetImage=530617&SecMode=1&DocId=459344&Usage=2
http://www.eees.es/pdf/Sorbona_ES.pdf
http://www.crue.org/export/sites/Crue/procbolonia/documentos/docclave/Carta_Magna.pdf
http://www.eua.be/eua/jsp/en/upload/OFFDOC_BP_trend_I.1068715136182.pdf
http://www.eees.es/pdf/Bolonia_ES.pdf
http://www.europarl.europa.eu/summits/lis1_es.htm
https://wcd.coe.int/ViewDoc.jsp?id=346819&Site=CM
http://europa.eu/legislation_summaries/education_training_youth/lifelong_learning/c11044_es.htm
http://www.consilium.europa.eu/ueDocs/cms_Data/docs/pressData/es/ec/ACF429.html
http://europa.eu/legislation_summaries/education_training_youth/lifelong_learning/c11046_en.htm
http://www.eees.es/pdf/Salamanca2001.pdf
http://ec.europa.eu/education/erasmus/doc/publ/trendssum.pdf
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- Documento del Proyecto Tuning Education Structures in Europe.60 

- Declaración de Praga.61 

2002 - Declaración conjunta ESIB (The National Unions of Students in 

Europe)/EUA (European University Association) sobre el futuro de la 

educación superior.62 

- Conclusiones del Consejo Europeo de Barcelona.63 

- “Estrategias nacionales de aprendizaje permanente en Europa.”64 

- Resolución del Parlamento Europeo del informe “Sobre las 

universidades y la enseñanza superior en el espacio europeo del 

conocimiento”.65 

2003 - Declaración de Graz (Austria): Después de Berlín, el papel de las 

universidades.66 

- Trends in Learning Structures in European Higher Education III.67  

- Declaración de Belín.68 

- Programa Eramus World (2004-2008) Resolución legislativa del 

Parlamento Europeo sobre la propuesta de Decisión del Parlamento 

Europeo y del Consejo por la que se establece un programa de cara a la 

mejora de la calidad de la enseñanza superior y la promoción del 

entendimiento intercultural mediante la cooperación con terceros países.69 

- Plan de acción 2004-2006: “Promover el aprendizaje de idiomas y la 

diversidad lingüística”70  

- Comunicación de la Comisión: “Educación y Formación 2010: Urgen 

las reformas para coronar con éxito la estrategia de Lisboa”71 

                                                
60 El documento completo se puede consultar en el siguiente enlace:  http://eua.uni-

graz.at/Tuning_summary_EUA_conference.pdf  
61 El documento completo se puede consultar en el siguiente enlace: 

http://www.eees.es/pdf/Praga_ES.pdf  
62 El documento completo se puede consultar en el siguiente enlace: 

http://firgoa.usc.es/drupal/files/declaracion_conjunta_esib.pdf  
63 El documento completo se puede consultar en el siguiente enlace: 

http://www.consilium.europa.eu/ueDocs/cms_Data/docs/pressData/es/ec/70829.pdf  
64 El documento completo se puede consultar en el siguiente enlace: 

http://ec.europa.eu/education/lifelong-learning-policy/doc/policy/qualityreport_en.pdf  
65 El documento completo se puede consultar en el siguiente enlace: 

http://www.europarl.europa.eu/sides/getDoc.do?pubRef=-//EP//TEXT+REPORT+A5-2002-

0183+0+DOC+XML+V0//ES  
66 El documento completo se puede consultar en el siguiente enlace : 

http://www.eua.be/eua/jsp/en/upload/COM_PUB_Graz_publication_final.1069326105539.pdf  
67 El documento completo se puede consultar en el siguiente enlace: 
http://www.kfh.ch/uploads/dobo/doku/Trends3-

Report%20EUA.pdf?CFID=30431929&CFTOKEN=84808894  
68 El documento completo se puede consultar en el siguiente enlace: 

http://www.eees.es/pdf/Berlin_ES.pdf  
69 El documento completo se puede consultar en el siguiente enlace: http://eur-

lex.europa.eu/LexUriServ/LexUriServ.do?uri=OJ:C:2004:064E:0156:0156:ES:PDF  
70 El documento completo se puede consultar en el siguiente enlace : http://eur-

lex.europa.eu/LexUriServ/LexUriServ.do?uri=COM:2003:0449:FIN:es:PDF  
71 El documento completo se puede consultar en el siguiente enlace: http://eur-

lex.europa.eu/LexUriServ/LexUriServ.do?uri=COM:2003:0685:FIN:ES:PDF 

http://eua.uni-graz.at/Tuning_summary_EUA_conference.pdf
http://eua.uni-graz.at/Tuning_summary_EUA_conference.pdf
http://www.eees.es/pdf/Praga_ES.pdf
http://firgoa.usc.es/drupal/files/declaracion_conjunta_esib.pdf
http://www.consilium.europa.eu/ueDocs/cms_Data/docs/pressData/es/ec/70829.pdf
http://ec.europa.eu/education/lifelong-learning-policy/doc/policy/qualityreport_en.pdf
http://www.europarl.europa.eu/sides/getDoc.do?pubRef=-//EP//TEXT+REPORT+A5-2002-0183+0+DOC+XML+V0//ES
http://www.europarl.europa.eu/sides/getDoc.do?pubRef=-//EP//TEXT+REPORT+A5-2002-0183+0+DOC+XML+V0//ES
http://www.eua.be/eua/jsp/en/upload/COM_PUB_Graz_publication_final.1069326105539.pdf
http://www.kfh.ch/uploads/dobo/doku/Trends3-Report%20EUA.pdf?CFID=30431929&CFTOKEN=84808894
http://www.kfh.ch/uploads/dobo/doku/Trends3-Report%20EUA.pdf?CFID=30431929&CFTOKEN=84808894
http://www.eees.es/pdf/Berlin_ES.pdf
http://eur-lex.europa.eu/LexUriServ/LexUriServ.do?uri=OJ:C:2004:064E:0156:0156:ES:PDF
http://eur-lex.europa.eu/LexUriServ/LexUriServ.do?uri=OJ:C:2004:064E:0156:0156:ES:PDF
http://eur-lex.europa.eu/LexUriServ/LexUriServ.do?uri=COM:2003:0449:FIN:es:PDF
http://eur-lex.europa.eu/LexUriServ/LexUriServ.do?uri=COM:2003:0449:FIN:es:PDF
http://eur-lex.europa.eu/LexUriServ/LexUriServ.do?uri=COM:2003:0685:FIN:ES:PDF
http://eur-lex.europa.eu/LexUriServ/LexUriServ.do?uri=COM:2003:0685:FIN:ES:PDF
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2004  - Decisión del Parlamento Europeo y del Consejo relativa a un marco 

comunitario para la transparencia de las cualificaciones (Europass).72 

2005 - Publicación de la Comisión Europea sobre el futuro de las universidades 

europeas. “Movilizar el capital intelectual de Europa: crear las 

condiciones necesarias para que las universidades puedan contribuir 

plenamente a la estrategia de Lisboa”.73 

- Trends IV: Las universidades europeas implementando Bolonia.74 

- Declaración de Bergen.75 

2006 - Informe: “Modernizar la educación y la formación: una contribución 

esencial a la prosperidad y a la cohesión social en Europa”76 

2007 - Informe sobre la aplicación del Plan de Acción “Promover el 

aprendizaje de idiomas y la diversidad lingüística” 

- El gobierno de la educación superior en Europa. Políticas, estructuras, 

financiación y personal académico.77 

- Cifras clave de la Educación Superior en Europa.78 

- Comunicado de Londres.79 

2009 - Declaración de Lovaina/Lovaina-la Nueva.80 

- Informe de Eurydice - La educación superior en Europa 2009:  

Progresos en el Proceso de Bolonia.81 

2010 - La contribución de la Unión Europea al Espacio Europeo de Educación 

Superior (The EU contribution to the European Higher Education Area).82 

- The EU and the Bologna Process shared goals, shared commitments.83 
Fuente: Elaboración propia. 

 

                                                
72 El documento completo se puede consultar en el siguiente enlace: 

http://www.educacion.gob.es/educa/incual/pdf/3/DECISION_2241_2004_CE.pdf  
73 El documento completo se puede consultar en el siguiente enlace: 

http://europa.eu/legislation_summaries/education_training_youth/lifelong_learning/c11078_es.htm  
74 El documento completo se puede consultar en el siguiente enlace: 
http://www.eua.be/eua/jsp/en/upload/TrendsIV_FINAL.1117012084971.pdf  
75 El documento completo se puede consultar en el siguiente enlace: 

http://www.eees.es/pdf/Bergen_ES.pdf  
76 El documento completo se puede consultar en el siguiente enlace: 
http://europa.eu/legislation_summaries/education_training_youth/general_framework/c11091_es.htm  
77 El documento completo se puede consultar en el siguiente enlace: 

http://eacea.ec.europa.eu/education/eurydice/documents/thematic_reports/091ES.pdf  
78 El documento completo se puede consultar en el siguiente enlace: 

http://eacea.ec.europa.eu/education/eurydice/documents/key_data_series/088ES.pdf  
79 El documento completo se puede consultar en el siguiente enlace: 
http://www.crue.org/export/sites/Crue/procbolonia/documentos/antecedentes/Comunicado_de_Lo

ndres_2007.pdf  
80 El documento completo se puede consultar en el siguiente enlace: 

http://www.eees.es/pdf/Leuven_Louvain-la-Neuve_Communique_April_2009.pdf  
81 El documento completo se puede consultar en el siguiente enlace: 

http://ec.europa.eu/education/higher-education/doc/eurydice09_en.pdf  
82 El documento completo se puede consultar en el siguiente enlace: 

http://ec.europa.eu/education/pub/pdf/higher/ehea_en.pdf  
83 El documento completo se puede consultar en el siguiente enlace: 

http://ec.europa.eu/education/higher-education/doc/bologna-goals_en.pdf  

http://www.ond.vlaanderen.be/hogeronderwijs/bologna/
http://ec.europa.eu/education/higher-education/doc/bologna-goals_en.pdf
http://www.educacion.gob.es/educa/incual/pdf/3/DECISION_2241_2004_CE.pdf
http://europa.eu/legislation_summaries/education_training_youth/lifelong_learning/c11078_es.htm
http://www.eua.be/eua/jsp/en/upload/TrendsIV_FINAL.1117012084971.pdf
http://www.eees.es/pdf/Bergen_ES.pdf
http://europa.eu/legislation_summaries/education_training_youth/general_framework/c11091_es.htm
http://eacea.ec.europa.eu/education/eurydice/documents/thematic_reports/091ES.pdf
http://eacea.ec.europa.eu/education/eurydice/documents/key_data_series/088ES.pdf
http://www.crue.org/export/sites/Crue/procbolonia/documentos/antecedentes/Comunicado_de_Londres_2007.pdf
http://www.crue.org/export/sites/Crue/procbolonia/documentos/antecedentes/Comunicado_de_Londres_2007.pdf
http://www.eees.es/pdf/Leuven_Louvain-la-Neuve_Communique_April_2009.pdf
http://ec.europa.eu/education/higher-education/doc/eurydice09_en.pdf
http://ec.europa.eu/education/pub/pdf/higher/ehea_en.pdf
http://ec.europa.eu/education/higher-education/doc/bologna-goals_en.pdf
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1.2. ACTUACIONES COMUNITARIAS EN RELACIÓN CON EL 

APRENDIZAJE DE LENGUAS 

 

 Como hemos visto en los apartados anteriores, tienen que pasar 

varios años para que la política educativa europea en lo que se refiere a los 

idiomas llevara a cabo acciones concretas, y además se han caracterizado 

por “ser pocas, condescendientes, no impositivas y con efectos sólo 

constatables a largo plazo.” (Lorenzo, 2005: 254) Esto era así, a pesar de 

que documentos como el Informe Delors84 argüían que el desconocimiento 

de lenguas se estaba convirtiendo en un serio obstáculo para la Unión.  Se 

insiste en dicho informe en la gran importancia de la enseñanza de idiomas 

en el mundo global, para no encontrarnos obstáculos a la hora de 

intercambiar conocimiento y acceder a la movilidad. 

 

En términos generales, la diversidad lingüística no se debe considerar 

únicamente como obstáculo para la comunicación entre los diferentes 

grupos humanos sino más bien como fuente de enriquecimiento, lo cual 

habla en bien del fortalecimiento de la enseñanza de idiomas. Las 

exigencias de la mundialización y de la identidad cultural no deben 

considerarse contradictorias sino complementarias. (UNESCO, 1996: 21) 

 

La Comisión estima que se debería insistir más en la enseñanza de idiomas 

para que el mayor número posible de jóvenes aprenda a la vez una lengua 

nacional y otra de gran difusión. El conocimiento de un idioma 

internacional será indispensable en la aldea mundial y en el mercado 

mundial del siglo XXI. (UNESCO, 1996: 73) 

 

En la declaración de intenciones de la Convención Cultural Europea 

de 1954 se da gran importancia al estudio de las lenguas de los demás 

países que forman parte de esta Convención. Además, las políticas 

lingüísticas de la UE surgen como una necesidad a raíz de la fundación del 

                                                
84 El Informe Delors (1996) fue elaborado por una Comisión Internacional para la Educación del 

siglo XXI a petición de la UNESCO. Su nombre obedece a que estuvo presidida por Jacques 

Delors. Este informe fue preparado por personas que trabajan en el mundo educativo y no por 

estudiosos que no conocen la realidad de las aulas, por lo que entrega una visión más cercana de lo 

que debe ser la educación. 
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Consejo de Europa y de la creación en 1957 de la División de Políticas 

Lingüísticas, con sede en Estrasburgo.  

 

Como es sabido, la UE desde el comienzo ha afirmado que mantendrá y 

defenderá la pluralidad cultural y lingüística del continente y, desde hace 

un tiempo, también propone como objetivo que los europeos sean capaces 

de utilizar dos lenguas extranjeras. (Siguan, 2003: 7) 
 

Como hemos visto en los apartados anteriores, en la Comunicación 

sobre la Educación en la Comunidad Europea de 1974, uno de los aspectos 

más importantes que se propone es la Dimensión Europea de la Educación 

(DEE), basada entre otras cosas en la adquisición de lenguas vivas. Esta 

comunicación a su vez es el preámbulo de la Resolución de los Ministros de 

Educación reunidos en junio de 1974, que versa sobre la cooperación en el 

sector educativo, siendo uno de los campos prioritarios de actuación “la 

mejora de la enseñanza de idiomas extranjeros”. Dando continuidad a estos 

primeros acuerdos, el 9 de febrero de 1976 se pone en marcha el primer 

Programa de Acción en Materia Educativa. Los objetivos de este primer 

programa iban encaminados a mejorar el reconocimiento entre los sistemas 

educativos nacionales y formar cultural y profesionalmente a los Estados 

miembros de la entonces Comunidad Económica Europea. Además un área 

entera de las acciones que se proponen, iba destinada a la “Enseñanza de 

las lenguas extranjeras” (apartado IV, epígrafes 17 a 19).  

 

 Con el fin de dar respuesta a las propuestas contenidas en el 

Programa de Acción de 1976, surgió el programa LINGUA, que emana de 

una Propuesta de acuerdo de la Comisión para promover la enseñanza y el 

aprendizaje de las lenguas de la Comunidad Europea, de 28 de diciembre de 

1988. Para verlo materializado habrá que esperar a la aprobación de la 

Decisión del Consejo, de 28 de julio de 1989, por la que se establece un 

programa de acción para promover el conocimiento de lenguas extranjeras 

de la Comunidad Europea. Este programa persigue promover la enseñanza 
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de las lenguas comunitarias, especialmente las menos extendidas, formando 

a los profesores y fomentando los intercambios de alumnos. Una de las 

medidas que propone es la promoción del aprendizaje de lenguas 

extranjeras en la universidad.  

 

 Hasta 1992, se suceden Conclusiones, Resoluciones y Programas en 

los cuales de una u otra forma queda referida la importancia del aprendizaje 

de idiomas y el fomento de la enseñanza de las lenguas extranjeras. Ya con 

el Tratado de Maastricht se ponen en marchas los programas SOCRATES 

Y LEONARDO, y como ya hemos mencionado anteriormente en el artículo 

126 (actual artículo 149) se especifica que la acción comunitaria tiene que 

dirigirse a fomentar al DEE, específicamente por medio de la enseñanza y 

la difusión de las lenguas de los Estados miembros. En 1993, el Libro 

Verde de la Dimensión Europea de la Educación aclara que la mejora de la 

competencia lingüística es uno de los factores que más ayudaría a los 

jóvenes a integrarse en la sociedad y a considerarse ciudadanos europeos. 

Los tres apartados en los que se divide este documento mencionan directa o 

indirectamente el tema de la importancia del aprendizaje de idiomas.  

 

 En 1994, se crea el Centro Europeo de Lenguas Modernas (CELM)85 

de Graz, Austria. El CELM es una institución del Consejo de Europa para 

promover la enseñanza y el aprendizaje de lenguas modernas en Europa y 

se creó como órgano complementario de la División de Lenguas Modernas, 

que se centra en la política lingüística. Sus objetivos son los siguientes: 

concentrarse en la práctica de la enseñanza/aprendizaje de lenguas 

modernas; promover el diálogo y el intercambio de ideas; formar a agentes 

multiplicadores (de difusión); apoyar redes y proyectos de investigación en 

relación con el programa. Con el fin de llevar a cabo estos objetivos el 

                                                
85 Toda la información relativa al Centro Europeo de Lenguas Modernas y al trabajo que realiza se 

encuentra disponible en el siguiente enlace:  http://www.ecml.at/  

http://www.ecml.at/
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CELM trata de: recoger y difundir ejemplos de buenas prácticas en el 

campo de la enseñanza y el aprendizaje de lenguas modernas; organizar 

encuentros de diferentes tipos entre agentes multiplicadores (de difusión) 

como: formadores de profesores, autores de libros, expertos en el área de 

desarrollo de currículos, niveles educativos y métodos de evaluación y 

certificación, investigadores, responsables de política educativa de toda 

Europa, especialistas en nuevas tecnologías; y, difundir y seguir las 

actividades y el desarrollo de documentación y recursos de los que dispone 

el centro. 

 

 En 1995 se puso en marcha el programa SÓCRATES que englobará 

la acción de la Comunidad que antes se llevaba a cabo a través de los 

programas LINGUA y ERASMUS. Dicho programa fomenta el 

intercambio de alumnos y profesores en torno a las actividades relativas a 

las lenguas extranjeras.  

 

En 1995, aparece el Libro Blanco sobre la educación y la formación - 

Enseñar y aprender: Hacia una sociedad del conocimiento, en el cual se 

afirma que se precisan las competencias lingüísticas para que los 

ciudadanos europeos asuman una tarea activa en la construcción de la 

sociedad futura, recoge de nuevo la necesidad de que se aprendan dos 

lenguas extranjeras además de la propia (2+1) y postula la creación de un 

sello de calidad que distinga a aquellos centros escolares que hayan 

destacado en la enseñanza de idiomas. 

 

En las Conclusiones del Consejo Europeo de Lisboa en el año 2000, 

se promueve el dominio de varias lenguas en la UE. Concretamente, la 

disposición 26ª considera los idiomas una de las destrezas básicas que se 

tienen que adquirir a lo largo de la formación continua: “a European 

framework should define the new basic skills to be provided through 
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lifelong learning: IT skills, foreign languages, technological culture, 

entrepreneurship and social skills.” También en este año se toma la 

decisión sobre declarar el año 2001, el Año Europeo de las Lenguas.  

 

En Lisboa, el Consejo Europeo invitó al Consejo “Educación” a que 

emprendiera “una reflexión general en el Consejo sobre los futuros 

objetivos precisos de los sistemas educativos, centrada en intereses y 

prioridades comunes y que respete al mismo tiempo la diversidad 

nacional”. A raíz de esto, en febrero de 2001 el Consejo “Educación” 

adopta el informe: “Futuros objetivos precisos de los sistemas de educación 

y formación”, con el fin de presentarlo al Consejo Europeo de Estocolmo. 

En dicho informe los Ministros de Educación teniendo en cuenta una serie 

de retos y cambios, adoptan tres objetivos estratégicos para los siguientes 

diez años.  

 

1. Mejorar la calidad y la eficacia de los sistemas de educación y 

formación de la Unión Europea. 

2. Facilitar el acceso de todos a los sistemas de educación y 

formación. 

3. Abrir los sistemas de educación y formación a un mundo más 

amplio. 

 

El tercer objetivo es necesario por el aumento de la movilidad 

profesional y geográfica, se hace necesario que una de las capacidades 

profesionales de los ciudadanos sea la de comunicarse con personas de 

fuera de su país, y por último, es necesario que se desarrollen la 

capacidades necesarias en una sociedad cada vez más internacional y 

multicultural. Teniendo en cuenta todo esto, se indican cinco objetivos 

intermedios concretos, siendo el que más nos interesa el tercero “Mejorar el 

aprendizaje de idiomas”. 
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Mejorar el aprendizaje de idiomas es primordial para que Europa 

desarrolle todo su potencial, ya sea económico, cultural o social. Europa es 

una realidad multilingüe y la enseñanza de idiomas debería reflejar esta 

circunstancia, como de hecho va haciendo cada vez más. El aprendizaje de 

idiomas como parte integrante de la educación y la formación tiene 

importancia no sólo por el enriquecimiento cultural del individuo, sino 

también por su contribución a la movilidad y la competitividad europea. 

(2001: 14) 

 

Señalemos finalmente que el “Año Europeo de las lenguas”, 

celebrado en 2001, tenía como objetivos sensibilizar sobre la diversidad 

cultural y lingüística de Europa, estimular el plurilingüismo, informar al 

mayor número de personas sobre las ventajas de ser competente en varias 

lenguas, fomentar el aprendizaje permanente de lenguas y recopilar y 

difundir información sobre la enseñanza y el aprendizaje de idiomas. El 

Año Europeo de las Lenguas 2001, organizado por la Unión Europea y el 

Consejo de Europa, se celebró en 45 países. Los principales mensajes del 

Año Europeo de las Lenguas fueron:  

 

1. Europa es multilingüe y siempre lo será; 

2. Aprender lenguas abre oportunidades a las personas; 

3. Todo el mundo puede conseguirlo. 

 

Algunos de los hechos más importantes a raíz de la celebración del 

Año Europeo de las Lenguas fueron: 

 

1. Se crearon organismos nacionales de coordinación en cada país 

participante.  

2. La Comisión Europea y el Consejo de Europa crearon una web 

conjunta en once idiomas que se mantuvo actualizada a lo largo 

del Año (www.eurolang.org). 

3. En diciembre de 2000, se completó una encuesta Eurobarómetro 

sobre las lenguas, cuyos resultados se hicieron públicos en 

http://www.eurolang.org/
http://ec.europa.eu/languages/languages-of-europe/eurobarometer-survey_es.htm
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febrero de 2001. La encuesta se realizó en diciembre de 2000 

con una muestra de más de 15.900 personas de los entonces 15 

países miembros de la UE. Los principales resultados de esta 

encuesta fueron que el 53% de los encuestados decía hablar al 

menos un idioma además del materno, y el 26% decía hablar 

dos. Además de su lengua materna, un 41% de los europeos 

decía saber inglés, siendo de nuevo la lengua más hablada en 

Europa, un 19% francés, un 10% alemán, un 7% español y un 

3% italiano. 

 

Gráfico 1: Porcentaje de personas que habla otra lengua además de su 

lengua materna según la encuesta Eurobarómetro de 2001 

 

 
Fuente: Elaboración propia a partir de los datos del Eurobarómetro de 2001 

 

 

 También es importante señalar que un 47% de los encuestados 

sólo habla su lengua materna, siendo el país con el porcentaje 

más alto el Reino Unido, con un 66%86. 

 

                                                
86 Se puede consultar el informe completo sobre los resultados de esta encuesta Eurobarómetro en 

el siguiente enlace: http://ec.europa.eu/languages/documents/2001-special-eurobarometer-survey-

54-europeans-and-languages-report_en.pdf  
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http://ec.europa.eu/languages/documents/2001-special-eurobarometer-survey-54-europeans-and-languages-report_en.pdf
http://ec.europa.eu/languages/documents/2001-special-eurobarometer-survey-54-europeans-and-languages-report_en.pdf
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4. La Comisión Europea y el Consejo de Europa crearon una web 

conjunta en once idiomas que se mantuvo actualizada a lo largo 

del Año (www.eurolang.org). 

5. Fue un evento que medido en cifras nos daría los siguientes 

datos: el presupuesto total de la Comisión Europea dedicado al 

Año Europeo de las Lenguas (incluida su preparación en 2000) 

fue de 10,95 millones de euros; la Comisión subvencionó 200 

proyectos "Año Europeo" hasta totalizar unos 6 millones de 

euros; se distribuyeron un millón de ejemplares de publicaciones 

relacionadas con el Año Europeo, la mitad de los cuales 

corresponde a la Guía "How you can learn languages"87 de la 

Comisión y el Consejo de Europa; a lo largo del Año se 

celebraron miles de actos a escala nacional, regional y local; al 

menos 70 periódicos de difusión nacional, y muchas emisoras de 

televisión y radio, se hicieron eco del Año Europeo de las 

Lenguas; y, cientos de miles de personas visitaron los puestos 

del Año Europeo con ocasión de jornadas de puertas abiertas, 

ferias y exposiciones celebradas por toda la geografía europea.  

 

 Paralelamente, el Consejo de Europa publica el Marco Común 

Europeo de Referencia para las Lenguas: aprendizaje, enseñanza, 

evaluación88 (MCER), un documento muy importante que ofrece una base 

común para la elaboración de programas de lenguas, orientaciones 

curriculares, exámenes y manuales, y se convierte en una fuente de 

referencia ineludible en el ámbito de la enseñanza de idiomas en Europa. En 

él se describe de forma integradora lo que los estudiantes tienen que 

aprender para poder utilizar una lengua con fines comunicativos así como 

                                                
87 Esta publicación se puede consultar en el siguiente enlace: 

http://ec.europa.eu/languages/documents/guide-learn-languages2_en.pdf  
88 Common European Framework of Reference for Languages: Learning, Teaching, Assessment. 

Strasbourg: Council of Europe, 2001. 

http://www.eurolang.org/
http://ec.europa.eu/languages/documents/guide-learn-languages2_en.pdf
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los conocimientos y destrezas que tienen que desarrollar para poder actuar 

de manera eficaz y define seis dominios o niveles de lengua que permiten 

comprobar el progreso de los alumnos en cada fase del aprendizaje y a lo 

largo de su vida, desde los niveles A1 y A2 del usuario básico, pasando por 

los niveles B1 y B2 del usuario independiente y terminando en los niveles 

C1 y C2 del usuario competente.  

 

The Common European Framework provides a common basis for the 

elaboration of language syllabus, curriculum guidelines, examinations, 

textbooks, etc. across Europe. It describes in a comprehensive way what 

learners have to learn in order to use a language for communication and 

what knowledge and skills they have to develop so as to be able to act 

effectively. (CEFR, 2001:1) 

 

 

 En el MCER se propone el Portfolio Europeo de las Lenguas (PEL) 

con el objetivo de hacer posible: “que los alumnos documentaran su 

progreso en la competencia plurilingüe mediante el registro de 

experiencias de aprendizaje de todo tipo con respecto a una amplia serie de 

lenguas, ya que, de otro modo, gran parte de estas experiencias no 

quedaría atestiguada ni reconocida.” (MCER, 2002: 20) El Portfolio consta 

de tres partes:  

 

 Pasaporte de Lenguas: El titular lo tiene que actualizar regularmente. 

Refleja lo que éste sabe hacer en distintas lenguas. Mediante el 

“Cuadro de Autoevaluación”, que describe las competencias por 

destrezas (hablar, leer, escuchar, escribir), el titular puede reflexionar 

y autoevaluarse. También contiene información sobre diplomas 

obtenidos, cursos a los que ha asistido así como contactos 

relacionados con otras lenguas y culturas.  

 Biografía lingüística: En ella se describen las experiencias del titular 

en cada una de las lenguas y está diseñada para servir de guía al 

aprendiz a la hora de planificar y evaluar su progreso.  
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 Dossier: Contiene ejemplos de trabajos personales para ilustrar las 

capacidades y conocimientos lingüísticos (certificados, diplomas, 

trabajos escritos, proyectos, grabaciones en audio, presentaciones, 

etc.)  

 

El PEL lo desarrolló y lo pilotó la División de Política Lingüística 

del Consejo de Europa (Estrasburgo) desde el año 1998 al 2000, y ahora 

mismo ya se ha adaptado a varios idiomas y en diferentes países. Diez años 

después de su puesta en marcha, se lanzó el e-PEL, operativo en la web del 

Organismo Autónomo de Programas Educativos Europeos (OAPEE)89. 

 

 En las Conclusiones de Presidencia de la Cumbre de Barcelona90 

celebrada los días 15 y 16 de marzo de 2002 en el apartado dedicado a la 

Educación se acoge con satisfacción el objetivo 2010: hacer que los 

sistemas educativos y de formación se conviertan en una referencia 

mundial. Por otro lado el Consejo de Europa solicita: 

 

- la introducción de instrumentos para garantizar la transparencia 

de los diplomas y cualificaciones (ECTS, Suplemento al Título) 

antes de la reunión de Berlín 2003. 

- establecimiento de un indicador de competencia lingüística en 

2003. 

 

to improve the mastery of basic skills, in particular by teaching at 

least two foreign languages from a very early age: establishment 

of a linguistic competence indicator in 2003; development of 

digital literacy: generalisation of an Internet and computer user’s 

certificate for secondary school pupils. (p. 19) 

 

                                                
89 El e-PEL está disponible en la siguiente página web: https://www.oapee.es/e-pel/    
90 El documento completo puede consultarse en la página web: 

http://www.consilium.europa.eu/ueDocs/cms_Data/docs/pressData/en/ec/71025.pdf  

https://www.oapee.es/e-pel/
http://www.consilium.europa.eu/ueDocs/cms_Data/docs/pressData/en/ec/71025.pdf
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- promover la dimensión europea en la enseñanza y su integración 

en las competencias básicas de los alumnos de aquí a 2004. 

- hacer realidad un Espacio Europeo del Aprendizaje Europeo 

Permanente.  

- adoptar el sexto programa marco europeo de investigación antes 

de junio 2002. 

 

En el Plan de Acción “Promover el Aprendizaje de Idiomas y la 

Diversidad Lingüística: un Plan de Acción 2004-2006” (2003) 

(Comunicación de la Comisión al Consejo, al Parlamento Europeo, al 

Comité Económico y Social y al Comité de la Regiones)91 se hace 

referencia a la importancia que tiene que los ciudadanos posean las 

competencias necesarias para comunicarse con los otros ciudadanos de 

Europa. También queda claro que la Unión Europea quiere ayudar a 

promover acciones a favor del aprendizaje de lenguas y que en ningún caso 

quiere reemplazar a los Estados miembros en este ámbito. El plan de acción 

establece tres ámbitos de intervención, cada uno de ellos con sus objetivos 

específicos.  

 

El primero es el “aprendizaje permanente de lenguas”, entre cuyos 

objetivos está el de aprender dos lenguas además de la materna desde 

edades tempranas, proseguir dicho aprendizaje en secundaria, en la 

formación profesional y en la enseñanza superior y fomentarlo con los 

adultos. 

 

El segundo ámbito trata de “mejorar la enseñanza de las lenguas”, 

mediante la adaptación de las estructuras escolares, aplicando políticas 

globales de enseñanza de lenguas en las escuelas, difundiendo las 

                                                
91 El documento completo se puede consultar en  el siguiente enlace:  

http://eur-lex.europa.eu/LexUriServ/LexUriServ.do?uri=COM:2003:0449:FIN:es:PDF  

http://eur-lex.europa.eu/LexUriServ/LexUriServ.do?uri=COM:2003:0449:FIN:es:PDF
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herramientas desarrolladas para la enseñanza y el aprendizaje de lenguas, 

formando a los profesores de idiomas y evaluando las competencias 

lingüísticas de los ciudadanos gracias a un indicador europeo de 

competencia lingüística, entre otras.  

 

El tercer y último ámbito de intervención radica en “crear un 

entorno favorable a las lenguas”, promoviendo un enfoque de la diversidad 

lingüística basado en la integración, creando comunidades favorables a las 

lenguas y mejorando la oferta del aprendizaje de lenguas y el nivel de 

participación. Estas acciones se llevarían a cabo entre 2004 y 2006. Además 

es importante señalar que en dicho plan hay una referencia específica al 

aprendizaje de idiomas en la enseñanza superior: 

 

Los centros de enseñanza superior son fundamentales en la promoción del 

multilingüismo social e individual. Deben acogerse favorablemente las 

propuestas de que cada universidad aplique una política lingüística 

coherente que aclare su función en la promoción del aprendizaje de 

idiomas y la diversidad lingüística, tanto entre sus estudiantes como en su 

localidad. …. Todos los estudiantes deberían estudiar en otro país, 

preferiblemente en una lengua extranjera, durante al menos un curso 

académico, y deberían recibir una cualificación lingüística reconocida 

como parte de su programa de estudios. (> Acción I.3.1) 

 

 

En agosto de 2005, la Comisión propuso al Consejo y al Parlamento 

Europeo la introducción de un Indicador Europeo de Competencia 

Lingüística [COM(2005) 356 final]92. Este indicador estaba pensado para 

ofrecer datos comparables internacionalmente sobre la enseñanza y el 

aprendizaje de idiomas en la Unión Europea. Su objetivo era que las 

autoridades nacionales dispusieran de una ayuda para establecer políticas de 

enseñanza de idiomas y mejorar los niveles: “El poder entender y hablar 

idiomas distintos de la lengua materna constituye una capacidad básica 

que todos los ciudadanos europeos necesitan. Para fomentar la movilidad 

                                                
92 El documento completo se puede consultar en el siguiente enlace: http://eur-lex.europa.eu/legal-

content/ES/TXT/?qid=1432032097622&uri=CELEX:52005DC0356  

http://eur-lex.europa.eu/legal-content/ES/TXT/?qid=1432032097622&uri=CELEX:52005DC0356
http://eur-lex.europa.eu/legal-content/ES/TXT/?qid=1432032097622&uri=CELEX:52005DC0356
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dentro de la Unión es importante seguir avanzando en el conocimiento de 

lenguas extranjeras” (2005: 5).  

 

El método de recogida de datos se realizó mediante una encuesta 

europea sobre competencia lingüística que evaluó la capacidad de 

compresión oral, lectura y escritura93 de las dos lenguas europeas más 

enseñadas en cada país (entre el inglés, el francés, el alemán, el italiano y el 

español). Esta encuesta se realizó por casi 54.000 alumnos que estaban en el 

último curso de la enseñanza secundaria, es decir alumnos de 15-16 años, 

de 14 países (Bélgica, Bulgaria, Croacia, Estonia, Francia, Grecia, Malta, 

Países Bajos, Polonia, Portugal, Eslovenia, España, Suecia y Reino Unido-

Inglaterra). Se evaluó a cada alumno de la muestra de una sola lengua. 

Además la encuesta se confeccionó siguiendo las directrices del Marco 

Común Europeo de Referencia para las Lenguas. La primera encuesta se 

realizó en 2011 y los resultados se publicaron en junio de 2012.  

 

Los resultados de la Encuesta indican un bajo nivel de competencias 

tanto en la primera como en la segunda lengua extranjera que se evaluaron. 

En el caso de España se evaluó el inglés como primera lengua extranjera y 

el francés como segunda.  

 

En el siguiente gráfico se muestra como en la primera lengua 

extranjera sólo un 42% de los estudiantes evaluados alcanzó un nivel de 

usuario independiente (B1+B2), y en la segunda lengua, únicamente un 

25%. También es importante destacar que hay un gran número de alumnos 

que ni siquiera logró el nivel de usuario básico: un 14% en el caso de la 

primera lengua extranjera, y un 20% en el de la segunda. Por otro lado, no 

sorprende el mayor logro en la primera lengua extranjera, teniendo en 

                                                
93 Por razones de orden práctico, se propone que las pruebas de expresión oral se realicen en 

encuestas posteriores.  
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cuenta que se comienza a enseñar por lo general a edades más tempranas y 

se le concede mayor cantidad de estudio. Además los resultados de la 

Encuesta confirman que el inglés es con diferencia la primera lengua 

extranjera más aprendida por los alumnos europeos.  

 

 Por lo que respecta a España en concreto, los resultados en la 

primera lengua extranjera (inglés) necesitan mejorar, principalmente en la 

comprensión oral. Los resultados en la segunda lengua, francés, fueron 

mejores. En nuestro país sucede lo contrario a lo que ocurre en los demás 

países participantes94.  

 

Gráfico 2: Porcentaje de alumnos que alcanzó cada nivel del MCER en la 

primera y la segunda lengua extranjera (promedio total de todos los sistemas 

educativos)95 

 

 
Fuente: Elaboración propia a partir de los datos del Indicador Europeo de Competencia 
Lingüística 

 

 

                                                
94 European Survey on Language Competences. Summary of the Spanish National Report. El 

documento completo se puede consultar en el siguiente enlace: 

http://ec.europa.eu/languages/eslc/docs/spain-national-summary-eslc_en.pdf  
95 Gráfico elaborado a partir de los datos del Informe Ejecutivo de la Primera Encuesta Europea de 

Competencias Lingüísticas disponible en el siguiente enlace: 

http://ec.europa.eu/languages/eslc/docs/executive-summary-eslc_es.pdf  
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 Entre noviembre y diciembre de 2005 se realizó la segunda encuesta 

Eurobarómetro especial 243 - “Los europeos y sus lenguas” 96, cuyos 

resultados se publicaron en febrero de 2006. En este caso se preguntó a 

28.694 ciudadanos de los 25 países de la UE, así como de Bulgaria, 

Rumanía, Croacia y Turquía, acerca de sus experiencias y opiniones en 

materia de multilingüismo.  

 

 Una de las principales conclusiones de esta encuesta es que el 56% 

de los ciudadanos de los Estados miembros de la UE puede mantener una 

conversación en un idioma distinto de su lengua materna. Este porcentaje es 

nueve puntos superior al registrado en 2001 entre los 15 Estados miembros 

de aquel entonces.  

 

De nuevo el inglés sigue siendo el idioma extranjero más hablado en 

Europa. El 38% de los ciudadanos de la UE afirma tener suficientes 

competencias en inglés como para mantener una conversación. En 19 de los 

29 países en los que se llevó a cabo la encuesta, el inglés es el idioma más 

conocido. El 14% de los europeos afirma conocer el francés o el alemán 

además de su lengua materna. El español y el ruso completan el grupo de 

las cinco lenguas más conocidas además de la lengua materna, con un 

porcentaje del 6 % cada una. 

 

 

  

                                                
96 Se puede consultar el informe completo sobre los resultados de esta encuesta Eurobarómetro en 

el siguiente enlace: http://ec.europa.eu/languages/documents/2006-special-eurobarometer-survey-

64.3-europeans-and-languages-report_en.pdf  

http://ec.europa.eu/languages/documents/2006-special-eurobarometer-survey-64.3-europeans-and-languages-report_en.pdf
http://ec.europa.eu/languages/documents/2006-special-eurobarometer-survey-64.3-europeans-and-languages-report_en.pdf
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Gráfico 3: Porcentaje de los idiomas más utilizados en la UE según la 

encuesta Eurobarómetro realizada en 2005 y publicada en 2006 

 

 
Fuente: Elaboración propia a partir de los datos del Eurobarómetro de 2006 

 

Como se observa en el gráfico anterior, un total del 51% de los 

encuestados dice hablar inglés como lengua materna o como idioma 

extranjero. En el caso del alemán es un 32%, francés un 26%, italiano un 

16% y español un 15%. Uno de los desafíos que se deriva de esta encuesta 

y sus resultados es:  

 

De lo que se trata es de asegurar el multilingüismo de la sociedad europea 

y ello plantea serios retos de cara al futuro, entre los que cabe destacar la 

necesidad de responder a la voluntad de los ciudadanos que quieren 

aprender idiomas, de alcanzar los objetivos marcados a nivel político y de 

conseguir la meta cifrada en la fórmula “lengua materna + dos idiomas”. 

(Resumen Eurobarómetro, 2006: 797) 

 

Siguiendo con el tema del multilingüismo, el Parlamento Europeo, 

en su Resolución de marzo de 2006 (T6-0184/2006)98, acogió con 

satisfacción el proyecto de la Comisión e invitó a ésta y al Consejo a que 

presentaran otras medidas dirigidas a reforzar el multilingüismo en la Unión 

                                                
97 El documento completo se puede consultar en el siguiente enlace: 

http://ec.europa.eu/spain/pdf/eurobar_lenguas_es.pdf  
98 El documento completo se puede consultar en el siguiente enlace: 

http://www.europarl.europa.eu/sides/getDoc.do?type=TA&language=EN&reference=P6-TA-

2006-184 
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Europea, dando prioridad a los objetivos comunes establecidos con la 

Estrategia de Lisboa. Insisten en el hecho de favorecer el aprendizaje de 

lenguas y promover la diversidad lingüística, promover una economía 

multilingüe y facilitar el acceso a los ciudadanos a la información de la UE 

en su propia lengua. Además se considera muy importante que todos los 

ciudadanos europeos tengan un conocimiento práctico de al menos dos 

lenguas extranjeras, además de su lengua materna, y se insta a que se hagan 

más esfuerzos a este respecto.  

 

Whereas it is essential for the achievement of a People’s Europe and the 

knowledge-bases society, both of which are aims of the Lisbon strategy, 

for every citizen to have a practical grasp of at least two languages other 

than his own, the acquisition of just one common language of 

communication (as a lingua franca) not being sufficient.  

 

En la Decisión N 1720/2006/CE del Parlamento Europeo y del 

Consejo, de 15 de noviembre de 2006, dentro del Título I “Disposiciones 

Generales” en el Capítulo I y en el Artículo 1 queda establecido para el 

período 2007-2013 un nuevo “programa de acción en el ámbito del 

aprendizaje permanente” (Lifelong Learning99) con el fin de prestar apoyo 

financiero al sector educativo europeo, y específicamente en apartado 3.g. 

se incluye el objetivo de “promover el aprendizaje de las lenguas y la 

diversidad lingüísticas”. En el artículo 3, este nuevo programa reúne en uno 

sólo los programas de formación de la UE mencionados anteriormente: 

Comenius (enseñanza escolar), Erasmus (enseñanza superior), Leonardo da 

Vinci (formación profesional) y Grundtvig (educación de adultos). El 

ámbito de las lenguas quedará incluido no sólo en este nuevo programa, 

sino también dentro del Capítulo V “Programa transversal”, en el Artículo 

32, apartado 1.c., uno de cuyos objetivos es el fomento del aprendizaje de 

                                                
99 Tal como se define en la citada Decisión, “aprendizaje permanente” son todas las actividades de 

educación general, educación y formación profesional, educación no formal y aprendizaje informal 

emprendidas a lo largo de la vida, que permitan mejorar los conocimientos, las aptitudes y las 

competencias con una perspectiva personal, cívica, social y/o laboral. Incluye la prestación de 

servicios de asesoramiento y orientación.  
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lenguas y la diversidad lingüística en Europa. De forma complementaria a 

los cuatro programas descritos anteriormente, con el programa transversal 

se apoyan medidas destinadas a un mayor número de destinatarios y en el 

Artículo 33, apartado 2.a. se especifican algunas de estas medidas que son, 

por ejemplo, proyectos multilaterales para el desarrollo de nuevos 

materiales de enseñanza de lenguas, el desarrollo de instrumentos y cursos 

para la formación de profesores de idiomas, o estudios sobre la enseñanza 

de lenguas y la diversidad lingüística.  

 

Otro documento a tener en cuenta y que servirá de base para 

resoluciones posteriores es el Informe sobre la aplicación del Plan de 

Acción «Promover el aprendizaje de idiomas y la diversidad lingüística» 

(COM(2007) 554 final, 25.9.2007)100. En este documento de trabajo de la 

Comisión se definen las lenguas como “elemento fundamental del proyecto 

europeo” y resalta la importancia de la Comisión Europea a la hora de 

fomentar el multilingüismo. También se resumen los resultados principales 

de la aplicación del Plan de Acción “Promover el aprendizaje de idiomas y 

la diversidad lingüística 2004-2006”. De las 47 acciones que se establecían 

en este Plan de Acción, a finales del 2007 se concluyeron 41, entre las que 

se encuentran 13 estudios a nivel europeo para determinar el marco, 

identificar los antecedentes y establecer buenas prácticas y metodología 

innovadoras en relación con características lingüísticas específicas; 6 

conferencias y seminarios sobre idiomas a escala europea; y 17 acciones a 

nivel de programa para reforzar la promoción del aprendizaje de idiomas a 

través de los programas europeos. En lo que se refiere a la enseñanza 

superior se recuerda que el Plan de Acción exhortaba a las universidades a 

introducir una política que alentara a los estudiantes a aprender idiomas y 

les brindara la posibilidad de estudiar en el extranjero. Con este fin algunas 

                                                
100 El documento completo está disponible en el siguiente enlace: http://eur-

lex.europa.eu/LexUriServ/LexUriServ.do?uri=COM:2007:0554:FIN:ES:PDF  

http://eur-lex.europa.eu/LexUriServ/site/es/com/2007/com2007_0554es01.pdf
http://eur-lex.europa.eu/LexUriServ/LexUriServ.do?uri=COM:2007:0554:FIN:ES:PDF
http://eur-lex.europa.eu/LexUriServ/LexUriServ.do?uri=COM:2007:0554:FIN:ES:PDF
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universidades empezaron a ofrecer estudios con una lengua extranjera como 

materia secundaria. También se incrementaron los cursos intensivos de 

idiomas Erasmus y se apoyó la cooperación internacional entre instituciones 

de enseñanza superior con el programa Erasmus Mundus. Las principales 

conclusiones son las siguientes: 

 

- Se han cumplido las tareas que se le habían encargado a la 

Comisión, y aunque las tendencias en general son positivas, la 

situación varía de país a país; 

- Habrá que hacer esfuerzos adicionales para lograr más 

repercusión, como extender la enseñanza de lenguas a todos los 

niveles educativos, aumentar el número de lenguas enseñadas, 

promover escuelas para la enseñanza de lenguas y aumentar la 

motivación para aprender otros idiomas. La Comisión continuará 

apoyando a los Estados miembros en estos esfuerzos. 

- Seguirán apoyando los programas europeos en el ámbito de la 

educación, la cultura, la juventud y la sociedad, en especial el 

Programa de Aprendizaje Permanente con su apoyo al 

multilingüismo.  

 

La Resolución Nº 14841/08 del Consejo de Europa relativa a una 

estrategia europea en favor del multilingüismo del 21 de noviembre de 

2008, resalta la importancia de la diversidad cultural y lingüística en 

Europa, el hecho de que haya que redoblar el esfuerzo para fomentar el 

aprendizaje de lenguas, tanto las más difundidas como las minoritarias, la 

contribución del multilingüismo al desarrollo de la creatividad, entre otras 

cosas. Además se invita a los Estados miembros a: fomentar el 

multilingüismo, reforzar el aprendizaje de lenguas a lo largo de toda la vida, 

fomentar la diversidad lingüística y el diálogo intercultural reforzando la 

ayuda a la traducción y promover las lenguas de la Unión Europea en el 
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mundo. Para concluir, se invita a la Comisión a “support Member States in 

their efforts to achieve the objectives set out in this Resolution, by using the 

full potential of European cooperation in education, culture and other 

relevant policy areas”. También se les insta a que presenten un informe 

para mediados de 2011 sobre la aplicación de esta Resolución, prestando 

especial atención a los ejemplos de buenas prácticas, y a que informe 

periódicamente sobre la situación en cuanto a las competencias lingüísticas 

en Europa, utilizando el MCER y, cuando proceda, el indicador de 

competencias lingüísticas. 

 

La Resolución del Parlamento Europeo, de 24 de marzo de 2009, 

sobre “El multilingüismo: una ventaja para Europa y un compromiso 

compartido” (2008/2225(INI))101 considera de máxima importancia la 

adquisición de conocimientos lingüísticos por parte de los ciudadanos 

europeos, y apoya todas aquellas acciones que promuevan el aprendizaje de 

idiomas y el multilingüismo, entre ellas promover la movilidad de 

estudiantes y profesores de idiomas, el uso de las TIC para la enseñanza de 

idiomas, reitera como prioridad política la adquisición de conocimientos 

lingüísticos aprendiendo otras lenguas de la UE, y así 51 propuestas que se 

transmitirán al Consejo, a la Comisión y a los Gobiernos y Parlamentos de 

los Estados miembros.  

 

Las Conclusiones del Consejo, de 12 de mayo de 2009, sobre “un 

marco estratégico para la cooperación en el ámbito de la educación y la 

formación (ET 2020)102”. El presente marco se apoya en los logros del 

programa de trabajo “Educación y Formación 2010” (ET 2010), y pretende 

                                                
101 El documento completo se puede consultar en el siguiente enlace: 

http://www.europarl.europa.eu/sides/getDoc.do?pubRef=-//EP//TEXT+TA+P6-TA-2009-

0162+0+DOC+XML+V0//es  
102 Diario oficial C119/2 de 28 de mayo de 2009. El documento completo se puede consultar en el 

siguiente enlace: http://eur-

lex.europa.eu/LexUriServ/LexUriServ.do?uri=OJ:C:2009:119:0002:0010:es:PDF  

http://www.europarl.europa.eu/oeil/popups/ficheprocedure.do?lang=fr&reference=2008/2225%28INI%29
http://www.europarl.europa.eu/sides/getDoc.do?pubRef=-//EP//TEXT+TA+P6-TA-2009-0162+0+DOC+XML+V0//es
http://www.europarl.europa.eu/sides/getDoc.do?pubRef=-//EP//TEXT+TA+P6-TA-2009-0162+0+DOC+XML+V0//es
http://eur-lex.europa.eu/LexUriServ/LexUriServ.do?uri=OJ:C:2009:119:0002:0010:es:PDF
http://eur-lex.europa.eu/LexUriServ/LexUriServ.do?uri=OJ:C:2009:119:0002:0010:es:PDF
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responder a los retos pendientes para crear una Europa basada en el 

conocimiento y hacer del aprendizaje permanente una realidad para todos. 

Las conclusiones establecen cuatro objetivos estratégicos para el marco:  

 

1. Hacer realidad el aprendizaje permanente y la movilidad; 

2. Mejorar la calidad y la eficacia de la educación;  

3. Promover la equidad, la cohesión social la ciudadanía activa; 

4. Incrementar la creatividad y la innovación, incluido el espíritu 

empresarial, en todos los niveles de la educación y la formación. 

 

Para conseguir estos objetivos tendrán que seguirse una serie de 

principios, como la aplicación de la cooperación europea en el ámbito de la 

educación y la formación con una perspectiva integrada del aprendizaje 

permanente y una mayor compatibilidad con los procesos de Copenhague y 

Bolonia, y un diálogo de cooperación más estrechos con terceros países y 

organización internacionales. Con el fin de que los métodos de trabajo de la 

cooperación europea en educación y formación sean efectivos y flexibles, 

se establecen una serie de ciclos de trabajo hasta 2020, siendo el primero de 

ellos el período que comprende entre 2009 y 2011, después de los cuales se 

elaborará un informe conjunto Consejo-Comisión, evaluando los progresos. 

En el anexo I “Niveles de referencia del rendimiento medio europeo”, se 

invita a los Estados miembros a que den su aprobación a los cinco valores 

de referencia que son: en primer lugar, la participación de los adultos en el 

aprendizaje permanente; en segundo lugar, las personas que obtienen un 

bajo rendimiento en aptitudes básicas; en tercer lugar, el rendimiento en 

materia de enseñanza superior; en cuarto lugar, los abandonos prematuros 

de la educación y la formación; y en quinto y último lugar, la educación en 

la primera infancia. También se insta al Consejo a que siga trabajando en 

los ámbitos de la Movilidad, la Empleabilidad y el Aprendizaje de idiomas 

(se invita al Comisión a que presente al Consejo para finales de 2012 una 
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propuesta de posible valor de referencia en este terreno, basado en el trabajo 

que se está desarrollando en materia de competencias lingüísticas – 

indicador europeo de competencia lingüística). Además dentro del segundo 

objetivo estratégico “mejorar la calidad y la eficacia de la educación y la 

formación”, se insta a seguir con el trabajo relativo al aprendizaje de 

idiomas, para hacer posible que los ciudadanos se comuniquen en dos 

idiomas, además de su lengua materna y fomentar la enseñanza de idiomas 

en todos los ámbitos de la educación. 

 

Como hemos indicado anteriormente, a mediados del año 2011 se 

publica el informe sobre la implementación de Resolución del Consejo de 

Europa del 21 de noviembre de 2008 sobre una estrategia europea en favor 

del multilingüismo (2008/C 320/01)103. En este documento se ofrece un 

resumen de las principales iniciativas que se han tomado y los progresos 

que se han hecho en las áreas mencionadas en la Resolución del Consejo, 

que son los siguientes:   

 

1. Fortalecimiento de la promoción del aprendizaje permanente.  

Teniendo en cuenta que el poder comunicarse en otras lenguas 

extranjeras ofrece mejores oportunidades para la movilidad y el 

empleo, esto se considera una de las ocho competencias básicas 

de la política sobre aprendizaje permanente de la Comisión.  

2. Empleo y competitividad. El conocimiento de idiomas puede 

aumentar las oportunidades de empleo de cualquier ciudadano 

europeo, así como que las pequeñas y medianas empresas tengan 

éxito en los mercados internacionales.  

3. Promoción de la diversidad lingüística, la inclusión, la cohesión 

social y el diálogo intercultural. El aprendizaje de lenguas es 

                                                
103 El documento completo está disponible en el siguiente enlace: 

http://ec.europa.eu/languages/pdf/sec927_en.pdf  

http://ec.europa.eu/languages/pdf/sec927_en.pdf
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esencial para fomentar la inclusión, el diálogo, el respeto mutuo y 

la cohesión social.  

4. Contribución de, y soporte para, la profesión de la traducción. En 

una sociedad multilingüe crece continuamente la necesidad de 

disponer de servicios profesionales de traducción. 

5. La dimensión internacional del multilingüismo. Gracias a las 

lenguas europeas con cobertura internacional es posible fomentar 

las relaciones culturales y económicas con terceros países.  

6. Estudios. El multilingüismo es un tema polifacético. Teniendo en 

cuenta la situación lingüística específica de cada Estado 

miembro, la política en este ámbito debería basarse en 

investigaciones fiables.  

 

En los meses de febrero y marzo de 2012 se celebró la tercera 

encuesta Eurobarómetro especial nº 386 “Los europeos y sus lenguas”104, 

en la cual se entrevistó a casi 27.000 personas de todos los países de Unión 

Europea. Los resultados se publicaron en junio de 2012.  

 

Una de las principales conclusiones de esta encuesta es que el 54% 

de los ciudadanos de los Estados miembros de la UE puede mantener una 

conversación por lo menos en otra lengua distinta de su lengua materna. 

Este porcentaje es dos puntos inferior al registrado en 2005. Además una 

cuarta parte (un 25%) puede hablar como mínimo otras dos lenguas, frente 

al 28% que lo hacía en 2005, y uno de cada diez (10%) habla un mínimo de 

tres, un punto menos que en 2005.  

 

Las lenguas más habladas siguen siendo el inglés (un 38 %), el 

francés (un 12%), el alemán (un 11%), el español (un 7%) y el ruso (un 

                                                
104 El informe completo se puede consultar en el siguiente enlace: 

http://ec.europa.eu/public_opinion/archives/ebs/ebs_386_en.pdf  

http://ec.europa.eu/public_opinion/archives/ebs/ebs_386_en.pdf
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5%). En el siguiente gráfico se ve claramente que la tendencia en las tres 

encuestas Eurobarómetro que se han realizado hasta ahora es la misma con 

pocas variaciones. El inglés es el idioma que más se habla con una amplia 

diferencia con respecto al resto, y el francés sufre una pequeña bajada, pero 

básicamente la progresión es la misma. 

 
 

Gráfico 4: Comparativa del porcentaje de personas que habla otra lengua según 

las tres encuestas Eurobarómetro (2001, 2006 y 2012) 

 

 
Fuente: Elaboración propia a partir de los datos de las tres encuestas Eurobarómetro (2001, 

2006 y 2012) 

 

En el caso de la presente encuesta, lo más destacado con respecto a 

2005 es el aumento de la proporción de europeos que utilizan a menudo 

lenguas extranjeras en internet, viendo películas o la televisión o 

escuchando música.  Además, el 88% de los encuestados piensa que saber 

idiomas aparte de la lengua materna resulta muy útil, siendo considerado el 

inglés (un 67%) una de las lenguas más útiles, seguida del alemán (un 

17%), el francés (un 16%), el español (un 14%) y el chino (un 6%). 

También un 84% de los europeos apoya el que los ciudadanos deberían 

hablar por lo menos una lengua extranjera y un 74% piensa que el 

perfeccionamiento de los conocimientos de idiomas debería ser una 

prioridad política.  
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En esta ocasión, los resultados se desglosaron por países y en España 

en concreto se entrevistó a 1.004 personas. Los datos más reseñables para 

este trabajo es que los españoles piensan que las dos lenguas más útiles son 

el inglés (82%) y el francés (15%), y en cuanto a la lengua que consideran 

mejor para que aprendan los niños y les sea de utilidad en el futuro es el 

inglés (un 92%), seguida del chino (un 24%). También se puede destacar 

que una gran mayoría de los españoles está totalmente de acuerdo con que 

se debería de hablar una o más lenguas además de la lengua madre, y que 

todas las lenguas dentro de la UE deberían tratarse igual. Como podemos 

ver en los siguiente gráficos, en lo que se refiere a las competencias, tanto 

al número de lenguas que hablan para poder mantener una conversación 

(una un 46% y dos un 18%), tanto como a las lenguas que hablan con el 

mismo fin (inglés un 22% y francés un 9%), los porcentajes son inferiores a 

la media de toda la muestra de la UE.  

 
Gráfico 5: Número de lenguas habladas lo suficientemente bien como 

para mantener una conversación 

 

 
 Fuente: Elaboración propia a partir del Eurobarómetro de 2012 

 

 

Gráfico 6: Lenguas habladas lo suficientemente bien como para 

mantener una conversación. 
 

 
Fuente: Elaboración propia a partir del Eurobarómetro de 2012 
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Finalmente en cuanto a las ventajas de aprender una lengua 

extranjera, las más importantes para los españoles son las siguiente: para 

poder trabajar en otro país (79%), para conseguir un empleo mejor en su 

propio país (60%), para poder estudiar en otro país (50%) y para la vida 

profesional (49%). 

 

De estos resultados se deduce que los españoles son conscientes de la 

importancia de los idiomas tanto para el mundo laboral como académico, 

pero por otro lado no tienen suficientes competencias en idiomas, y puede 

deberse a que, como se puede observar en la encuesta, no están 

suficientemente motivados, no tienen tiempo o porque aprender un idioma 

es demasiado caro.  

 

Hasta aquí se ha intentado dar una visión general de las políticas 

educativas en la Unión Europea desde sus inicios a la actualidad, haciendo 

especial hincapié en las medidas tomadas para potenciar o mejorar las 

habilidades lingüísticas de los ciudadanos europeos. En el siguiente 

capítulo, se va a dar un retrospectiva de lo que se hizo en España en 

relación a la Educación, centrándonos en la educación superior y 

concretamente en la enseñanza de idiomas en la universidad.  
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CAPÍTULO 2. 

LA ENSEÑANZA DE IDIOMAS EN LA EDUCACIÓN 

SUPERIOR EN ESPAÑA ANTES DE LA IMPLANTACIÓN 

DEL ESPACIO EUROPEO DE EDUCACIÓN SUPERIOR 

  

En este capítulo se va a introducir uno de los temas principales del 

presente trabajo, que es la enseñanza de idiomas en la Educación Superior 

en España, en el contexto previo a la reforma de dichas enseñanzas con 

motivo de la implantación del Espacio Europeo de Educación Superior, en 

concreto lo que concierne a los planes de estudios. Se va a hacer un 

recorrido por la legislación referente a los temas educativos en España antes 

de la reforma que se va a llevar a cabo en la educación superior en dicho 

contexto. También se va a analizar cuáles eran las políticas lingüísticas en 

la enseñanza superior antes de las reformas impulsadas por la adaptación al 

Proceso de Bolonia.  

 

2.1.  REFORMAS EN EL ENSEÑANZA SUPERIOR ANTES DE LA 

IMPLANTACIÓN DEL EEES (CONTEXTO LEGISLATIVO) 

 

La Universidad se ha transformado profundamente en los últimos 

cuarenta años. La enseñanza universitaria ha pasado por varias reformas 

desde 1970. Las reformas más importantes antes de la implantación del 

EEES fueron las siguientes:  

 

 La Ley General de Educación (LGE)105 de 1970 o Ley de Villar Palasí, 

ministro de educación en ese momento. Esta ley se aplicó hasta 1983. 

                                                

105 Ley 14/1970, de 4 de agosto, General de Educación y Financiamiento de la Reforma Educativa. 

Boletín Oficial del Estado, núm. 187 de 6 de agosto de 1970, páginas 12525 a 12546 (22 págs.) El 
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Con ella se reformó todo el sistema educativo, desde la educación 

preescolar hasta la universitaria, adecuándolo a las necesidades de 

escolarización. La LGE supuso un fuerte impulso a la educación 

española ya que reforzaba y unificaba el sistema educativo, al 

introducir innovaciones curriculares, organizativas y tecnológicas. 

En lo que se refiere a la Educación Superior, dicha ley explicita que la 

educación universitaria tiene por finalidad:  

 

Uno. Completar la formación integral de la juventud, preparar a los 

profesionales que requiera el país y atender al perfeccionamiento en 

ejercicio de los mismos, de acuerdo con el artículo primero de la presente 

Ley. 

Dos. Fomentar el progreso cultural, desarrollar la investigación en todos 

los niveles con libre objetividad y formar a científicos y educadores. 

Tres. Contribuir al perfeccionamiento del sistema educativo nacional, así 

como al desarrollo social y económico del país. (BOE, 1970: 12530) 

 

También señala que la educación universitaria se impartirá en las 

Universidades a las que se accede después de cursar el curso de 

orientación (COU) o bien la FP 2. La Enseñanza Universitaria se 

impartirá en tres ciclos: el primero, de tres años de duración que puede 

cursarse en Escuelas Universitarias, otorgará el título de Diplomado, 

Arquitecto Técnico o Ingeniero Técnico; los estudios de segundo ciclo, 

dan acceso a la obtención del título de Licenciado, Ingeniero o 

Arquitecto; y el tercer ciclo, de especialización concreta y de 

preparación para la investigación y la docencia, habilitará para la 

obtención del título de Doctor, previa redacción y aprobación de una 

tesis doctoral.  

 

                                                                                                                                 
documento completo se puede consultar en el siguiente enlace: 

http://www.boe.es/buscar/doc.php?id=BOE-A-1970-852  

http://es.wikipedia.org/wiki/Educaci%C3%B3n_Superior
http://www.boe.es/buscar/doc.php?id=BOE-A-1970-852
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Figura 2: Sistema Universitario según la LGE de 1970

 
  Fuente: Elaboración propia. 

 

Además se concede a las universidades cierta autonomía, ya que ellas 

mismas podrán determinar los procedimientos de control y verificación 

de conocimientos sujetas a las disposiciones de la LGE y de las normas 

que se dicten para su desarrollo, siendo el Ministerio de Educación y 

Ciencia el encargado de la coordinación de los mismos. Los Estatutos 

universitarios, siguiendo las prescripciones de esta Ley, y una vez 

aprobados por Decreto a propuesta del Ministerio de Educación y 

Ciencia, regularían entre otra cosas “los criterios para la adopción y 

aplicación de los planes de estudio y de investigación” (BOE, 1970: 

12.534 – art. 66). 

 

Como señala Infante (2010: 263), “el modelo universitario propuesto 

por Giner en 1902 se introdujo por primera vez en la LGE. Se permitía 

a las universidades (art. 64.1106) elaborar sus propios planes de 

estudios de acuerdo con una novedosa ‘flexibilidad’ curricular”. 

                                                
106 El art. 37 de la LGE se refiere a la elaboración de los planes de estudios en los siguientes 

términos:  
1. Los planes de estudio de los Centros universitarios, que comprenderán un núcleo común 

de enseñanzas obligatorias, y otras optativas, serán elaborados por las propias 

Universidades de acuerdo con las directrices marcadas por el Ministerio de Educación y 

Ciencia, que refrendará dichos planes previo dictamen de la Junta Nacional de 

Universidades. En el caso de que alguna Universidad no elaborase en el momento 

necesario el respectivo plan, el MEC, de acuerdo con la JNU podrá fijar un plan hasta 

tanto se elabore aquel. 

2. La ordenación de cada curso responderá a un planteamiento preciso de objetivos, 

contenidos, métodos de trabajo y calendario escolar, y fomentará la utilización de medios 

modernos de enseñanza. 

Primer ciclo: 1º, 2º y 3º de Diplomatura

Segundo ciclo: 4º y 5º de Licenciatura

Tercer ciclo: 1º y 2º de Doctorado
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El modelo de enseñanza seguido en esta Ley fue tecnocrático de línea 

conductista, siguiendo en términos generales una idea del aprendizaje 

de tipo proceso-producto. El modelo de profesor será consecuentemente 

técnico y competente en su materia, siendo capaz de diseñar buenos 

programas con objetivos claros y medibles. 

 

 La Ley Orgánica de Reforma de la Universidad (LRU)107 entró en vigor 

en 1983 y superó en vigencia a la LGE, ya que se aplicó hasta 2002, y 

fue la primera que recogió el principio de autonomía universitaria, 

fundamento sobre el que se impulsó la reforma de la universidad: “Las 

Universidades están dotadas de personalidad jurídica y desarrollan sus 

funciones en régimen de autonomía y de coordinación entre todas 

ellas.” (BOE nº 209, 1983: 24035) Como señala Maravall (1984: 120): 

“La LRU desarrolla en cuatro direcciones la autonomía de la 

Universidad: como autonomía estatutaria, como autonomía académica, 

como autonomía económica y, finalmente, como autonomía para la 

selección y promoción de su personal.” En lo que concierne a los 

planes de estudio, el texto de la LRU indica expresamente que esta 

autonomía de las universidades comprende entre otras cosas “la 

elaboración y aprobación de planes de estudio e investigación”. (art. 

3º) 

 

La LRU creó un nuevo modelo organizativo, muy distinto al que había 

definido la universidad española durante más de un siglo. La filosofía 

del ministerio es la de crear planes de estudio “receptivos a las 

innovaciones de los conocimientos y que deben estar conformados de 

suerte que posibiliten currícula flexibles” (Maravall, 1984: 110).  

 

                                                
107 Ley Orgánica 11/1983, de 25 de agosto, de Reforma Universitaria.  Boletín Oficial del Estado, 

núm. 209 de 1 de septiembre de 1983, páginas 24034 a 24042 (9 págs.). El documento se puede 

consultar en el siguiente enlace: http://www.boe.es/buscar/doc.php?id=BOE-A-1983-23432. 

http://www.boe.es/buscar/doc.php?id=BOE-A-1983-23432
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Martínez y Pedraza (2001: 154-155) señalan que el fundamento legal de 

la reforma de los Planes de Estudios de la Enseñanza Universitaria en 

España son los artículos 28 y 29 de la LRU.  

 

El primero de ellos atribuye al Gobierno, a propuesta del Consejo de 

Universidades, la determinación de los “títulos que tengan carácter oficial 

y validez en todo el territorio nacional, así como las directrices generales 

de los planes de estudio que deban cursarse para su obtención y 

homologación”. El segundo establece que “con sujeción a lo dispuesto en 

el artículo anterior, las Universidades elaborarán y aprobarán sus planes de 

estudio…” (2001: 155) 

 

Pero hasta el curso 1986-87 no se inició la reforma de los planes de 

estudio. En el Real Decreto 1497/87108, de 27 de noviembre (BOE nº 

298, de 14 de diciembre de 1987), por el que se establecen directrices 

generales comunes de los planes de estudio de los títulos universitarios 

de carácter oficial y validez en todo el territorio nacional, se 

publicaron las directrices generales de la reforma de los planes de 

estudio, que fue sucesivamente modificado por los Reales Decretos 

1267/94 de 10 de junio109, 2347/96 de 8 de noviembre110, 614/97 de 25 

de abril111 y 779/98 de 30 de abril112.  

 

El informe sobre la reforma universitaria realizado por el ICED113 en 

1987 a instancias del Consejo de Universidades, tuvo una especial 

                                                
108 El documento completo se puede consultar en el siguiente enlace: 

http://www.boe.es/boe/dias/1987/12/14/pdfs/A36639-36643.pdf  
109 El documento completo se puede consultar en el siguiente enlace: 

http://www.boe.es/boe/dias/1994/06/11/pdfs/A18413-18420.pdf  
110 El documento completo se puede consultar en el siguiente enlace:  

http://www.boe.es/boe/dias/1996/11/23/pdfs/A35414-35415.pdf  
111 El documento completo se puede consultar en el siguiente enlace:  

http://www.boe.es/boe/dias/1997/05/16/pdfs/A15344-15345.pdf  
112 El documento completo se puede consultar en el siguiente enlace:  

http://www.boe.es/boe/dias/1998/05/01/pdfs/A14696-14698.pdf  
113 International Council for Educational Development. Los miembros que formaron parte de la 

Misión ICED en España fueron: Alain Bienayme (Francia), Philip H. Coombs (USA), Ricardo 

http://www.boe.es/boe/dias/1987/12/14/pdfs/A36639-36643.pdf
http://www.boe.es/boe/dias/1994/06/11/pdfs/A18413-18420.pdf
http://www.boe.es/boe/dias/1996/11/23/pdfs/A35414-35415.pdf
http://www.boe.es/boe/dias/1997/05/16/pdfs/A15344-15345.pdf
http://www.boe.es/boe/dias/1998/05/01/pdfs/A14696-14698.pdf


Capítulo 2. La enseñanza de idiomas en la educación superior en España antes de la implantación del EEES 

136 
 

importancia en este proceso de reforma de los planes de estudio, y 

establece una serie de propuestas para esta reforma, entre las que cabe 

señalar: el acortamiento de las enseñanzas, la modificación del catálogo 

de títulos, la puesta en marcha del sistema de créditos, y por último, el 

establecimiento de las directrices comunes para todos los títulos de 

carácter nacional (Sánchez Ferrer, 1996 y De Miguel, 1997). Estos 

planteamientos finalmente se materializan en dos Reales decretos: el 

RD 1496/87, de 6 de noviembre (BOE nº 298, de 14 de noviembre, 

sobre obtención, homologación y expedición de títulos universitarios y 

el RD 1497/87 que fue la verdadera piedra angular de la presente 

reforma de las enseñanzas universitarias, y establece las directrices 

generales comunes a los planes de estudio de los títulos universitarios 

con carácter oficial y validez en todo el territorio nacional (Infante, 

2010: 268). Las novedades que incluye el RD para los planes de estudio 

de la universidad española a finales de los ochenta son: para los 

estudiantes, la contabilización de las enseñanzas en créditos y la 

introducción de la “libre elección” como parte de su formación; para la 

organización de los estudios en las universidades, la flexibilidad 

curricular con la aparición de materias optativas y fijar la duración de 

los estudios en un mínimo y un máximo de créditos, haciendo que la 

duración de las enseñanzas sea más homogénea.  

 

Pero no fue hasta el Real Decreto 1267/1994, de 10 de junio (BOE nº 

139, de 11 de junio), por el que se modifica el Real Decreto 1497/1987, 

de 27 de noviembre, por el que se establecen las directrices generales 

comunes de los planes de estudios de los títulos universitarios de 

carácter oficial y diversos Reales Decretos que aprueban las 

directrices generales propias de los mismos, que modificaba 

                                                                                                                                 
Diez Hochleitner (España), Dietrich Goldschmidt (Alemania), Torsten Husen (Suecia), Martin 
Meyerson (USA), Guy Neave (Inglaterra) y James A. Perkins (USA). 
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parcialmente el RD 1497/87, donde en el Artículo 7º “Contenido de las 

Enseñanzas” se estableció que “cada materia optativa deberá tener una 

carga lectiva en créditos suficiente para garantizar la impartición de 

contenidos relevantes, sin repetir los ya incluidos en las materias 

troncales o en las obligatorias”, y también se dispuso el reservar, como 

mínimo, el 15% del tiempo lectivo acordado para las materias 

obligatorias y optativas para asignatura de contenido general o 

naturaleza instrumental, no específicas de las titulación de referencia. 

Esto se tradujo en “una propuesta generalizada de inglés e 

informática, votada masivamente en el Pleno del Consejo de 

Universidades de Tarragona de marzo de 1995.” (Martínez y Pedraza, 

2001: 160) 

 

No se puede olvidar que la integración de España en la CEE permitió a 

las universidades definir algunos de los retos y desafíos más 

importantes, que eran la internacionalización y profesionalización de 

los planes de estudios.  

 

El primero es el de añadir una fuerte dimensión internacional a sus planes 

de estudios, hasta ahora relativamente provincianos, como parte integral 

de la educación general de todos y cada uno de los estudiantes. El 

segundo reto o desafío es el de ofrecer una mejor orientación profesional 

y tipos más adecuados de conocimientos, habilidades y experiencias 

prácticas que permitan a los estudiantes adaptarse con mayor facilidad a 

unos mercados laborales en constante proceso de cambio. El reto o 

desafío planteado en la Universidades es el de aprovechar la importante 

oportunidad ofrecida por la pertenencia a la CEE para reforzar sus 

actividades de investigación científica y técnica actualmente 

inadecuadas, integrándolas con las de los restantes miembros de la CEE. 

(ICED, 1987: 22-23) 

 

 Siguiendo a Palma I Muñoz (2009: 208), se puede afirmar que las 

décadas de los ochenta y los noventa fueron el periodo más expansivo 

de la historia de la Universidad española, alcanzando uno de los 
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porcentajes más altos de Europa en número de estudiantes 

universitarios entre la población de 25 a 34 años, un 39%, superando 

desde 2007 la media europea. El aumento del número de estudiantes a 

lo largo de los años 80 y 90 fue espectacular, un 63% entre 1987 y 

1997, al igual que el número de profesores e investigadores, que fueron 

53.500 profesores en 1988 , 91.000 en 1998 y más de 102.000 en 2008. 

También hay que destacar el número de universidades públicas y 

privadas, que en 1985 eran 35 y a día de hoy son 77114. Todo esto ha 

generado nuevas dinámicas en el entorno universitario y en su relación 

con la sociedad, no exentas de tensiones y ciertos episodios convulsos. 

 

 Es incuestionable que la universidad española experimentó cambios 

importantes desde que se promulgó la LRU en 1983, y que la fuerza 

dinamizadora que esa ley supuso es incuestionable. En resumen, 

citando a Maravall, la LRU es el punto de arranque de la autonomía 

universitaria, y tiene como finalidad que la universidad forme a los 

alumnos para su salida al mundo laboral y que promocione la 

investigación. 

 

La Ley Orgánica de Reforma Universitaria (LRU) es el marco a la vez de 

la autonomía de las universidades y de una reforma orientada por objetivos 

de profesionalización y de promoción de la investigación. Todo ello 

constituye sin duda un bloque de reforma que puede tener un profundo 

impacto en la educación española. (1984: 9) 

 

Los planes de estudio se fueron concretando en los diez años 

posteriores a la reforma universitaria. Estos planes se identificaban por: 

la gran cantidad de asignaturas optativas, la ambigüedad de los 

objetivos, los currícula compuestos de muchas asignaturas de corta 

duración y valor formativo dudoso y la elevada tasa de abandono o 

                                                
114 Cifra consultada en febrero de 2013 en la página web del Ministerio de Educación, Cultura y 

Deporte (http://www.mecd.gob.es/educacion/universidades/educacion-superior-universitaria/que-

estudiar-donde/universidades-espanolas.html) 

http://www.mecd.gob.es/educacion/universidades/educacion-superior-universitaria/que-estudiar-donde/universidades-espanolas.html
http://www.mecd.gob.es/educacion/universidades/educacion-superior-universitaria/que-estudiar-donde/universidades-espanolas.html
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fracaso escolar. Las reformas sucesivas hechas por el gobierno, a 

propuesta del Consejo de Universidades, en relación a algunos aspectos 

de la normativa en materia de planes de estudio (modificación del 

concepto de crédito, disminución de las asignaturas, aumento de 

créditos para las materias troncales) constituyen una reparación 

ineludible, pero superficial, ya que debería llevarse a cabo una reforma 

total. (Martínez J.L y Pedraza, V., 2001: 169) 

 

 En diciembre de 2001, la Ley Orgánica 6/2001, de 21 de diciembre, de 

Universidades115 (LOU), sustituyó a la anterior. Los órganos de 

gobierno de la universidad y la Agencia de Evaluación y Acreditación 

(ANECA) fueron los fundamentos del nuevo ordenamiento. Ésta surge 

a raíz de los grandes cambios experimentados por el sistema 

universitario español en los veinticinco años anteriores a esta ley. Entre 

otras cosas, la Constitución consagró la autonomía de las 

Universidades, se triplicaron las universidades y se transfirieron a las 

Administraciones educativas autonómicas las competencias en materia 

de enseñanza superior como respuesta al proceso de descentralización 

universitaria. Con esta ley se pretende: mejorar la calidad docente, 

investigadora y de gestión de sistema universitario español; profundizar 

en la creación y transmisión del conocimiento como eje de la actividad 

académica; responder a los retos producidos por la enseñanza superior 

no presencial a través de las nuevas tecnologías, como de la formación 

a lo largo de la vida; e integrarse en el nuevo espacio universitario 

europeo que se está comenzando a implantar. 

 

Se ha incluido esta Ley en este capítulo, porque aunque se menciona la 

necesidad de hacer cambios para integrar la universidad española en el 

nuevo espacio universitario europeo, todavía no hay cambios en lo que 

                                                
115 El documento completo se puede consultar en el siguiente enlace: 

https://www.boe.es/boe/dias/2001/12/24/pdfs/A49400-49425.pdf 
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concierne a la adecuación de los títulos a este espacio, es decir no se 

modifica la estructura de los estudios. La LOU “no modificó la 

estructura básica de las enseñanzas universitarias ni estableció los 

instrumentos necesarios para impulsar la integración del sistema 

universitario español en el EEES.” (Palma I Muñoz, M., 2009: 3). 

Como indican varios autores, entre ellos Martínez (2008: 3), esta ley 

conllevó cambios en el gobierno de las universidades públicas 

españolas, pero estuvo marcada por la falta de consenso de las fuerzas 

políticas y fue muy criticada por la comunidad universitaria. Entre las 

modificaciones que introduce encontramos que desaparece la Junta de 

Gobierno, que da lugar al Consejo de Gobierno y a la Junta Consultiva; 

también se modifica lo que se refiere a la elección de rector, que pasa a 

realizarse a través de un proceso directo y de sufragio universal, libre y 

secreto, con un voto cualificado que establecía una ponderación entre 

los estamentos universitarios.  

 

El Titulo VI de la presente Ley se dedica a la regulación “de las 

enseñanzas y títulos” y se compone de seis artículos, del 33 al 38, 

siendo los artículos 34 “Establecimiento de títulos universitarios y de 

las directrices generales de sus planes de estudios”, 35 “Homologación 

de planes de estudios y de títulos” y 37 “Estructura de las enseñanzas” 

los que nos interesa comentar. El artículo 34 establece que los títulos 

universitarios tendrán carácter oficial y validez en todo el territorio 

nacional y serán aprobados y establecidos por el Gobierno, y se siguen 

expidiendo, en nombre del Rey, por el Rector de la Universidad en la 

que se obtiene el título.  

 

El artículo 35 dispone que sean las Universidades, siguiendo las 

directrices generales establecidas, las que elaborarán y aprobaran los 

planes de estudios para obtener los títulos universitarios de carácter 
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oficial y con validez en todo el territorio nacional. Incluye la novedad 

de que antes de remitir los planes de estudios para su homologación, se 

pasarán a las Comunidades autónomas para que informen 

favorablemente sobre la valoración económica y su ajuste a los 

requisitos de medios y recursos para cumplimiento de estas enseñanzas. 

Una vez obtenido el informe, los planes de estudios se remitirán al 

Consejo de Coordinación Universitaria para su verificación y 

homologación. Si pasan seis meses desde su remisión sin que se reciba 

respuesta expresa, los planes se entenderán como homologados. Tras la 

homologación de los planes de estudios, se tienen que homologar los 

títulos, lo cual establece la autorización de las enseñanzas y que la 

Universidad pueda expedir el título correspondiente, cuyo carácter será 

oficial y tendrá validez en todo el territorio nacional. Además, los 

controles no acaban aquí, ya que la Agencia Nacional de Evaluación de 

la Calidad y Acreditación deberá evaluar el desarrollo efectivo de las 

enseñanzas una vez haya transcurrido el periodo de implantación del 

plan, que se supone que son los que dura la titulación. 

 

El artículo 37 “Estructura de las enseñanzas” simplemente adapta lo 

que establecía el artículo 30 de la derogada LRU a los cambios 

introducidos en la LOU, que únicamente añade la exigencia del informe 

del Consejo de Coordinación Universitaria y remite a otra novedad de 

esta ley, que es el contenido del Título XIII, “que se convierte, por la 

vía de las adaptaciones debidas a la implantación del llamado Espacio 

Europeo, en el fulcro de todo tipo de cambios, incluso de aspectos 

orgánicos,…” (VV.AA, 2003: 381).  

 

También resulta interesante comentar brevemente el Título XIII 

“Espacio europeo de enseñanza superior”. Comprende desde el artículo 

87 al 89, y son las previsiones que la LOU contempla para posibilitar 
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las reformas que tengan que llevarse a cabo en las estructuras de los 

estudios.  En el artículo 87 “De la integración en el espacio europeo de 

enseñanza superior”, establece que se adoptarán las medidas necesarias 

por parte del Gobierno, las Comunidades Autónomas y las 

Universidades para la plena integración en el espacio europeo de 

enseñanza superior.  

 

El artículo 88 “De las enseñanzas y títulos” se divide en cuatro 

apartados. El primer apartado establece que se adoptarán las medidas 

necesarias con el fin de que los títulos oficiales expedidos por las 

Universidades españolas vayan acompañados de la información 

necesaria para garantizar la trasparencia acerca del nivel y contenidos 

de las enseñanzas certificadas por dicho título. El segundo apartado, 

para cumplir con las líneas generales del espacio europeo de enseñanza 

superior, determina que el Gobierno establecerá, reformará o adaptará 

las modalidades cíclicas de cada enseñanza y los títulos de carácter 

oficial y con validez en todo el territorio nacional. En el tercer apartado 

se indica que el Gobierno establecerá las medidas necesarias para 

adoptar el sistema europeo de créditos y para que los títulos vayan 

acompañados del suplemento europeo al título. El cuarto artículo, 

dentro de las medidas necesarias para adaptarse al espacio europeo de 

enseñanza superior, indica que se fomentará la movilidad de los 

estudiantes con becas, ayudas o créditos al estudio. 

 

Junto con estas medidas, en el Título XIII también se establecen las 

normas para considerar habilitados a los profesores de las 

Universidades de los Estados miembros de la Unión Europea, para que 

éstos concurran a las pruebas de habilitación, concursos de acceso y 

convocatorias de contratos de profesorado por parte de los nacionales 

de esos Estados, y para favorecer la movilidad de profesores en el 
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espacio europeo de enseñanza superior a través de programas y 

convenios específicos.  

 

2.2.  CAMBIOS Y LOGROS DE LA POLÍTICA UNIVERSITARIA 

EN ESPAÑA HASTA LA MODIFICACIÓN DE LA LOU 

 

Desde la implantación de la Ley General de Educación en 1970 hasta 

la LOU de 2001, se produjeron cambios importantes en la forma de 

configurar la educación superior en España. En 1970, partimos de una Ley 

que es generalista y que no afecta únicamente a la educación universitaria, 

hasta la llegada de la Ley de Reforma Universitaria de 1983, que creo un 

modelo organizativo muy distinto para las instituciones de educación 

superior, que se consolida con la llegada de la Ley Orgánica de 

Universidades del 2001.  

 

A lo largo de estas tres décadas, uno de los cambios más 

significativos es el incremento del número de alumnos matriculados en 

estudios universitarios, tanto de ciclo corto, como de ciclo largo. A 

continuación, vemos en un gráfico la progresión en aumento del número de 

alumnos matriculados en Educación Superior en España desde el curso 

1986/87 al curso 2001-02. Es importante señalar que el número de alumnos 

matriculados en ciclo largo siempre es bastante superior a los matriculados 

en estudios de ciclo corto. Por ejemplo, en el curso académico 1986-87, el 

número de alumnos matriculados en ciclo corto fue de 240.774 y en ciclo 

largo fueron 660.661, es decir casi tres veces más. El incremento 

cuantitativo en ambos tipos de estudio sin embargo ha sido muy similar, 

aunque en el curso 2001-02 descendiera un poco el número de matriculados 

en estudios de ciclo largo, exactamente un -9,1%, y en los estudios de ciclo 

corto aumentara un 8,2%. Como indica Egido (2006: 210): “Este 

crecimiento sitúa a España como uno de los países que más ha extendido su 
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población universitaria en menor tiempo, aspecto en el que es superado 

únicamente por Corea del Sur.” 

 
Gráfico 7: Evolución del número de alumnos matriculados en Educación 

Superior en España, según la duración de los estudios.116 

 

 
Fuente: Elaboración propia a partir de los informes: “Datos y Cifras (Curso escolar 1997-
1998)” y “Estadística Universitaria: Avance curso 2001-2002” del MEC. 

 

Otro aspecto importante a tener en cuenta es el aumento de la oferta 

de plazas y la distribución geográfica de los centros universitarios, gracias 

al esfuerzo realizado desde 1980. En ese año había en España 29 

Universidades públicas, mientras que en el año 2000 la cifra aumentó a 48, 

lo que supone un aumento del 65%. Esta cifra de hecho no ha dejado de 

crecer hasta la actualidad, ya que en 2014 el número total de universidades 

en España es de 82117. 

 

Una de las finalidades más importantes de las reformas universitarias 

llevadas a cabo hasta el 2001 ha sido la de la adecuación de la formación 

recibida en la universidad a la realidad profesional y social del entorno, para 

que pueda responder a las demandas del mercado laboral. Esto ya se 

                                                
116 Los datos provienen de los informes: “Datos y Cifras (Curso escolar 1997/1998)” y “Estadística 

Universitaria: Avance curso 2001-2002” del MEC. 
117 El listado se puede consultar en la página del Ministerio de Educación, Cultura y Deporte: 

http://universidad.es/universidades  
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planteaba en las LRU de 1983 y se volvió a contemplar como algo 

prioritario en la LOU de 2001. Una de las estrategias que se diseñó para 

avanzar en esta dirección fue la organización de los estudios universitarios 

conforme a una estructura cíclica, para que fueran más flexibles y se 

pudiera reformar el contenido y las demandas académicas de los programas. 

Además, aunque hay una serie de normas comunes para todo el Estado, 

existe cierta flexibilidad, ya que cada universidad tiene autonomía para 

organizar sus planes de estudios.  

 

De esta forma, cuestiones como la carga lectiva de las enseñanzas, las 

materias obligatorias de las mismas, la oferta de asignaturas optativas, etc. 

son competencia de cada Universidad. Adicionalmente, los estudiantes 

pueden organizar también una parte de su programa de formación, eligiendo 

entre materias optativas y de libre configuración propuestas por la 

universidad. (Egido, 2006: 211-212) 

 

 También se dan una serie de reformas en el marco de la normativa 

para el gobierno de las universidades, que son un claro ejemplo del 

desarrollo de la autonomía en las instituciones universitarias, ya que se han 

dado grandes pasos hacia el fortalecimiento de la autonomía en la gestión y 

en los aspectos académicos. Una muestra de cómo se avanza en esa 

autonomía, es que partimos del nombramiento del rector por el Ministerio y 

llegamos a una elección directa y por sufragio universal, con voto 

cualificado. También en virtud de este principio de autonomía, las 

universidades públicas tienen potestad para elaborar sus estatutos. “Por lo 

tanto, las universidades desarrollan sus funciones en régimen de autonomía 

de gobierno, académica, de gestión de personal y de gestión y 

administración de sus recursos.” (Egido, 2006: 212) 

 

 También con estas reformas universitarias se introducen el concepto 

de la mejora de la calidad universitaria y los mecanismos para su 

evaluación. En 1995, se implantó el primer Plan Nacional de Evaluación de 
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la Calidad de las Universidades (Real Decreto 1947/1995 de 1 de 

diciembre, por el que se establece el Plan Nacional de Evaluación de la 

Calidad de las Universidades118) que se dirigía a la evaluación de la 

actividad universitaria como instrumento para la mejora de su calidad. Más 

adelante, la LOU pretende profundizar en la cultura de la evaluación 

mediante la creación de la Agencia Nacional de Evaluación de la Calidad y 

Acreditación. Dicha agencia se encargará de evaluar las enseñanzas y la 

actividad investigadora, docente y de gestión de las Universidades, así 

como los servicios y programas que éstas ofertan. Su objetivo primordial 

será el de promover y garantizar la calidad de las universidades.  

 

 Todos los cambios y logros que se han conseguido han llevado a una 

evolución positiva de la enseñanza universitaria en nuestro país, aunque 

todavía tiene por delante muchos retos y problemas a los que enfrentarse. El 

principal de estos problemas es el de integrarse en el Espacio Europeo de 

Educación Superior (ESSS), lo que siguiendo a Haug, implica adaptarse a 

las tres “piedras angulares” del proceso de Bolonia: organizar las 

enseñanzas en los niveles de grado y postgrado; la adopción del sistema 

europeo de transferencia de créditos (ECTS); y el establecimiento de 

mecanismos de aseguramiento de la calidad y la acreditación.  

 
With many countries re-organising their entire higher education system, 

the pattern of reforms prompted (or eased) by the Bologna process tends to 

be built around 3 corner stones: the introduction of bachelors-masters 

instead of long, traditional, tunnel-type degrees; the adoption of ECTS or 

ECTS-compatible credits; and the setting-up of quality 

assurance/accreditation mechanisms usually entrusted to a national agency. 

(Haug, 2003: 230) 

 

                                                

118 El documento completo se puede consultar en el siguiente enlace: 

http://www.boe.es/buscar/doc.php?id=BOE-A-1995-26579  
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 En el próximo capítulo, se analizarán las medidas que se toman en 

España con el fin de integrar el sistema universitario en el EEES. Antes, en 

el capítulo actual empezaremos a acotar el tema de este trabajo de 

investigación, que intentará dar una visión de la política lingüística 

universitaria antes y después de la puesta en marcha del proceso de Bolonia.  

 

2.3.  LA ENSEÑANZA DE IDIOMAS EN LOS PLANES DE 

ESTUDIO ANTES DE LA IMPLEMENTACIÓN DEL EEES 

EN LAS UNIVERSIDADES ESPAÑOLAS 

 

 Sin tener en cuenta las carreras de Filología, Turismo y Traducción e 

Interpretación en las que los idiomas forman una parte esencial de los 

planes de estudio, se analizará qué carga de idiomas, centrándonos en el 

inglés, había en los planes de estudios de otros títulos universitarios. Nos 

centraremos en el curso académico 2005-06, antes de que se empezaran a 

poner en marcha los primeros Grados en las universidades españolas. El 

número total de alumnos matriculados en este curso académico fue de 

1.442.081, de los cuales 563.613 eran de ciclo corto y 878.468 de ciclo 

largo. En cuanto a la rama de enseñanza, la distribución es la que se 

muestra en el siguiente gráfico:  

 
Gráfico 8: Porcentaje de alumnos matriculados en estudios universitarios en 

España en el curso 2005-06 según la rama de enseñanza 

 
Fuente: Los datos provienen del informe: “Datos y Cifras del Sistema Universitario. Curso 

2005/2006” del Ministerio de Educación y Ciencia. 
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Como se puede observar en el gráfico anterior, la rama de enseñanza 

con más alumnos matriculados es la de Ciencias Sociales y Jurídicas, 

siendo las licenciaturas con más matriculados las de Derecho, 

Administración y Dirección de Empresas y Psicología. En segundo lugar, se 

encuentra la rama de las Enseñanzas Técnicas, siendo la Ingeniería 

Industrial, la Ingeniería Informática y Arquitectura las que más alumnos 

tienen.  

 

Teniendo en cuenta que tenemos que acotar la cuestión, y a modo de 

ejmplo, nos centraremos en la Licenciatura de Ingeniería Informática. En el 

campo concreto del inglés informático los estudios son más limitados en 

número, dado que se trata de un campo de estudio bastante nuevo si lo 

comparamos con otras ciencias. Pero lo que sí queda claro, después de 

haber realizado un estudio pormenorizado de las universidades españolas 

que ofrecen entre sus titulaciones las de Ingeniería en Informática o 

Ingeniería Técnica en Informática de Gestión o de Sistemas, es que muchas 

de ellas incluyen en su plan de estudios alguna asignatura de inglés 

específico. Todos los datos que se van a presentar se basan en los planes de 

estudios del curso académico 2005-2006. A continuación, se incluye un 

gráfico que muestra una comparativa del porcentaje de universidades 

españolas que ofrecen las citadas titulaciones, y las que no lo hacen. De las 

71119 universidades españolas que existían en ese momento, sólo cinco no 

ofertan ninguna de estas titulaciones. 

 

  

                                                
119 La Universidad Internacional Menéndez Pelayo y la Universidad Internacional de Andalucía no 

se han tenido en cuenta para este estudio, porque ninguna de las dos imparte estudios de primer o 

segundo ciclo, ya que sólo ofertan estudios de postgrado. 
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Gráfico 9: Porcentaje de universidades españolas en las que en el curso 

académico 2005-06 se impartían o no estudios de Ingeniería Informática 

 

 
 Fuente: Elaboración propia. 

 

 

Uno de los datos más importantes es el número de universidades 

españolas, tanto públicas, como privadas, que incluían alguna asignatura de 

inglés en los estudios de Ingeniería Informática. A continuación, se muestra 

como de las 66 universidades que ofrecen alguna titulación de Ingeniería 

Informática, 42 de ellas, que suponen el 64% del total, incluyen dentro de 

su plan de estudios alguna asignatura de inglés, ya sea general o específico, 

y sólo un 35% no incluye ninguna asignatura de inglés, aunque en algunos 

casos se ofrece a los alumnos la posibilidad de cursar idiomas en los centros 

de idiomas de las propias universidades. Entre las universidades que 

incluyen en su plan de estudios asignaturas de inglés, siete universidades 

ofertan asignaturas de inglés general y 35 universidades asignaturas de 

inglés técnico (en algunos casos más de una – ver Anexo 2), lo que supone 

el 11% y el 53% respectivamente del total de universidades, como se 

muestra en el siguiente gráfico. 
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Gráfico 10: Porcentaje y número de universidades que impartían Inglés 

General, Inglés Técnico o que no impartían inglés en los estudios de Ingeniería 

Informática en el curso académico 2005-06 

 

 
 Fuente: Elaboración propia. 

 

La forma de denominar a esta asignatura no es la misma en todas las 

universidades, pero los objetivos en general sí que son los mismos. Las 

denominaciones empleadas en los planes de estudios son las siguientes: 

Inglés Técnico, Inglés Aplicado a la Informática, Inglés para Fines 

Específicos, Inglés Informático e Inglés para Informática, pero lo 

importante es que el fin de la asignatura es enseñar un idioma con un fin 

concreto, en este caso la informática. En el Anexo 2 de la presente 

investigación se ofrece un listado completo de las universidades españolas, 

la Comunidad Autónoma a la que pertenecen, el tipo de universidad 

(pública, privada o de la iglesia), y el nombre de la asignatura de inglés. En 

nuestro caso, para unificar terminología en este apartado, vamos a emplear 

la denominación de “Inglés Técnico” dado que es la que más se utiliza para 

denominar esta asignatura en los planes de estudios. 
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Gráfico 11: Porcentajes según el tipo de inglés ofertado en los planes de estudio 

de las carreras de informática 

 

 
 Fuente: Elaboración propia. 

 

 Una vez presentados los gráficos anteriores, lo más relevante que se 

puede extraer de estos datos para la presente investigación, es que la 

enseñanza de inglés en una titulación técnica como es la Ingeniéria 

Informática está cobrando cada vez más importancia, impartiéndose 

asignaturas de inglés técnico en el 83% de las universidades españolas con 

alguna titulación de Informática, frente al 17% que impartía inglés general. 

Este dato es muy significativo para nuestra investigación porque demuestra 

la importancia que tenía en nuestro país en ese momento la enseñanza del 

inglés para fines específicos (IFE120), y por consiguiente, lo relevante que 

resulta hacer un análisis del IFE para nuestro estudio. 

 

 Otra parte del análisis de los datos que se ha realizado conlleva la 

distribución por Comunidades Cutónomas. En el siguiente gráfico, se 

muestran las diferencias que existen entre las distintas comunidades en lo 

que concierne a si sus universidades ofertan o no inglés en sus titulaciones 

en Informática, y si lo ofertan, qué tipo de inglés es, general o técnico.  

 

 

                                                
120 Las siglas en inglés son ESP (English for Specific Purposes). Estas siglas se van a utilizar en 

nuestro estudio dado que la mayoría de los estudios se han hecho en esta lengua.  
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Gráfico 12: Distribución de las universidades con inglés general, técnico o sin 

inglés por Comunidades Autónomas en el curso académico 2005-06 

 

 
Fuente: Elaboración propia. 

 

 Lo que resulta más significativo a simple vista es que dos de las 

Comunidades Autónomas más grandes (Cataluña y la Comunidad de 

Madrid) son las que tienen mayor porcentaje de universidades que no 

ofertan ningún tipo de inglés en sus titulaciones de Informática. En lo que 

concierne al inglés técnico, se ve que las dos comunidades con mayor 

número de universidades que lo incluyen dentro de los planes de estudios 

de las titulaciones de Informática son la Comunidad Valenciana, en donde 

todas las universidades con la titulación de Informática ofertan inglés 

técnico en sus planes de estudios y Andalucía, en donde lo ofertan 6 de sus 

9 universidades, seguidas por la Comunidad de Madrid con 5 universidades 

y Castilla y León con 4 universidades. 

 

 A partir de todos estos datos se puede concluir la relevancia que ha 

tenido el inglés para la ciencia y la tecnología en los estudios de Informática 

antes de las reformas llevadas a cabo para adecuarse al EEES, ya que este 
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tipo de inglés para fines específicos se incluía en un 53% de los planes de 

estudio de la carrera de Informática en las universidades españolas y se 

explicará qué alcance ha tenido el inglés para la ciencia y la tecnología 

dentro del amplio campo del IFE, y cómo ha sido tratado a lo largo de los 

últimos sesenta años. 

 

2.3.1. Aproximación histórica de la enseñanza del inglés técnico en el 

marco del ESP 

 

Tal como dice Swales (1985: ix): “ESP … has been subject to 

marked and perhaps exaggerated changes in fashion”. En esta sección se 

va a hacer un recorrido por la breve, pero intensa historia del inglés de 

especialidad o inglés para fines específicos (IFE o ESP – English for 

Specific Purposes), desde sus orígenes a principios de los años 60, cuando, 

según Dudley-Evans y St John (1998: 1-2), se convierte en una parte activa 

y vital dentro de la denominada enseñanza del inglés como segunda lengua 

o lengua extranjera (TESL/TEFL – Teaching English as a Second/Foreign 

Language),  hasta la actualidad.  

 

Antes de analizar el inglés para fines específicos, se va a tratar el 

tema de las semejanzas y las diferencias que existen entre la enseñanza del 

inglés general y el inglés para fines específicos. No se hablará de su 

evolución, sin antes hacer referencia a algunas de las definiciones que se 

han hecho de este término a lo largo de este tiempo, para intentar elegir la 

más apropiada. A continuación, también se verán las fases de desarrollo, 

enumerando los enfoques que han influenciado el ESP y las clasificaciones 

más importantes que se han hecho de ESP (Hutchinson y Waters, Dudley-

Evans y St John, Jordan,….). Después se enumerarán las principales 

diferencias entre el inglés para fines específicos y el inglés para fines 

generales. Por último, se hablará del importante papel del profesor de ESP. 
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Sin embargo, antes de seguir, se deben aclarar algunos aspectos 

terminológicos. Debido a que gran parte de la literatura y la investigación 

generada en torno a estos campos de estudio está escrita en inglés, 

aparecerán como referencia a los originales los términos ESP, EOP121, 

EAP122, EST123, TESL124, etc., principalmente en este capítulo, en el cual se 

va a ofrecer una aproximación histórica de la enseñanza del inglés técnico 

en el marco del inglés para fines específicos. Posteriormente, 

introduciremos las siglas en castellano. Ya que los dos términos que más 

van a aparecer son los de ESP y EST (English for Science and Technology) 

y ambos tienen en la actualidad sus equivalencias en castellano (inglés para 

fines específicos – IFE e inglés para la ciencia y la tecnología – ICT), estas 

dos últimas siglas pueden aparecer a lo largo de esta investigación. Aunque 

las siglas ICT no estén plenamente establecidas, nos vamos a permitir la 

licencia de usarlas para hacer la lectura del trabajo más fluida. 

 

Alcaraz (2000: 15) habla de Inglés Profesional y Académico (IPA) 

que coincide en líneas generales con lo que en inglés se llama ESP y en 

español IFE (Inglés para Fines Académicos). Él prefiere el nombre de IPA 

porque coincide con Widdowson cuando afirma que cualquier uso que 

hagamos del lenguaje siempre será “específico” y desde su perspectiva IPA 

es un término más transparente y concreto que IFE.  

 

Este mismo autor también habla de las variedades de IPA, entre ellas 

el inglés para la ciencia y la tecnología, el inglés de los negocios y el inglés 

jurídico. La primera variedad y la que vamos a estudiar con detalle en esta 

investigación quizás sea la que más se ha estudiado, remontándonos a los 

                                                
121 English for Occupational Purposes. 
122 English for Academic Purposes. 
123 English for Science and Technology. 
124 Teaching English as a Second Language. 
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artículos de Barber en 1962 sobre algunos rasgos mensurables del inglés 

científico.  

 

 Antes de abordar en profundidad el tema del inglés con fines 

específicos, se tratará brevemente el tema de las semejanzas y diferencias 

entre el inglés para fines generales y el inglés para fines específicos.  En 

ambos casos se habla de la enseñanza de una lengua extranjera, pero es 

importante tener presentes las diferencias a la hora de enfrentarse a ambos 

tipos de enseñanza. 

 

2.3.2. Inglés para fines específicos vs. Inglés para fines generales 

 

Siguiendo a Hutchinson y Waters, la principal diferencia entre inglés 

para fines específicos e inglés para fines generales no es que en el caso del 

primero se puedan identificar unas necesidades y en el caso del segundo no, 

porque como ellos dicen “There is always an identifiable need of some 

sort” (1987: 53). Lo que les distingue en realidad no es la “existence” de tal 

necesidad, sino más bien “an awareness of the need”. Esa conciencia de la 

necesidad influirá en lo que se considerará como contenido razonable del 

curso. Según la tradición, a menudo se argumenta que las necesidades de 

los alumnos de inglés general no se pueden especificar, con lo cual no se 

intenta averiguar cuáles son las necesidades reales de estos alumnos. Sin 

embargo, consideran inevitable un análisis de las necesidades en el caso de 

los alumnos de inglés para fines específicos, siendo conscientes de la 

“target situation – a definable need to communicate in English” 

(Hutchinson y Waters, 1987: 54), que distingue a los alumnos de IFE de los 

de un curso de inglés para fines generales. 

 

A veces esa dificultad a la hora de identificar las necesidades de los 

alumnos de inglés general ha llevado consigo denominaciones como la que 
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menciona Jordan (1997) de TENOR (the Teaching of English for No 

Obvious Reason). El que inventó este término fue Abbott (1981) y lo 

explicaba de la siguiente forma: “Most of the world´s learners of English 

are schoolchildren… (who) are too young or too distant from any real 

communication in English to have any identifiable `needs´.”  (citado en 

Jordan, 1997: 4) Esta situación es la que nos encontramos en cualquier 

centro de enseñanza primaria o secundaria, donde se enseña una segunda 

lengua con el deseo de que esos alumnos se puedan comunicar en general, y 

no en una situación específica. 

 

Hay que dar respuesta a las necesidades de los alumnos especialistas 

en un área de conocimiento determinada o que se están especializando en la 

misma. Con lo cual será la especialización del alumno la que determine su 

necesidad de la lengua. Sin embargo, ésta no es la única característica que 

diferencia el inglés para fines específicos del inglés para fines generales. A 

continuación vamos a enumerar una serie de características distintivas del 

IFE, que a su vez compararemos con el inglés general. 

 

a) Como ya hemos mencionado más arriba, el IFE dirige la enseñanza a 

la necesidad principal del alumno y los objetivos del curso se 

especifican en función del perfil del alumno, frente al objetivo del 

inglés general que es aprender la lengua en términos generales. 

 

b) El aprendizaje de IFE no tiene unos fines lingüísticos tan señalados 

como el inglés general, aunque sí tiene unos fines comunicativos 

claros. El alumno tendrá que actuar en un contexto real: “target 

situation” o “situación término”.  

 

c) La enseñanza de IFE se fundamenta en el análisis de necesidades, 

tanto de la situación término como del contexto educativo (lo que 
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necesita para adquirir la competencia término). En la enseñanza de 

inglés general se atiende a factores mucho más generales. 

 

d) En el IFE es posible restringir la enseñanza a las destrezas, 

funciones, temas, vocabulario, género, en función de las necesidades 

de los alumnos. Por el contrario, la enseñanza de inglés general 

acostumbra a abordar las cuatro destrezas en la misma medida. 

 

e) En lo que concierne a la metodología del IFE, “teaching may not 

differ radically from that of General English” (Dudley-Evans y St 

John, 1998: 13). Casi todos los autores coinciden en que una buena 

metodología en IFE se basa en los principios metodológicos de la 

enseñanza del inglés general. Es más, el hecho de que un profesor de 

IFE tenga experiencia previa enseñando inglés general resultará 

beneficioso desde el punto de vista metodológico en su enseñanza 

del inglés para fines específicos. 

 

f) Siguiendo con la figura del profesor, es necesario, sin embargo, 

señalar que el trabajo del profesor de IFE difiere del trabajo del 

profesor de inglés general. Hablaremos más adelante del papel del 

profesor de IFE, que algunos autores prefieren llamar “ESP 

practitioner”: “the term I prefer because it nicely illustrates the 

range of teaching, materials production, course design, and research 

activities that make up many ESP job-specifications.” (Swales, 1985: 

ix)  

 

 Entre las características principales del profesor de IFE se encuentran 

las siguientes: tiene que estar familiarizado con el área de 

especialización del alumno, aunque su cometido no sea el de enseñar 

contenido; tiene que ser flexible y poder dar respuesta a cualquier 
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situación que el alumno le plantee; tiene que ser creativo a la hora de 

diseñar sus propios materiales; tiene que investigar por su cuenta 

porque normalmente no ha recibido la formación adecuada para 

enseñar IFE; y tiene que intentar colaborar con el profesor 

especialista del área. El profesor de inglés general puede prescindir 

de estas características, sin que ello afecte a su rendimiento en el 

ejercicio de su profesión.  

 

g) En lo que se refiere a los alumnos también existen diferencias 

importantes entre los alumnos de inglés general y los de IFE. Los 

alumnos de IFE por lo general son adultos, ya que el hecho de 

aprender la lengua se debe a una necesidad profesional, y 

normalmente se exige que tengan por lo menos un nivel intermedio 

de inglés, es decir, ya conocen la lengua. Por el contrario, el alumno 

de inglés general puede ser de cualquier edad y no tiene por qué 

tener ningún conocimiento previo de la lengua. Además, el alumno 

de un curso de inglés específico se puede convertir en un colaborador 

esencial del profesor para definir sus necesidades y ayudarle en 

cuestiones relativas a su área de especialización.  

 

h) Sin lugar a dudas, la enseñanza de una lengua con fines específicos 

puede ser más motivadora que la enseñanza de una lengua con fines 

generales. El alumno de IFE tiene una razón muy definida por la que 

tiene que aprender inglés que a veces implica una necesidad 

inmediata. Esta motivación suele ser menor o a veces inexistente en 

la enseñanza de inglés general: “In contrast to the General English 

teacher, the ESP teacher is faced by a group of learners with certain 

expectations as to the nature, content and achievements of the 

course.” (Hutchinson y Waters, 1987: 165) 
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i) En cuanto a las características del aula de IFE, se puede decir que 

suele ser un aula en general bastante heterogénea en lo que se refiere 

a competencia lingüística y al grado de especialización en el campo 

profesional del alumno. La clase de inglés general también puede 

tener alumnos con distintos niveles de competencia lingüística, pero 

no suelen ser tan acusados como en las clases de IFE. Además, el 

número de alumnos suele ser más reducido que en la enseñanza de 

inglés general, aunque no se puede generalizar porque depende del 

contexto educativo en el que nos encontremos. 

 

j) La duración de los cursos de IFE suele ser determinante. 

Normalmente es un factor de presión para el profesor y los alumnos, 

porque hay que dar respuesta a las necesidades de los alumnos en un 

tiempo récord, ya que éstos suelen necesitar el inglés con unos fines 

de forma inmediata. Por el contrario, los cursos de inglés general 

suelen ser de mayor duración, teniendo incluso una continuidad a lo 

largo de los años. 

 

Indiscutiblemente, todas estas características del inglés para fines 

específicos pueden variar según los condicionantes de cada curso. El 

entorno educativo en el que se desarrolle el curso de IFE tiene mucho que 

ver en este sentido, y el grado de especificidad del curso se determinará por 

aspectos como el nivel de competencia lingüística del alumno, sus 

conocimientos del área de especialización, la inmediatez de los fines, etc. 
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2.3.3. Definición de ESP 

 

A lo largo de las cuatro últimas décadas se ha definido el término 

ESP de diferentes formas, centrándose estas definiciones en diferentes 

aspectos y refiriéndose en unos casos a lo que es y en otros a lo que no es. 

Mackay y Robinson señalan que la enseñanza y aprendizaje del inglés para 

fines específicos no es un fin en sí mismo, sino un medio para que los 

alumnos mejoren sus perspectivas académicas y profesionales, y subrayan 

que lo que es especial o específico es el fin, no la lengua en sí misma: 

 

It (ESP) is generally used to refer to the teaching/learning of a 

foreign language for a clearly utilitarian purpose of which there is no 

doubt. (Mackay, 1975: 13) 

 

By ESP is meant the “teaching of English”, not as an end in itself but as an 

essential means to a clearly identifiable goal. (Mackay, 1975: 15) 

 

It is the purpose for which the learner is studying that is special or specific, 

not the language. (Robinson, 1980: 8) 

 

En 1978, Mumby emplea el término ESP para referirse al inglés para 

fines específicos, centrándose en el propósito del alumno para aprender la 

lengua y haciendo referencia a una amplia gama de recursos de la lengua. 

Lo que hace distintos a los cursos de ESP, según Mumby, es la importancia 

que se le da al análisis de las necesidades comunicativas del alumno, que 

estarán marcadas por los requisitos académicos o profesionales: 

 

ESP courses are those where the syllabus and materials are determined in 

all essentials by the prior analysis of the communication needs of the 

learner rather than by non-learner centred criteria … or for treating 

English as part of a general education. (Mumby, 1978: 2)  

 

ESP, on the other hand, should focus on the learner and the purposes for 

which he requires the target language, and the whole language program 

follows from that. (Mumby, 1978: 107) 
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Robinson también hace hincapié a la hora de definir ESP en los 

motivos por los cuales los alumnos lo necesitan, y acepta la primacía del 

análisis de necesidades125. Según ella, no es que los alumnos estén 

interesados por la lengua en sí misma, sino que son conscientes de que la 

necesitan, ya sea por motivos académicos o laborales. Su definición se basa 

en dos criterios clave y varias características que normalmente son ciertas 

en el ESP. El primer criterio es que: “ESP is normally goal directed. … 

students study English not because they are interested in the English 

language … but because they need English for study or work purposes.” 

(Robinson, 1991: 2) Y el segundo es que los cursos de ESP se elaboran a 

partir del análisis del necesidades que “aims to specify as closely as 

possible what exactly it is that students have to do through the medium of 

English” (Robinson, 1991: 3).  

 

Finalmente, añade como características que los cursos de ESP 

normalmente tienen una limitación de tiempo durante el cual se tienen que 

lograr determinados objetivos y, además, se imparten a adultos, en clases 

homogéneas en lo que concierne a los intereses laborales o académicos de 

los alumnos. 

 

Uno de los aspectos más relevantes para Hutchinson y Waters 

(1987:19) es que ven el ESP más como un enfoque metodológico que como 

un producto final. Con esto quieren decir que el ESP no conlleva un 

lenguaje, unos materiales y una metodología particulares. Ellos sugieren 

que “the foundation of ESP is the simple question: Why does this learner 

need to learn a foreign language?”  De nuevo la respuesta sobre qué es 

ESP recae en las necesidades del alumno. Dudley-Evans y St John (1998: 3) 

definen “need” como “the reasons for which a student is learning English, 

                                                
125 The process of determining the needs for which a learner or group of learners requires a 

language and arranging the needs according to priorities. (Richards y Schmidt, 2002: 353) 
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which will vary from study purposes … to work purposes…”.  Los fines por 

los cuales cada uno quiere estudiar una lengua serán los que determinen la 

lengua que se tiene que enseñar. La peculiaridad de la definición de 

Hutchinson y Waters es que definen ESP por lo que ellos consideran que no 

es: 

 

ESP is not a matter of teaching “specialiazed varieties” of English. The 

fact that language is used for a specific purpose does not imply that it is a 

special form of the language, different in kind from other forms…. 

 

ESP is not a matter of Science words and grammar for Scientists…. 

 

ESP is not different in kind from any other form of language teaching … 

There is, in other words, no such thing as an ESP methodology … 

 

ESP must be seen as an approach not as a product … ESP is an approach 

to language teaching in which all decisions as to content and method are 

based on the learner´s reasons for learning. (Hutchinson and Waters, 1987: 

18) 

 

Strevens (1988) define ESP por sus características, cuatro de ellas 

absolutas (que ocurren siempre) y dos variables (de carácter no obligatorio). 

Las características absolutas son que ESP es enseñanza de lengua inglesa 

(ELT126) que: 

 

 se diseña para satisfacer las necesidades específicas del alumno; 

 está relacionada en cuanto al contenido con disciplinas, profesiones y 

actividades concretas, es decir, con las particularidades del contexto; 

 se centra en la lengua apropiada para dichas actividades en cuanto a 

sintaxis, léxico, discurso, semántica y análisis del discurso; 

  es distinta a la del inglés general. 

 

  

                                                
126 English Language Teaching. 



Capítulo 2. La enseñanza de idiomas en la educación superior en España antes de la implantación del EEES 

163 
 

Las características variables son que ESP: 

 

 se puede restringir a la destreza o destrezas de aprendizaje que sea 

necesario aprender (por ejemplo, sólo lectura); 

 puede no enseñarse de acuerdo a una metodología preestablecida. 

 

Esta definición se basa principalmente en ver qué tipo de enseñanza 

de lengua es, y lo que sí queda bastante claro en la definición de Strevens es 

que la enseñanza de inglés para fines específicos es distinta a la enseñanza 

del inglés general y que tiene que satisfacer unas necesidades determinadas 

por el alumno y por su(s) objetivo(s) específico(s). Hay otros autores como 

Widdowson que también basan su definición en una comparación con la 

enseñanza del inglés general: “What typifies ESP, and distinguishes it from 

English teaching in general, is that its courses are designed to a 

specification derived directly from a description of the required target 

repertoire, and so can exactly define the language that teachers need to 

deal with.” (Widdowson, 1979 vol. 2: 175) 

 

Dudley-Evans y St. John creen que la definición de ESP debería 

reflejar el hecho de que la enseñanza de ESP, especialmente cuando está 

ligada a una disciplina o profesión en concreto y emplea una metodología 

que se diferencia de la que se emplea en la enseñanza del inglés general. 

Cuando hablan de metodología, se refieren a “the nature of the interaction 

between the ESP teacher and the learners” (1998: 4). En su definición 

hacen hincapié en dos aspectos de la metodología de ESP: toda su 

enseñanza debería reflejar la metodología de las disciplinas y profesiones a 

las que sirve y, en los casos en que la enseñanza de ESP es más específica, 

el tipo de interacción entre el profesor y los alumnos tiene que ser muy 

diferente a la de las clases de inglés general. También piensan que la lengua 

debería incluirse como una característica definitoria de ESP. Las 
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actividades que se requieren deben generar y depender de registros, géneros 

y lenguaje asociado a lo que los estudiantes necesitan para llevar a cabo la 

actividad. En su definición estos autores atribuyen a ESP las siguientes 

características absolutas y variables: 

 

1. Absolute characteristics: 

 ESP is designed to meet specific needs of the learner; 

 ESP makes use of the underlying methodology and activities of the 

disciplines it serves; 

 ESP is centred on the language (grammar, lexis, register), skills, 

discourse and genres appropriate to these activities. 

 

2. Variable characteristics: 

 ESP may be related to or designed for specific disciplines; 

 ESP may use, in specific teaching situations, a different 

methodology from that of general English; 

 ESP is likely to be designed for adult learners, either at a tertiary 

level institution or in a professional work situation. It could, 

however, be used for learners at secondary school level; 

 ESP is generally designed for intermediate or advanced students. 

Most ESP courses assume basic knowledge of the language system 

but it can be used with beginners. (Dudley-Evans y St John, 1998: 4-

5) 

 

Esta división de ESP en características absolutas y variables es útil a 

la hora de resolver discusiones sobre lo que es y lo que no es. De lo anterior 

extraemos que ESP no tiene por qué estar relacionado con una disciplina 

específica, y tampoco tiene por qué estar dirigido a un grupo con una 

determinada edad o nivel. ESP debería verse como un “approach to 

teaching”, o lo que Dudley-Evans describe como “an attitude of mind”. 

 

Si estamos de acuerdo con esta definición, nos damos cuenta de lo 

amplio que es el concepto de ESP. De hecho, uno se pregunta ¿cuál es la 

diferencia entre ESP y el inglés general? Hutchinson y Waters (1987: 53) 

responden a esta pregunta de una forma muy simple, “in theory nothing, in 

practise a great deal”. En 1987, esta afirmación era bastante cierta. En 

aquel momento, no todos los profesores se preocupaban de llevar a cabo un 
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análisis de las necesidades de sus alumnos. Pero ellos ya animaban a que se 

especificara por qué los alumnos necesitan el inglés. De hecho, afirman 

que: “What distinguishes ESP from General English is not the existence of 

a need as such but rather an awareness of the need” (Hutchinson y Waters, 

1987: 53). Hoy en día, sin embargo, los profesores son más conscientes de 

la importancia de este tipo de análisis, y los que diseñan materiales tienen 

muy en cuenta los objetivos de los alumnos a lo largo de todo el proceso de 

producción de materiales.  

 

But our concern in ESP is not with language use – although this 

will help to define the course objectives. Our concern is with language 

learning. We cannot simply assume that describing and exemplifying what 

people do with language will enable someone to learn it … A truly valid 

approach to ESP must be based on an understanding of the processes of 

language learning. (Hutchinson & Waters, 1987: 14) 

 

Es decir, a la hora de intentar definir ESP no debería tenerse en 

cuenta tan sólo un factor, sino que deberían tenerse en cuenta el 

conocimiento de la lengua, el objetivo, el entorno educativo y los alumnos. 

Y cuando decimos “tener en cuenta”, nos referimos a analizar sus 

necesidades, atendiendo a todos estos factores. Más adelante haremos un 

análisis más pormenorizado del “análisis de necesidades” que, como hemos 

visto en casi todas las definiciones, es tan importante para el ESP. 

 

Para responder a la pregunta “¿qué es ESP?”, Alcaraz (2000: 16), 

una de las personas que más ha escrito sobre este tema en nuestro país, 

recurre a una encuesta realizada a mediados de los 90 por la revista 

IATEFL (International Association of Teachers of English as a Foreign 

Language) a diez profesionales de la teoría y de la práctica de la enseñanza 

del inglés de distintos países, en la que casi todas las respuestas resaltaban 

que no se trata tan sólo de un vocabulario profesional o técnico, sino de una 

especialidad dentro de la enseñanza del inglés, que requiere un enfoque 
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metodológico diferenciado, fácilmente perceptible en la motivación, la 

programación, las tareas y el material didáctico: “En resumen se puede 

afirmar que el inglés con fines específicos es hoy una disciplina académica 

reconocida y alentada por organismos internacionales, como la UNESCO 

o The British Council.” (Piqué et al., 1994: 57, citado en Alcaraz, 2000: 17) 

 

En una de las publicaciones más recientes, Räisänen y Fortanet-

Gómez (2008: 12) explican que la enseñanza de ESP emplea las 

metodologías y actividades de las disciplinas para las que se diseña, y se 

centra en la lengua, el léxico, la gramática, el discurso y los géneros de 

aquellas disciplinas. Se presupone que los alumnos de ESP ya tienen algún 

conocimiento de inglés. El objetivo de aprender la lengua es comunicarse 

dentro de un dominio específico, bien académico, ocupacional o 

profesional.  

 

2.3.4.  Orígenes del ESP 

 

¿En qué momento y por qué surge el ESP? Varios factores y 

tendencias enmarcados por las exigencias del periodo después de la II 

Guerra Mundial contribuyeron al origen y surgimiento del ESP: 

 

 Después de la guerra, se produce una expansión sin precedentes en los 

campos científico, técnico y económico a escala internacional. Surge un 

mundo más unido y dominado por dos fuerzas: la tecnología y el 

comercio. Al tener que producirse intercambios a escala internacional, 

se tuvo que elegir una lengua para comunicarse. Dado el poder 

económico de los Estados Unidos en la posguerra, este papel recayó 

sobre el inglés. Hasta entonces la gente aprendía inglés normalmente 

como signo de haber recibido buena educación, y nadie se planteaba 

porque era necesario. A partir de este momento la gente quiere aprender 



Capítulo 2. La enseñanza de idiomas en la educación superior en España antes de la implantación del EEES 

167 
 

inglés porque es la forma de estar al día en cuestiones tecnológicas y 

comerciales a escala internacional. Ahora la gente sí sabe porque 

aprende una lengua, tienen un motivo claro y definido, y esto lleva 

consigo que se ponga más énfasis en la enseñanza de lenguas.  

 

 Este desarrollo se aceleró con la Crisis del Petróleo de principios de los 

años 70, que movió una gran cantidad de dinero y de expertos 

occidentales hacia los países ricos en petróleo. Las presiones 

comerciales y las restricciones en cuanto a tiempo y dinero hicieron que 

surgiera la necesidad de cursos de inglés económicos con unos objetivos 

claramente definidos, es decir cursos a medida.  

 

 Al mismo tiempo que surge la necesidad de estos cursos a medida, se 

produce una revolución en la lingüística y empiezan a surgir nuevas 

ideas en el estudio de la lengua. Tradicionalmente la lingüística se había 

dedicado a describir las reglas del uso del inglés, es decir a la gramática. 

Los nuevos estudios cambiaron su centro de atención hacia cómo se usa 

la lengua en la comunicación real (Widdowson, 1978). Buscando 

métodos más rápidos y efectivos, algunos profesionales de ELT llegaron 

a la conclusión de que la lengua varía mucho de un contexto a otro de 

manera que deberían poderse determinar las características de una 

situación específica y hacer que esas características sean la base de un 

curso. 

 

Fue a finales de los años 60 y principios de los 70 cuando empezó la 

expansión de la investigación sobre la naturaleza de las variedades 

particulares del inglés. Por ejemplo, tenemos las descripciones del inglés 

escrito científico y técnico de Ewer y Latorre (1969), Swales (1971), 

Selinker y Trimble (1976) y otros autores. En ese momento, la mayoría 

de los trabajos se llevaban a cabo en el área de Inglés de la Ciencia y la 
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Tecnología (EST), porque la ciencia, la tecnología y quizás el comercio 

eran los principales campos en los que se demandaba el uso de una 

lengua internacional y, por lo tanto, era mayor la necesidad de su 

enseñanza y su aprendizaje. Fue entonces cuando surgieron las 

diferencias entre el inglés general y el inglés para la ciencia.  La frase 

“Tell me what you need English for and I will tell you the English that 

you need”, se convirtió en la directriz del inglés para fines específicos. 

A partir de entonces, tanto lingüistas, como psicolingüistas y 

sociolingüistas han publicado un gran número de artículos, libros e 

investigaciones en el campo del inglés de especialidad en las últimas 

décadas.  

 

 Los nuevos avances que se produjeron en la psicología educativa 

también contribuyeron al surgimiento de ESP, enfatizando la 

importancia de los alumnos y su aptitud hacia el aprendizaje (e.g. 

Rogers, 1969). Se vio que los alumnos tenían diferentes necesidades e 

intereses que serían muy importantes para la motivación y, por 

consiguiente, para la efectividad del aprendizaje. Estos avances se 

aprovecharon como apoyo al desarrollo de cursos en los cuales las 

necesidades e intereses de los alumnos eran de suma importancia. Así se 

llegó al uso de textos adaptados u originales sacados de manuales, libros 

científicos, periódicos o incluso conferencias, como materiales de 

comunicación real. Se pensaba que de esta forma los alumnos estarían 

más motivados y aprenderían más y mejor. 

 

En resumen, se puede decir que los tres factores que provocaron el 

desarrollo del ESP fueron: el crecimiento de la demanda del inglés para 

satisfacer unas necesidades específicas; los desarrollos en el campo de la 

lingüística; y los avances en el campo de la psicología educativa. 
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2.3.5.  Fases de desarrollo: enfoques que han influenciado el ESP 

 

En este apartado, se va a ofrecer una perspectiva histórica del 

desarrollo del ESP, desde sus comienzos a mediados de los años 60 hasta la 

actualidad. Hay que tener muy en cuenta la interacción entre lingüística 

aplicada, ELT y ESP. El inglés para fines específicos ha recibido la 

influencia de los avances y los cambios en lingüística aplicada y en ELT, 

pero no hay que pasar por alto que el ESP a su vez también ha ejercido su 

influencia sobre la enseñanza del inglés general. En cuanto a las fases de 

desarrollo del ESP, toda la bibliografía consultada coincide en las mismas 

con leves diferencias simplemente en cuanto a su división.  

 

Por ejemplo, Hutchinson y Waters (1987) describen cinco fases de 

desarrollo del ESP y señalan que se ha desarrollado a distinto ritmo en los 

diferentes países y quieren dejar muy claro que el EST (English for Science 

and Technology) ha sido particularmente influyente en este desarrollo. De 

hecho Swales (1985) recurre al desarrollo del EST para explicar los avances 

del ESP en general: “With one or two exceptions …English for Science and 

Technology has always set and continues to set the trend in theoretical 

discussion, in ways of analysing language, and in the variety of actual 

teaching materials.” (Swales, 1985: x) 

 

 La siguiente tabla, que es una actualización de la tabla de Nelson 

(2000: apartado 3.3.2) hecha por Ruiz Garrido (2003: 83) en su tesis 

doctoral, ofrece una visión general de las tendencias apuntadas por algunos 

autores durante los últimos 20 años. Las dos últimas columnas son las que 

han sido añadidas por Ruiz Garrido a la tabla original de Nelson. 

 

Como vemos cada autor señala un número distinto de fases de 

desarrollo y, como señala García Mayo (2000: 28), el ESP ha evolucionado 
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a distinta velocidad en los diferentes países y podemos encontrar ejemplos 

de todas las fases funcionando en la actualidad en algún lugar del mundo.  

 

Tabla 5: El desarrollo del ESP según la literatura  

 
ROBINSON 

1980 
COFFEY 

1984 

HUTCHINSON 

& WATERS 

1987 

JOHNS 

1991 
WEST 

1997 

DUDLEY-

EVANS & 

ST JOHN 

1998 

 

GARCÍA 

MAYO 

2OOO 

NELSON 

2000 

1. Register 

Analysis 

  

1. Register 

Analysis 

1. Register 

Analysis 

1. Register 

Analysis 

1. 

Authenti-

city:  

a) skills 

based 

b) skills 

and 

strategies 

2. 

Research:  

a) Register 

Analysis 

b) 

Newspeak 

 

1. Register 

Analysis 

1. Register 

Analysis/The 

conception of 

research 

1. Register 

Analysis 

2. Discourse 

Analysis and 

the 

communicative 

approach  

2. a) 

Discourse 

Analysis 

b) Notional/ 

functional/ 

communica-

tive approach 

2. Rhetorical/ 

Discourse 

Analysis 

2. Functio-

nal 

/Discour-

se 

approach 

3. Text: 

a) 

Discourse 

Analysis 

b) Genre 

Analysis 

  

2.Rhetorical/ 

Discourse 

Analysis 

2. The 

rhethorical or 

discourse 

analysis 

2. Discourse or 

Rhetorical 

Analysis 

*Genre 

Analysis (as 

later 

development) 

 

3. Student 

motivation and 

analysis of 

needs 

3. Needs 

Analysis 

3. Target 

Situational 

Analysis 

3. Target 

Situatio-

nal 

Analysis 

4. Need: 

a) Target 

Situational 

Analysis 

b) 

Pedagogic 

Needs 

Analysis: 

deficiency, 

strategy 

and means 

analysis 

3. Analysis 

of Study 

Skills 

3. The 

conception of 

need/the 

target 

situation 

analysis 

-Other need: 

deficiency 

analysis, 

strategy 

analysis, 

means 

analysis 

 

3. Needs 

Analysis 

a) Target 

Situation 

Analysis 

b)Communica-

tive Syllabus 

Design, Means 

Analysis, 

Deficiency 

Analysis, 

Language audit 

    4. Skills and 

Strategies 

    4. Analysis 

of learning 

Needs 

4. The 

concept of 

authenticity / 

The skills 

and strategies 

approach 

 

4. Skills and 

strategies 

    5. Learning-

Centred Approach 

4. 

Learning-

Centred 

Approach 

5. 

Learning: 

The 

Learning-

Centred 

Approa-

ches 

  5. Latest 

trends within 

ESP: A 

learning-

centred 

approach and 

genre 

analysis 

 

5. The 

Learning-

Centred 

approach 

          5. No real 

dominating 

approach  

 

 6. ESP Today: 

eclectic period 

Fuente: Ruiz Garrido, 2003: 8 
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 La búsqueda de los fundamentos, las características esenciales o 

principios básicos del ESP (Swales 1991, emplea el término “enduring 

conceptions”), lleva a West (1995) a establecer cinco conceptos 

permanentes en la literatura sobre este tema:  

 
Tabla 6: Conceptos permanentes del ESP (West, 1995: 2) 

 

Conception Definitions 

research-based 
“a trend towards papers that rely on some kind of data-

base” (Swales 1991) 

coherence of 

discourse 

“[An ESP course should aim at developing] the ability to 

understand the rhetorical functioning of language in use 

(coherence of discourse) […] The ability to recognize and 

manipulate formal devices to create continuous passages 

of prose (grammatical cohesion of text).” (Allen & 

Widdowson 1974) 

need 
“the language-using purposes of the learner are 

paramount” (Strevens 1977) 

authenticity 

“the main consideration in ESP exercise typology must be 

that of authenticity (= authentic texts + authentic tasks)” 

(Coffey, 1984) 

learning/methodology 

“make the materials both more relevant and more 

interesting to the student by varied and ingenious 

exploitation of the opportunities provided by ESP 

settings” (Coffey, 1984) 

Fuente: West, 1995: 2 

 

 

En este trabajo se va a utilizar la división establecida por Dudley-

Evans y St John (1998), que distinguen cuatro tendencias en ESP: análisis 

del registro, análisis retórico y del discurso, análisis de destrezas y el 

análisis de las necesidades de aprendizaje. La razón principal por la que 

elegimos esta división es porque estos autores desarrollan las fases en base 

a los materiales publicados en cada fase y cómo estos movimientos han 

influenciado la enseñanza del inglés para fines específicos.  
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2.3.5.1. El análisis del registro 

 

El análisis del registro se desarrolló principalmente en los años 60 y 

principios de los 70 y algunos de los nombres que se asocian con el 

concepto de registro en ESP son Barber (1962), Halliday, McIntosh y 

Strevens (1964), Huddleston et al. (1968) Ewer y Latorre (1969) y Swales 

(1971). Esta corriente lingüística fue impulsada por Halliday et al. (1964), y 

queda plasmada en su obra The Linguistic Sciences and Language 

Teaching. Alcaraz (2000: 23) indica que el propósito de esta tendencia es 

“establecer una metodología de estudio y sistematización de las distintas 

variedades que se encuentran en una lengua, de acuerdo con el uso que se 

les dé a dichas variedades.” Es decir, este análisis se centra en la gramática 

y el léxico de las variedades de una lengua, empleando lo que Swales 

(1988: i) denomina el enfoque basado en la “lexicoestadística”. Este 

enfoque implica que, mientras la gramática del inglés técnico y científico 

no es diferente de la del inglés general, ciertas formas gramaticales y 

léxicas se usan mucho más frecuentemente. De esta forma, los materiales 

didácticos diseñados bajo la influencia del análisis del registro tienen en 

cuenta estas características lingüísticas. 

 

Uno de los primeros libros de texto de ESP que se basó en el enfoque 

del análisis del registro fue el de A. J. Herbert, The Structure of Technical 

English, que se publicó en 1965. Como el propio autor dice en el prefacio, 

este libro se diseñó para “foreign engineers or students of engineering who 

have already mastered the elements of English, and who now want to use 

their knowledge of the language to read books on their own subjects”. Lo 

que Herbert quiere es hacer que los textos técnicos sean más accesibles y, 

para conseguir esto, selecciona “special structures and linguistic 

conventions of the English used in technical and scientific writing”. Según 

Swales (1985), el tratamiento que este libro hace de la lengua, 
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principalmente del vocabulario semi-técnico o subtécnico es admirable, 

pero para su uso en clase deja mucho que desear. Los textos son muy 

densos y faltos de autenticidad, y lo peor de todo es que los ejercicios son 

repetitivos y sin ninguna variedad. Señala que enseguida uno se da cuenta 

de que “this approach is consistently single-minded” (Swales, 1985: 17). 

En general, la mayoría de profesores que lo han usado lo han encontrado un 

libro difícil, siendo una de las razones el hecho de que no disponga de libro 

del profesor. Además, se le ha criticado su concentración en la forma, frente 

a la falta de uso de la lengua y la comunicación. Podemos observar esta 

deficiencia en la siguiente tabla que aparece en el libro y, aunque puede ser 

útil, no da información sobre cuándo es mejor utilizar una estructura u otra, 

ni de cómo utilizar las estructuras dentro de un texto, es decir qué nos 

podemos encontrar antes o después de una estructura.  

 

Tabla 7: The Structure of Technical English 

 

 

 

This machine 

differs  

is different 

 

 

from 

 

 

the 

other 

one 

 

 

in  

its shape. 

several aspects. 

the fact that it is 

more powerful  

that is more 

powerful 

can be 

distinguished 

by its shape. 

 

It is useful to 

differentiate 

distinguish 

make a distinction 

 

between 

 

a blower and a liquid pump. 

 

This engine 

unlike 

as distinct from 

as opposed to 

 

the earlier one, has six cylinders. 

 

This engine has six cylinders 

as against 

as compared with 

as opposed to 

the four cylinders of the 

earlier one. 

Fuente: Adaptación de Herbert (1965) 

 

Quizás el libro de ESP más conocido de la misma década sea el de 

Ewer y Latorre, A Course in Basic Scientific English (1969). Se basaba en 

el análisis del registro de textos científicos. Estos autores llevaron a cabo el 
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análisis de un corpus de tres millones de palabras tomadas de textos 

científicos, que reveló una serie de características léxicas y gramaticales 

que eran básicas en el inglés científico, pero que no eran tenidas en cuenta 

en la mayoría de libros de texto del momento.  

 

La mayoría de los materiales publicados siguiendo el enfoque del 

análisis del registro tenían el mismo patrón, y han sido criticados por ser 

sólo descriptivos y no explicativos: “The approach was very much 

sentence-based and form-focused (usage-exemplification of the language 

system) and, on the pedagogical front, did little to encourage a student to 

view his specialist English as a vehicle for communication.” (García Mayo, 

2000: 33) Todos estos puntos débiles condujeron al segundo movimiento 

importante en ESP, el análisis retórico o del discurso. 

 

2.3.5.2. El análisis retórico o del discurso 

 

El análisis del registro había funcionado a los niveles de la palabra y 

la oración, y esta segunda fase prestó atención al nivel inmediatamente 

superior, el discurso. Hasta este momento se había explicado muy poco 

sobre por qué determinados patrones gramaticales eran favorecidos por el 

inglés para la ciencia y la tecnología, y sobre cómo se combinan las 

oraciones para formar párrafos y textos o “discursos”. Ahora, con este tipo 

de análisis, se trata de identificar las estructuras organizativas del texto y 

especificar los medios lingüísticos que indican dicha estructura. 

 

Los primeros que trabajaron en este sentido fueron Lackstrom, 

Selinker y Trimble (1973), de la denominada Washington School, y su 

enfoque se encuentra resumido en el último libro de Trimble titulado 

English for Science and Technology: A Discourse Approach (1985). En este 

texto, Trimble atribuye a Larry Selinker el origen del término EST con el 
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significado de “the written discourse of scientific and technical English” 

(1985: 2). Además define “discurso” como “a collection of connected 

language units – such as sentences and paragraphs – that together make up 

a coherent, cohesive text”, “retórica” como “the process a writer uses to 

produce a desired piece of text. …choosing and organizing information for 

a specific set of purposes….” y “texto de EST” como “concerned only with 

the presentation of facts, hypotheses and similar types of information” 

(1985: 10). En este trabajo surgió la idea de relacionar la forma de la lengua 

con su uso: “What was important now was not so much the frequency of 

feature x or y but the reason for the choice of x rather than y in the 

developing text.” (Robinson, 1991: 24) 

 

Sin embargo, fueron Allen y Widdowson (1974) los que hicieron de 

éste el movimiento más importante del ESP en los años 70. Los 

razonamientos de Widowson respecto a la primacía del uso de la lengua 

sobre la forma y respecto a un enfoque basado en el aspecto comunicativo 

de la lengua fueron muy influyentes para todos aquéllos que empezaban a 

trabajar en ESP a principios de los años 70. Estos dos autores pusieron sus 

ideas en práctica con una serie de libros de texto titulados English in Focus 

(1974-78). Ponían el énfasis en las funciones retóricas de la forma escrita 

científica y técnica: definición, clasificación, descripción e hipótesis, y en 

los elementos lingüísticos de cohesión. Este libro fue muy influyente desde 

el punto de vista teórico, pero no tuvo mucho éxito como libro de texto: 

“Despite its theoretical underpinnings, the Focus series was neither a 

critical nor a commercial success due, perhaps, to the rigidity of the format 

and its overemphasis on the homogeneity of discourse.” (García Mayo, 

2000: 35)  

 

Tuvo más éxito The Nucleus Series (Bates y Dudley-Evans, 1976-

85), que surgió a partir de material pedagógico desarrollado en la 
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Universidad de Tabriz. Se concentraban en la función retórica de la 

descripción e introdujeron vocabulario semi-técnico. El material es 

entretenido y tiene buen soporte visual. El libro se estructura en torno a un 

programa funcional-nocional para la enseñanza de la lengua, y tiene 

muchos tipos diferentes de ejercicios, pero se olvida del desarrollo de 

destrezas específicas.  

 

La hipótesis básica de esta etapa se podría resumir en las palabras de 

Allen y Widdowson: 

 

One might usefully distinguish two kinds of ability which an English 

course at this level should aim at developing. The first is the ability to 

recognise how sentences are used in the performance of acts of 

communication, the ability to understand the rhetorical functioning of 

language in use. The second is the ability to recognize and manipulate the 

formal devices which are used to combine sentences to create continuous 

passages of prose. We might say that the first has to do with rhetorical 

coherence of discourse, the second with the grammatical cohesion of text. 

(Allen y Widdowson, 1974: 2) 

 

El defecto más importante de este enfoque es que su tratamiento de 

la lengua sigue siendo fragmentario, identificando las unidades funcionales 

de las que se compone el discurso al nivel de la oración, pero dando muy 

poca orientación sobre cómo las funciones y las oraciones se combinan a la 

hora de formar un texto. Como dice Pauline Robinson “We are given little 

idea of how these functions combine to make longer texts.” (1980: 54) A 

partir de aquí se desarrolló el enfoque del análisis del género, que trata el 

texto como un todo, y no como un conjunto de unidades aisladas. 

 

Any study of language or, more specifically, text at a level above that of 

the sentence is a discourse study. ... The results of this type of analysis 

make statements about how texts – any text – work. This is ‘applied´ 

discourse analysis. Where, however, the focus of the text analysis is on the 

regularities of structure that distinguish one type of text from another type, 

this is genre analysis... We thus see genre analysis as part of discourse 

analysis. (Dudley-Evans y St John, 1998: 87) 



Capítulo 2. La enseñanza de idiomas en la educación superior en España antes de la implantación del EEES 

177 
 

 

El análisis del género ha sido muy fructífero dentro del campo del 

ESP y como dice Robinson “it exemplifies the current importance of 

content, particularly the social and institutional aspects of that content.” 

(1991: 27) 

 

2.3.5.3. Análisis de las destrezas comunicativas 

 

El trabajo sobre las destrezas comunicativas se convirtió en el 

principal foco del EAP (English for Academic Purposes) a finales de los 

años 70. En paralelo se desarrolló el “análisis de necesidades” (Needs 

Analysis), que identificó qué destrezas eran prioritarias en una situación 

dada. En algunas situaciones era mejor el desarrollo de destrezas orales y en 

otros escritas. La explicación más minuciosa de este tipo de análisis es la 

que dio John Munby en su Communicative Syllabus Design (1978). El 

modelo de Munby da un detallado perfil de las necesidades del alumno en 

términos de finalidad comunicativa, entorno comunicativo, medios de 

comunicación, destrezas, funciones, estructuras, etc.  

 

El principio de los cursos basados en destrezas era que la enseñanza 

de la lengua en sí misma no es suficiente para el desarrollo de las 

habilidades necesarias para llevar a cabo las tareas que se exigen a un 

estudiante universitario o a un ingeniero. En este enfoque, “in addition to 

language work, there is a need to address the thought processes that 

underpin language use” (Dudley-Evans y St John, 1998: 24). Los alumnos 

son tratados como seres pensantes a los que se les puede pedir que observen 

y verbalicen los procesos interpretativos que ellos emplean cuando usan la 

lengua: “In effect, this meant designing tasks requiring students to process 

texts as they would do in the real world, i.e. employing the same skills and 

startegies as would be required in the target situation.” (García Mayo, 
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2000: 41) Este movimiento se puede ejemplificar con el curso de destrezas 

lectoras Skills for Learning (1980), desarrollado por el Proyecto de ESP de 

la Universidad de Malasia (UMESPP). 

 

Según indican Hutchinson y Waters (1987), no hay ninguna figura 

dominante en este movimiento, aunque deberíamos mencionar el trabajo de 

Françoise Grellet (Developing Reading Skills, 1981), Christine Nuttal 

(Teaching Reading Skills, 1982) y Charles Alderson y Sandy Urquhart 

(Reading in a Foreign Language, 1984). Como vemos, todas sus 

contribuciones han sido en el campo de la destreza lectora, una de las 

destrezas junto con la auditiva, en las que este enfoque pone normalmente 

mayor énfasis: “The characteristic exercises get the learners to reflect on 

and analyze how meaning is produced and retrieved from written and 

spoken discourse.” (García Mayo, 2000: 42)  

 

2.3.5.4. Enfoque centrado en el aprendizaje (learning-centred approach) 

 

A finales de los años 70 y principios de los 80 hubo un periodo de 

consolidación del ESP. Los artículos y trabajos que aparecen sobre ESP 

indican la consolidación del mismo, pero también se reconoce que algunas 

de las ideas aceptadas sobre el inglés para fines específicos tienen que 

reconsiderarse. 

 

Hutchinson y Waters alegaron que el ESP se había concentrado 

demasiado en el producto final, tal como muestra el análisis de la situación 

término (Target Situation Analysis - Chambers 1980) y en el análisis 

lingüístico de libros de texto, artículos y conferencias, y demasiado poco en 

las destrezas comunicativas que necesitaban los alumnos para alcanzar el 

nivel deseado.  
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By the language I mean the language of the target situation. Thus needs 

analysis should be concerned with the establishment of communicative 

needs and their realizations, resulting from an analysis of the 

communication in the target situation – what I will refer to from now on as 

target situation analysis (TSA). (Chambers, 1980: 29) 

 

En su libro de 1987, Hutchinson y Waters esbozan el concepto del 

enfoque centrado en el aprendizaje. Éste enfoque implica tener en cuenta, 

con todo detalle, el proceso de aprendizaje de la lengua y la motivación del 

alumno, y de entender exactamente qué se necesita para hacer que los 

alumnos alcancen su objetivo final: “Our concern is with language 

learning. We cannot simple assume that describing and exemplifying what 

people do with language will enable someone to learn it. … A truly valid 

approach to ESP must be based on an understanding of the processes of 

language learning.”  (Hutchinson y Waters, 1987: 14) 

 

Otro aspecto del enfoque centrado en el aprendizaje es que los 

alumnos habrán desarrollado determinadas destrezas comunicativas en sus 

estudios o en el trabajo, y estas destrezas se pueden explotar en la clase de 

ESP. También se tiene en cuenta el hecho de que los alumnos aprenden de 

diferentes formas. Estos autores consideran que el proceso de diseño de un 

curso debería ser más dinámico e interactivo. El libro de texto Interface 

(Hutchinson y Waters, 1984) es un ejemplo de cómo poner estas ideas en 

práctica. 

 

Hutchinson y Waters (1987: 128-130) describen algunos principios 

básicos del aprendizaje de una lengua que sustentan la metodología 

propuesta en el enfoque centrado en el aprendizaje: 

 

1. Second language learning is a developmental process. 

2. Language learning is an active process. 

3. Language learning is a decision-making process. 

4. Language learning is not just a matter of linguistic knowledge. 
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5. Language learning is not the learners’ first experience with language. 

6. Learning is an emotional experience. 

7. Language learning is to a large extent incidental. 

8. Language learning is not systematic. 

 

2.3.6. El enfoque metodológico del ESP en las últimas dos décadas 

 

En los últimos años, no hay un movimiento concreto que domine en 

ESP. Como en otras ramas de la enseñanza de la lengua inglesa, ahora se 

aceptan muchos enfoques diferentes y en la mayoría de los casos se opta 

por combinar diferentes tipos de materiales y metodologías.  

 

 La producción de materiales y el análisis de textos, tanto del discurso 

escrito como oral, todavía predominan en ESP. El análisis de textos orales y 

escritos, especialmente bajo la influencia del Genre Analysis de Swales 

(1990), continúa siendo muy importante en ESP. En lo que a materiales 

didácticos se refiere, el análisis del género hizo surgir actividades didácticas 

centradas en el el tratamiento del género. Ferguson (1994, citado en García 

Mayo 2000: 47) proporciona una lista de procedimientos para la enseñanza, 

que se pueden seguir a la hora de diseñar y explotar materiales basados en 

el enfoque del género: 

 
1. THINK about purposes of the genre, setting, and communicative 

behaviour surrounding the genre. 

2. STUDY authentic examples of the genre (read, analyze, discuss). … 

3. AWARENESS-RAISING ACTIVITIES to make students aware of the 

typical/conventional content and organization of the genre as well as 

of typical linguistic features (register). 

4. PART PRACTICE: focus on isolated elements or moves and 

concentrate practice on production of these elements in isolation from 

others. Controlled production. 

5. WHOLE PRACTICE: activities that invite students to reproduce the 

whole text as practice. 

6. INTEGRATION: students use what they have learnt to produce 

authentic genre products that they need in their working/academic 

lives. They integrate genre into their normal working practice. 
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Una de las áreas que ha vuelto a tener importancia es el análisis del 

registro, el análisis de las características gramaticales de textos específicos 

tal como lo empezó a hacer Barber. Con la llegada de los corpus 

informáticos y el desarrollo de las ideas del análisis del género, es posible 

relacionar los datos cuantitativos que surgen del análisis informático con las 

características discursivas del texto: “With the advent and refinement of 

computer-based corpora it is posible nowadays to relate the quantitative 

data that emerge from concordance analysis to discourse features of texts.” 

(Martín y León, 2009: 9)  

 

El trabajo de Biber ha sido muy influyente en este sentido. Esto 

prueba de nuevo la unificación de los diversos enfoques vistos 

anteriormente. En el siguiente gráfico aportado por Nelson (2000) podemos 

ver todas las tendencias del ESP durante la segunda mitad del siglo XX 

hasta principios del siglo XXI. 

 

Gráfico 13: Desarrollo temporal de las tendencias del inglés de especialidad 
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Fuente: Nelson, 2000: apartado 3.2.11 
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 Uno de los mayores cambios ha sido el surgimiento del Business 

English como uno de los principales hilos conductores en la enseñanza de 

ESP. Al principio, dominaba el EST (English for Science and Technology) 

y sin embargo, en los años 90, tal como señalan Dudley-Evans y St John 

(1998), el área de mayor crecimiento fue la del Business English o inglés de 

los negocios, y además con el aumento de estudiantes de máster en esta 

rama, el área de Academic Business English o inglés académico para los 

negocios empezó a cobrar cada vez más importancia en el campo del inglés 

para fines académicos. 

 

2.3.7. Clasificaciones de ESP 

 

A lo largo de las tres últimas décadas varios teóricos han realizado 

clasificaciones de los cursos de inglés para fines específicos, y la tendencia 

general ha sido la de agruparlos principalmente en dos categorías: EAP 

(English for Academic Purposes) “involving academic study needs”, y EOP 

(English for Occupational Purposes), “involving work-related needs and 

training” (Robinson, 1991: 2). 

 

Swales (1985) revisa algunas de las divisiones del ESP, siempre 

tomando el EST (English for Science and Technology) como la rama 

predominante dentro del mismo. Uno de los modelos que propone es el de 

subdividir las actividades dentro del ESP, de acuerdo al nivel educativo, y 

para hacerlo toma como base el marco institucional. De esta forma, muestra 

que hay cursos diseñados para: 

 

A Schools (especially technical secondary and trade schools) 

B Technical Colleges 

C Polytechnics and Universities – undergraduate level 

D Polytechnics and Universities – postgraduate level 

E Polytechnics and Universities – research and academic staff 
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F Specialized Institutions (technical translation, patents, etc.) (Swales, 

1985: xi) 

 

 El segundo método que utiliza para dividir el EST es por 

especialidades, y señala la preponderancia de las ciencias físicas en lo que 

se refiere a investigación y a desarrollo de materiales didácticos. 

 

Figura 3: Clasificación del EST por especialidades 

 
Fuente: Swales, 1985: 0 

 

 Y en tercer lugar, divide el área de EST estableciendo una relación 

de tipos de actividades que sus alumnos debían realizar. El autor señala que 

se le ha prestado mucha atención a la destreza de la escritura: “developing 

writing…; the listening and speaking skills have received rather less” 

(Swales, 1985: xii). El conjunto de actividades debía incluir: 

 

 A Reading and making notes on textbooks 

 B Reading scientific articles 

 C Following and taking notes on lectures 

 D Carrying out and writing up experiments 

 E Writing technical reports 

 F Answering examination questions 

 G Taking part in seminars and tutorials 

H Using technical manuals and other instructional literature. (Swales, 

1985: xi) 
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Lo que sí quiere dejar claro es que las tres divisiones descritas 

anteriormente están interrelacionadas, aunque ni él mismo sabe muy bien 

cómo: “Which is the really important variable? Is it educational level, or 

subject-matter, or is it activity type? Or is it none of these, but something 

else like communicative purpose?” (Swales, 1985: xii). 

 

Hutchinson y Waters (1987) utilizan la imagen de un árbol para 

mostrar la relación del ESP con el ELT, y para ver cuál es su posición. El 

árbol representa algunas de las divisiones comunes que se hacen en el área 

de la enseñanza de lenguas. En la base del árbol nos encontramos los 

conceptos de aprendizaje y comunicación, que sustentan lo que denominan 

LT (Language Teaching) o enseñanza de lenguas. De aquí se deriva el ELT 

(English Language Teaching) o enseñanza de la lengua inglesa. De esta 

rama de carácter general surgen tres categorías: EMT (English as a Mother 

Tongue) o inglés como lengua materna, ESL (English as a Second 

Language) o inglés como segunda lengua y EFL (English as a Foreign 

Language) o inglés como lengua extranjera. En el siguiente nivel están los 

cursos de Inglés General y los de ESP. Dividen el ESP en tres categorías 

principales: EST (Inglés de la Ciencia y la Tecnología), EBE (Inglés de los 

Negocios y la Economía) y ESS (Inglés de las Ciencias Sociales). La 

siguiente división tendrá en cuenta si el alumno quiere aprender la lengua 

con fines académicos o para el entorno laboral. Las tres categorías 

anteriores se subdividen en EAP (Inglés Académico) y EOP (Inglés 

Profesional). Esta última distinción no está muy clara ya que las personas 

pueden trabajar y estudiar a la vez. Y finalmente en la parte más alta se 

muestran los cursos de ESP (Inglés para técnicos, Inglés para economistas, 

Inglés para secretarias/os, etc). 
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Figura 4: Árbol de la enseñanza de la lengua inglesa  

 

 

Fuente: Adaptación de Hutchinson y Waters, 1987: 17 

 

Otra forma de clasificar el ESP es como lo hace Pauline Robinson 

(1991), con un diagrama en el cual vemos la división entre inglés para fines 

académicos (EAP) e inglés para fines profesionales (EOP), y 

posteriormente subdivisiones de acuerdo a en qué momento académico o 

profesional se imparte el curso. Esto último es importante en cuanto 

afectará al grado de especificidad que es apropiado en cada curso. 

 

  

LEARNING   COMMUNICATION

Language Teaching

English Language Teaching

English as a Mother Tongue English as a Foreign Language English as a Second Language

General English English for Specific Purposes

English for Science

and Technology

English for Business

and Economics
English for Social Sciences

English for Academic

Purposes (EAP)

English for Occupational

Purposes (EOP)

EAP

EOP

EAP

EOP

English for Medical Studies

English for Technicians

English for Economics

English for Secretaries

English for Psycology

English for Teaching

LEARNING   COMMUNICATION

Language Teaching

English Language Teaching

English as a Mother Tongue English as a Foreign Language English as a Second Language

General English English for Specific Purposes

English for Science

and Technology

English for Business

and Economics
English for Social Sciences

English for Academic

Purposes (EAP)

English for Occupational

Purposes (EOP)

EAP

EOP

EAP

EOP

English for Medical Studies

English for Technicians

English for Economics

English for Secretaries

English for Psycology

English for Teaching



Capítulo 2. La enseñanza de idiomas en la educación superior en España antes de la implantación del EEES 

186 
 

Figura 5: La familia del ESP  

 

 
Fuente: Robinson, 1991: 3 
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language structure, vocabulary, the particular skills needed for the subject, 

and the appropriate academic conventions.” (Jordan, 1997: 5) 

 
Figura 6: Clasificación del inglés según sus propósitos  

Note: In the USA a more usual model for the categories of ESP is as follows (Johns 
1991). 

 

 
Fuente: Jordan, 1997: 3 
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Dudley-Evans y St John (1998) recurren al típico diagrama en forma 

de árbol y también dividen el ESP en inglés para fines académicos e inglés 

para fines ocupacionales, de acuerdo con la disciplina o área profesional. 

 
Figura 7: Clasificación del inglés para fines específicos según el área 

profesional  

 
Fuente: Dudley-Evans y St John, 1998: 6 
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fines académicos generales (EGAP) e inglés para fines académicos 

específicos (ESAP) (Blue, 1988). 

 

Sin embargo, no están demasiado contentos con su clasificación, 

porque dicen que falla a la hora de “capture the essentially fluid nature of 

the various types of ESP teaching and the degree of overlap between 

‘common-core’ EAP or EBP and General English”. Para evitar esto 

sugieren otra perspectiva que presenta la enseñanza de la lengua inglesa 

(ELT) como “a continuum that runs from clearly definable General 

English courses through to very specific ESP courses.” (Dudley-Evans y St 

John, 1998: 8), tal y como se muestra en la siguiente figura: 

 

Figura 8: Continuum de los tipos de cursos en la enseñanza de la lengua 

inglesa 
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Fuente: Dudley-Evans y St John, 1998: 9 

 

Como dice Ruiz Garrido (2003: 94), “sea cual sea la clasificación 

que sigamos, podemos ver en todas ellas cómo se distingue el inglés que se 

imparte dentro del mundo académico y aquel que se imparte fuera de él.”  

Además, observamos como muchos de estos autores hablan de 

subdivisiones del ESP muy concretas y específicas, entre las que se 

encuentra la que a nosotros nos interesa, la relacionada con la ciencia y la 



Capítulo 2. La enseñanza de idiomas en la educación superior en España antes de la implantación del EEES 

190 
 

tecnología. Hemos visto como Swales (1985) ofrece sus modelos partiendo 

del EST y Hutchison y Waters (1987) hablan de English for Science and 

Technology (EST), que a su vez deriva en dos ramas, una académica y otra 

ocupacional. Por otra parte, en las clasificaciones de  Jordan (1997) y 

Dudley-Evans y St John (1998), EST aparece como una rama del inglés 

académico.  

 

En nuestro caso, la clasificación que nos parece más apropiada es la 

de Hutchinson y Waters, ya que en nuestro contexto no nos sirve que el 

inglés para la ciencia y la tecnología sea sólo de carácter académico, sino 

que también tiene que incluir el ámbito profesional. 

 

2.3.8. El Inglés para la Ciencia y la Tecnología (EST) 

 

Con casi toda seguridad, la variedad en la que más se ha trabajado y 

estudiado dentro del ESP, junto con la de los negocios,  ha sido la de la 

ciencia y la tecnología (EST). Tal como señala Alcaraz (2000: 62), los 

primeros trabajos conocidos sobre EST de la segunda mitad de este siglo se 

remontan a los artículos de Barber en 1962, sobre algunos aspectos 

mensurables del inglés técnico; a Herbert en 1965, sobre la estructura del 

inglés técnico; a Lackstrom et al. en 1972 sobre la gramática del inglés 

técnico, y a Close en 1965 por su curso The English We Use for Science, 

diseñado con fines didácticos. En todos estos trabajos y los que se hicieron 

en la década de los 70 y gran parte de los 80 ya hemos apuntado que los 

estudios del inglés científico y tecnológico eran de carácter oracional, esto 

es, se analizaban los componentes léxico-gramaticales del lenguaje. 

 

Como hemos visto en el punto anterior, al hacer las clasificaciones 

del inglés para fines específicos dependiendo del autor, el EST se sitúa en 

distintas posiciones de más o menos importancia. Swales (1985) lo toma 
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como punto de referencia a la hora de hacer sus clasificaciones, ya que 

considera en su momento esta variedad como la más importante. 

Hutchinson y Waters (1987) lo consideran una rama que sale directamente 

del ESP, junto con el inglés de los negocios y el inglés de las ciencias 

sociales. 

 

Robinson (1991) lo incluye como cualquier otra especialidad, dentro 

de las ramas principales del ESP, que para ella son el EAP y el EOP. Johns 

(1991), que diseña el modelo seguido en los Estados Unidos, lo considera 

una rama fundamental del EAP, ya que es la más antigua dentro del ESP. 

Esta postura también la siguen Dudley-Evans y St John (1998), aunque en 

este caso está al mismo nivel que otras ramas. 

 

De acuerdo con Hutchinson y Waters y Robinson, las necesidades de 

los alumnos de EST pueden ser tanto de carácter profesional como 

académico: “... EST (English for Science and Technology), mainly used for 

ESP work in the USA (especially the pioneering work of Selinker et al. 

(1979)), which can refer to both work- and study-related needs.” 

(Robinson, 1991: 2) 

 

Tal como señalan Kennedy y Bolitho (1984), hay que tener en cuenta 

que el término EST es demasiado general, dado que el alumno puede 

necesitar la lengua por muy diversas razones, desde hacer una ponencia a 

leer un manual de instrucciones, y dependiendo de la situación necesitará 

dominar distintas destrezas comunicativas. Además las especialidades 

científicas y técnicas son muy numerosas, y no es lo mismo ser biólogo que 

ingeniero, con lo cual habrá que tener muy en cuenta todos estos factores a 

la hora de definir las necesidades de los alumnos y de diseñar el curso. 

 



Capítulo 2. La enseñanza de idiomas en la educación superior en España antes de la implantación del EEES 

192 
 

El término EST lleva implícito un vocabulario, unas formas 

gramaticales y unas funciones determinadas que son comunes al estudio de 

la ciencia y la tecnología, y entre los rasgos que caracterizan al inglés 

científico-técnico destacan tres: “(a) el empeño en la precisión expresiva, 

(b) la búsqueda de la objetividad y (c) la exposición aproximativa” 

(Alcaraz, 2000: 62). No cabe duda de que la sintaxis colabora en el 

desarrollo de estas tres características de varias formas: con el empleo de 

sintagmas nominales largos, el uso de la pasiva, la nominalización y el uso 

de pronombres indefinidos y de formas impersonales. Otro rasgo especial 

del EST es el vocabulario, que podemos dividir en vocabulario técnico o 

terminología, vocabulario semitécnico y vocabulario general. Pero de lo que 

no cabe duda, es que también existen una serie de características especiales 

en cuanto al discurso y al género dentro del EST, siendo estos aspectos los 

más estudiados en la actualidad. 

 

García Mayo (2000: 51-52) defiende la necesidad de incluir una 

asignatura de inglés para la ciencia y la tecnología en los estudios de 

Filología Inglesa, ya que considera muy interesante que los futuros 

filólogos tengan acceso a las nuevas líneas de investigación, cada vez más 

interdisciplinares, tal como el análisis del discurso científico. 

 

Además, los propios alumnos también muestran interés por esta 

asignatura por dos razones principales: en primer lugar, están interesados en 

analizar las características del discurso científico y, en segundo lugar, una 

vez que terminen sus estudios, una de sus salidas profesionales será la 

enseñanza de inglés en las escuelas técnicas, y no se sienten preparados 

para llevar a cabo esta tarea. 
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 En el campo concreto del inglés informático los estudios son más 

limitados en número, dado que se trata de un campo de estudio bastante 

nuevo si lo comparamos con otras ciencias. 

 

2.3.9. El profesor de inglés profesional y académico (IPA) 

 

Con anterioridad se han mencionado algunas de las características 

que debería tener el profesor que imparte una asignatura de inglés 

profesional y académico, pero a continuación vamos a verlas con más 

detalle, dada la importancia que tiene el papel del profesor de IPA en todos 

los sentidos. 

 

No cabe duda de que en los últimos años ha aumentado la demanda 

de profesores de IPA, y aunque el papel de éstos ha sido objeto de 

investigaciones desde el principio, no cabe duda que todavía no se ha 

llegado a un consenso y se sigue hablando mucho de las características que 

debe tener y el papel que debe jugar un buen profesor de IPA. Lo que es 

indudable es que su rol es bastante complejo, como confirman trabajos 

recientes en la materia. Nos podemos hacer varias preguntas y tratar de 

encontrar una respuesta. Por ejemplo, ¿quién es el profesor de IPA? 

Robinson señala que: “First and foremost, of course, the ESP teacher is a 

teacher and many writers agree that the qualities of good teaching 

generally, and of language teaching specifically, are also required for 

ESP.” (Robinson, 1991: 80) 

 

Esta afirmación parece obvia, pero no está de más recordarla, porque 

como comentaremos más adelante muchas veces el profesor de IPA es 

infravalorado por el resto de los profesionales de otras especialidades. 

Además de esta obviedad, este profesor debe tener una serie de 

características personales y profesionales. La personalidad del profesor es 
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un factor muy importante que influye en la calidad de su enseñanza. 

Alcaraz destaca las siguientes cualidades personales: 

 

a) Vocación por la enseñanza 

b) Personalidad abierta y dinámica 

c) Proyección humanística 

d) Voluntad de permanente puesta al día (Alcaraz y Moody, 1982: 5-6) 

 

Aunque parece muy evidente que éstas son las cualidades básicas, no 

cabe duda que no toda aquella persona que está en la profesión las cumple. 

Muchas veces el profesor de inglés general se ha visto obligado a impartir 

cursos de IPA, sin tener ningún interés en ello o sin tener mucha 

experiencia en la enseñanza, como dicen entre otros Waters y Glendinning:  

 

It seems to me that among this new generation of ESP practitioners there 

are also a significant number who are relatively junior in terms of their 

years of experience and standing, and who sometimes even lack a 

significant level of training in up-to-date, ´mainstream’ ELT, let alone 

ESP. The classes they teach are relatively large, and the resources they 

have access to are often inadequate. Their conditions of service generally 

leave much to be desired. (Waters, 1994: 4) 

 

Some English teachers find themselves teaching ESP when they have little 

or no knowledge of the specialism of their students. (Glendinning, 1997: 

127, en Howard y Brown, eds.) 

 

Sin embargo, una de las cualidades clave de un profesor de IPA es la 

“flexibilidad”, tal como dice Robinson: “Perhaps the key quality needed by 

the ESP teacher is flexibility: the flexibility to change from being a general 

language teacher to being a specific purpose teacher, and the flexibility to 

cope with different groups of students, often at very short notice.” 

(Robinson, 1991: 80)  

 

Hutchinson y Waters añaden además el hecho de que a veces las 

características del aula (diminuta, mal localizada, ruidosa, mal ventilada, sin 

los medios necesarios) hacen que el profesor tenga que jugar un papel de 
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“adaptability and flexibility. They need to be prepared to accept such 

conditions as to some extent inevitable,…” (1987: 165).  

 

Jarvis (1983) expone una lista en la que recoge las habilidades 

generales que él considera que debe necesitar un profesor de IPA: 

 - Analyse SP language and situations; 

- Evaluate textbooks and other sources; 

- Evaluate learner attainment; 

- Devise performance objectives for learners; 

- Design or interpret syllabuses; 

- Design or interpret schemes for work; 

- Devise teaching and learning strategies; 

- Devise individual but interrelated teaching/learning sessions; 

- Produce materials; 

- Organise teaching/learning sessions; 

- Assess achievements of objectives. (citado en Jordan, 1997: 122) 

 

Kennedy y Bolitho (1984), siguiendo esta línea, también 

confeccionaron una lista de lo que ellos denominan “likely requirements” 

de un profesor de IPA, entre los que se encuentran los que citamos a 

continuación y que vendrían a completar la lista anterior: 

 

-  develop a working knowledge of the students’ subject, for example, via 

team teaching; 

-   deal with the pastoral problems of students a long way from homes and 

families;  

-  forge links with the institutions which the students will proceed to; 

-  and sometimes, prepare the students for specific entry requirements of 

English language exams. (citado en Jordan, 1997: 122) 

 

 Todos estos requisitos que se exigen al profesor de IPA se 

podrían resumir en lo que Dudley-Evans y St John denominan los “five key 

roles: teacher, collaborator, course designer and materials provider, 

researcher and evaluator.” (Dudley-Evans y St John, 1998:13) Los papeles 

más relevantes y los que se van a tratar en mayor profundidad en el presente 

trabajo son el de “creador de materiales” y el de “evaluador” de los mismos,  
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aunque primero nos gustaría hablar brevemente de los otros papeles que 

directa o indirectamente influyen en los dos primeros.  

 

Como cualquier otro profesional de la docencia, como “profesor” 

tiene la misión principal de ayudar a los alumnos a aprender. En cuanto a la 

metodología a utilizar, según los cursos se hacen más específicos más se 

diferencia de la utilizada en una clase de inglés general. Como señalan 

Dudley-Evans y St John, “the teacher is not in the position of being the 

`primary knower´ of the carrier content of the material.” (1998: 13) En la 

mayoría de los casos, los alumnos saben más sobre el contenido específico 

que el propio profesor. Cuando el tema es de conocimiento general, el 

profesor sigue siendo el organizador de la clase, pero cuando el curso es 

más específico, la relación con los alumnos se convierte en una relación de 

asociación y el profesor “negocia” con los alumnos sobre cómo sacarle 

mayor partido a la clase. Este papel de negociador no sólo lo tiene con los 

alumnos, sino también con los especialistas de la materia. Como veremos 

más adelante, este último papel no siempre es fácil. Además, estos autores 

hacen alusión a la flexibilidad, al deseo de escuchar a los alumnos ya que el 

profesor tiene que interesarse por las disciplinas y actividades profesionales 

de éstos, y consideran que la clave del éxito en la enseñanza de IPA es “the 

willingness to be flexible and to take risks” (1998: 14) 

 

En este contexto no debemos olvidarnos de los problemas con los 

que se tienen que enfrentar los profesores. Algunos de esos problemas los 

comparten con los demás profesores de idiomas, como por ejemplo los que 

menciona Robinson: 

 

- Large classes. 

- The clases may be of mixed ability. 

- Problem of motivation. 

- Status, pay and conditions of the ESP teacher. (Robinson, 1991: 82)  
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En otras ocasiones los problemas tienen más que ver con la 

profesionalidad del profesor de IPA, cómo le consideran los demás 

(alumnos y profesores) en el ámbito profesional, y qué consideración tiene 

de sí mismo. Johns (1981) analizó los cuestionarios hechos a 100 profesores 

de EAP (English for Academic Purposes) de todo el mundo y para ellos los 

problemas más importantes resultaron ser: 

 

- Low priority in timetabling; 

- Lack of personal/professional contact with subject teachers; 

- Lower status/grade than subject teachers; 

- Isolations from other teachers of English doing similar work; 

- Lack of respect from students. (Jordan, 1997: 123) 

 

 No cabe duda de que el profesor de IPA se encuentra dividido 

entre dos campos bien definidos: uno es el campo humanístico como 

profesor de lengua, y el otro, el campo de la materia específica, donde el 

experto suele ser el alumno. Esta situación no ayuda a crear un gran sentido 

de identidad profesional. Para Rivers (1983) es de vital importancia que el 

IPA sea “approached systematically by well-trained, or self-trained, 

specialized teachers”, porque en caso contrario, 

 

it will not gain the respect of specialists in other areas of foreign-language 

departments. It will then continue to be fobbed off on junior faculty, or 

senior faculty with low registrations in courses in their own faculty, on the 

assumption that teaching language is teaching language and anyone can do 

it. (Rivers, 1983: 66, citado en Robinson, 1991: 82-83)  

 

Como hemos visto, el profesor de IPA debe enfrentarse con muchas 

dificultades y tiene que intentar buscar soluciones. Una de las primeras 

cosas que debe hacer es ser consciente de la profesión y de los fines de ésta 

dentro de la comunidad del profesorado. Una de las soluciones más 

efectivas es la que sugiere Robinson, que indica que: “One thing that ESP 

teachers can do is to try to develop their professional competence. This may 

involve specialising in a particular discipline or profession, or undergoing 
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further training, or carrying alongside one´s teaching.” (Robinson, 1991: 

83)  

 

Esto nos lleva directamente a la importante pregunta de si el profesor 

de IPA tiene que entender la materia sobre la que versa el curso de inglés 

específico. No hay que olvidar que el profesor de IPA es un profesor de 

lengua y no es un experto en la materia de la asignatura especializada. 

Obviamente es importante un conocimiento general de la materia y del 

vocabulario específico, aunque no debe ser un requisito imprescindible para 

la enseñanza de IPA: “It is not the job of the English teacher to teach 

technical vocabulary; it consumes too much time, and he will probably not 

do it well” (Higgins, 1966, citado en Jordan, 1997: 251) 

 

Muchos autores han dejado constancia de los problemas del profesor 

con respecto a su desconocimiento de la materia especializada. Incluso a 

veces se ven en la situación de saber menos que sus alumnos, lo cual puede 

crear mucha inseguridad. ¿Qué pueden hacer los profesores para solucionar 

esto? Hutchinson y Waters (1987) plantean tres preguntas: 

 

We need to ask ourselves three questions: 

a) Does the content of ESP material need to be highly specialised? 

b) Why do so many ESP teachers find it difficult to comprehend ESP 

subject matter? 

c) What kind of knowledge is required of the ESP teacher? (1987: 161) 

 

Como se ha demostrado con los trabajos de análisis del registro, no 

hay una justificación lingüística de peso para afirmar que los textos con lo 

que se trabaja en clase tengan que ser muy especializados. La estructura de 

un texto muy especializado no es muy diferente de la de un texto menos 

especializado. El vocabulario puede ser más técnico en el primero, pero no 

tiene por qué ser más difícil de entender. Lo que lo hace más difícil, es el 

contenido, no la lengua. Con lo cual “texts … should not be selected as 
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texts, but as elements in a learning process.” (Hutchinson y Waters, 1987: 

162) 

 

Para el problema que se plantean en la segunda pregunta, estos 

autores mencionan cuatro causas: 

 

- Por tradición siempre se han separado las humanidades de las 

ciencias, con lo cual los profesores de inglés no suelen tener muy 

buena base científica. 

-  Algunos de estos profesores preferían estar enseñando literatura o 

lengua inglesa. Al tener que desplazarse al área del IPA no muestran 

muchas ganas por aprender sobre el nuevo área. 

-  No se ha hecho mucho esfuerzo a la hora de formar a estos 

profesores. 

- La actitud general en IPA es la de esperar a que los profesores hagan 

frente a los requisitos de la situación término. 

 

Con respecto a la tercera pregunta (“What kind of knowledge is 

required of the ESP teacher?”), Hutchinson y Waters afirman que los 

profesores de IPA no necesitan tener un conocimiento de especialistas sobre 

la materia. Según ellos sólo necesitan tres cosas: 

 

ESP teachers do not need to learn specialist knowledge. They require three 

things only: 

i) a positive attitude towards the ESP content; 

ii) a knowledge of the fundamental principles of the subject area; 

iii) an awareness of how much they probably already know. 

This can be summed up as `the ability to ask intelligent questions´. … In 

other words, the ESP teacher should not become a teacher of the subject 

matter, but rather an interested student of the subject matter. (Hutchinson y 

Water, 1987: 163) 
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Pero hacer esto último no es tan sencillo como parece, y se ha 

debatido y se sigue haciendo, sobre el grado de especialidad en la materia 

especializada que debe tener el profesor de IPA, sobre todo a la hora de 

planificar un curso para profesores de IPA, donde hay que tener en cuenta 

los tipos de conocimiento y destrezas que un buen profesor de lenguaje 

específico debería tener. Muy a menudo nos preguntamos: ”how much 

specialist knowledge should an LSP teacher have?” (Ferguson, 1997: 80). 

Con “specialist knowledge” nos referimos al conocimiento de la materia de 

la disciplina o profesión de los alumnos a los que se enseña. Ésta no es una 

pregunta fácil de responder, porque lo que puede ser muy válido en un 

entorno, puede no serlo en otro. Entre las variables de las que depende, los 

lingüistas (p. ej.: Robinson, 1991) incluyen las siguientes: 

 

- si el alumno es un ”experto” o un aprendiz de la disciplina 

- las necesidades del alumno 

- el tamaño de la clase (cuanto más grande, suele haber más 

heterogeneidad) 

- el papel del profesor en la clase y su metodología 

- el grado de especialización de los textos y materiales del curso 

- el nivel de idioma de los alumnos individualmente y como clase. 

 

También se habla de “specialised knowledge” en contraposición a 

“specialist knowledge”. El conocimiento especializado conlleva tres 

elementos relacionados: 

 

a. a knowledge of disciplinary cultures and values; a form of knowledge 

which is essentially sociological or anthropological, 

b. a knowledge of the epistemological basis of different disciplines; a 

form of knowledge which is philosophical in nature, 

c. a knowledge of genre and discourse, which is mainly linguistic in 

character. (Ferguson, 1997: 85) 
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 Como ya hemos señalado, es poco realista pensar que un profesor de 

inglés específico, normalmente con un título en Filología Inglesa,  tenga 

muchos conocimientos sobre contenido. Sin embargo, éste no es un 

argumento válido para justificar que un profesor de IPA no aprenda por su 

cuenta sobre el contenido de la asignatura. Y tampoco implica que no se 

deban usar materiales auténticos en la clase de IPA. De hecho, está muy 

justificado su uso en determinados contextos. 

 

It is usually unrealistic to provide specialist content input in the LSP 

teacher education course. …..and does not mean, for instance, that the 

prospective teacher should be discouraged from independently learning 

something of the content of the subject by, say, reading popular science. 

(Ferguson, 1997: 85). 

 

Esto nos conduce directamente al segundo papel del profesor, el de 

“colaborador”. Johns y Dudley-Evans (1980) son de la opinión de que dada 

la importancia que tiene el trabajo especializado en la materia, éste debería 

abordarse a través de la colaboración con el profesor especialista en la 

materia. Esta colaboración puede llevarse a cabo de tres formas: con la 

cooperación, la colaboración o la enseñanza en equipo. En el caso de la 

cooperación, el profesor de IPA es el que toma la iniciativa, haciendo 

preguntas y recopilando información sobre el plan de estudios en el 

contexto académico o sobre las actividades que los alumnos tienen que 

realizar en el entorno laboral, sobre el papel del inglés en el curso y qué es 

lo que el departamento y los alumnos consideran más importante. Esto 

forma parte del Análisis de la Situación Término (Target Situation 

Analysis) que es necesario al hacer un análisis de las necesidades. También 

puede haber una colaboración en la cual se integran los estudios 

especializados y la lengua, que implica trabajar juntos de una forma más 

directa, para preparar a los alumnos en tareas o cursos específicos. Este 

trabajo se realiza fuera de la clase. Hay tres opciones para el trabajo en 

colaboración: 
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1. The planning of a series of classes where the language class prepares 

the students for a subsequent subject class taught in English. 

2. The running of a class on a specific skill o related to a specific task 

where the subject department has a specific input to the materials or 

the language teacher uses material produced by the department. 

3. The North American `adjunt model´, in which the adjunct acts as a 

back-up class to the subject, helping students with difficulties with that 

class. (Dudley-Evans y St John, 1998: 44) 

 

Y finalmente, la situación en la que existe una mayor colaboración es 

en el trabajo en equipo o “team teaching”. En este caso ambos profesores 

pueden llegar hasta a trabajar juntos en el aula para enseñar la materia y la 

lengua a la vez. La enseñanza en equipo o enseñanza compartida por el 

especialista en la materia y el profesor de inglés ha aportado una nueva 

dimensión a la enseñanza de IPA desde finales de los años 70. El 

especialista actúa como informador de lo que pasa en la asignatura. Aunque 

esta unión puede requerir mucho tiempo, los beneficios son aprovechados 

tanto por los profesores como por los alumnos, y un aspecto muy positivo 

es que además los alumnos ven que los profesores de la asignatura se toman 

en serio las clases de inglés específico. 

 

Es muy importante dejar claro que todo esto no es fácil y que puede 

haber obstáculos, como puede ser la reticencia del departamento de la 

especialidad. Sin embargo, todo esto proporciona un nexo de unión muy 

importante y que puede llegar a ser muy fructífero entre el profesor de la 

asignatura y el profesor de IPA. Hay que empezar cooperando, poniéndose 

en contacto con los profesores de la especialidad que puedan estar 

interesados en la lengua y el discurso de su especialidad. Hablar sobre su 

curso y preguntar cómo usan la lengua. Pedir consejo sobre textos que se 

podrían usar para complementar la asignatura, y poco a poco ir haciendo 

preguntas más específicas. Cuando todo esto funciona bien se puede pasar a 

la colaboración y posteriormente al trabajo en equipo. No cabe duda de que 
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se trata de una carga de trabajo adicional y que debe hacerse con mucho 

tacto para que salga bien. 

 

En último lugar, no hay que olvidar que la investigación es una de 

las áreas más fuertes en el campo del inglés con fines académicos donde se 

ha publicado mucho, principalmente sobre análisis del discurso (Swales, 

1990; Bhatia, 1993 y 2004). Los profesores de IPA tienen que conocer y 

estar en contacto con estas investigaciones. Además, muchas veces 

necesitan ser capaces de investigar para entender el discurso de los textos 

que utiliza el alumno. 

 

Nos podemos preguntar, como hace Jordan “Why do research?”, y 

las respuestas dependerán de la situación. Unas veces será porque así lo 

exige la institución educativa en la que el profesor trabaja y otras porque a 

fuerza de trabajar en un determinado área crece el interés por saber más: 

 

For some teachers in colleges and universities, the answer may well be that 

they are expected to as part of their contract of employment, and that it is 

essential for promotion. …students have particular problems, and 

(teachers) try to find solutions. This is an example of “applied research”. 

Others have to develop particular areas of interest in EAP and wish to 

pursue them in some depth. Yet others have a wish to add to knowledge in 

a certain area, perhaps finding evidence to support a theory: this may be 

termed “pure or basic research”. (Jordan, 1997: 274) 

 

2.3.9.1. El profesor como “diseñador de cursos” y “proveedor de 

materiales” 

 

“Syllabus design in general and needs analysis in particular remain 

neglected topics on most education courses for language teachers.” 

(Brown, 1992: 5) Sin tener muchas veces la preparación adecuada, el 

profesor de IPA tiene que planificar el curso y proporcionar los materiales 

que se van a utilizar. Mientras que el profesor de inglés general no tiene por 
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qué preocuparse demasiado por el diseño del curso, ya que existe una 

amplia variedad de materiales en el mercado, en el caso del profesor de IPA 

esto suele suponer una gran carga de trabajo: “Designing a course is 

fundamentally a matter of asking questions in order to provide a reasoned 

basis for the subsequent processes of syllabus design, material writing, 

classroom teaching and evaluation.” (Hutchinson y Waters, 1987: 21) 

 

El hecho de que sea excepcional poder utilizar un libro texto y no 

necesitar la ayuda de material complementario, y que en muchos casos ni 

siquiera exista material publicado para el fin específico del curso, ha hecho 

que una de las características principales del IPA sea la de que el profesor 

tiene que ser “proveedor de material” (provider of material). Esto implica la 

elección y selección del material publicado, la adaptación de materiales a 

cada situación particular cuando lo publicado no es adecuado, o incluso 

escribir y crear el material cuando no existe nada apropiado para un curso 

en concreto. Todo este proceso provoca que el profesor tenga que emplear 

mucho tiempo en la preparación de las clases. El tiempo que tienen que 

emplear para la preparación de material para una clase de una hora es 

muchas veces superior a este último. Con lo cual se da por hecho que el 

profesor tiene la habilidad necesaria para preparar buen material y, sin 

embargo, ser buen profesor no significa que se sea un buen diseñador de 

materiales, ya que muchos de ellos ni siquiera han recibido la formación 

necesaria en técnicas de diseño de materiales.  

 

Only a small portion of good teachers are also good designers of course 

materials. What all ESP practitioners have to be is good providers of 

materials. A good provider of material will be able to: 

1. select appropriately from what is available; 

2. be creative with what is available; 

3. modify activities to suit learners´ needs; and 

4. supplement by providing extra activities (an extra input). (Dudley-

Evans y St John, 1998: 173) 
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 Pero, aunque el diseño y la creación de materiales sean complicados, 

en muchos casos debido a la falta de preparación en ese campo, la ventaja 

que tiene es que el hecho de tener que hacerlo hace que el profesor se 

esfuerce en esta tarea y, a fuerza de tener que hacerlo aprenda, muchas 

veces utilizando el método “prueba-error”. Como dice Delcloque (1997: 

111): “The advantage of the practising LSP tutor becoming an author is 

that (s)he is in frequent contact with the student and can modify the 

materials as it’s being tested on the recipients.”  

 

 Finalmente, tenemos que tener en cuenta que los profesores de IPA 

tienen que diseñar los materiales sobre un área específica que normalmente 

no dominan y tienen que ser capaces de analizar textos y discursos 

especializados para poder establecer los objetivos de aprendizaje y crear 

actividades que sean adecuadas. 

 

2.3.9.2.  El profesor como “evaluador” 

 

La tarea del profesor de inglés específico como “evaluador” no se 

limita a la evaluación de los alumnos, sino que tiene que llevar a cabo 

varios tipos de evaluación: de alumnos, de los cursos y de los materiales de 

enseñanza. A continuación, se va a explicar en qué consisten estas tareas: 

 

a) Evaluación de los alumnos. Es necesario evaluar el rendimiento de los 

alumnos en momentos estratégicos del curso, ya que estas evaluaciones son 

de gran importancia en IPA. A pesar de su importancia, no hay mucha 

orientación acerca de la evaluación en este campo. Esto no quiere decir que 

no haya tests reconocidos internacionalmente, sino que faltan bases teóricas 

y empíricas para dicha evaluación. En IPA existen cuatro tipos básicos de 

evaluación: 
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1. Test de posicionamiento o colocación (Placement test): Una vez que el 

alumno ha sido admitido en el curso, se hace este tipo de test para 

decidir el grupo en el que debe estar. Normalmente será un test de 

carácter general para conocer el nivel del alumno.  

2. Test de progreso (Progress/diagnostic test): Éstos se pueden hacer a lo 

largo del curso cada cuatro semanas más o menos. Tienen varias 

funciones: proporcionan información sobre el progreso y sobre las 

cuestiones que todavía no están claras y también sirven de estímulo o 

motivación para los alumnos marcando objetivos a corto plazo. 

3. Test de rendimiento (Achivement/attainment test): Normalmente se hace 

al final del curso para comprobar si los alumnos han aprendido lo que se 

les ha enseñado.  

4. Test de dominio (Proficiency test): Se hacen para evaluar la idoneidad 

de los alumnos para cursos específicos, desde el punto de vista de su 

control de la lengua.  

 

De acuerdo con Jordan (1997), no se pueden olvidar tres principios 

básicos a la hora de confeccionar un test: 

 

- tiene que ser fiable, es decir medir con exactitud lo que tiene que medir 

y ser coherente; 

- tiene que ser válido, es decir sólo debería medir lo que se supone que 

mide, nada más; 

- tiene que ser económico – en lo que se refiere al tiempo y al dinero. Es 

decir, el aspecto práctico es esencial. 

 

b) Evaluación de los cursos. Los cursos de inglés para fines específicos, 

como cualquier otro curso, deberían demostrar que su existencia está 

justificada. Dado que estos cursos existen para satisfacer una necesidad 

educativa concreta, la evaluación ayuda a mostrar cómo satisface esa 
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necesidad, es decir si cumple sus objetivos. Según Alderson y Waters, 

(1982) en la evaluación de un curso de IPA hay cuatro aspectos principales 

que deben tenerse en cuenta: 

 

a) What should be evaluated? 

b) How can ESP courses be evaluated? 

c) Who should be involved in the evaluation? 

d) When (and how often) should evaluation take place? (Alderson y 

Waters, 1983 citado en Hutchinson y Waters, 1987: 152) 

 

c) Evaluación de materiales. “Evaluation is a matter of judging the fitness 

of something for a particular purpose” (Hutchinson y Waters, 1987: 96). 

Unas veces el material a utilizar ya estará decidido, por ejemplo por la 

entidad educativa, pero muchas veces es el propio profesor de IPA el que 

tiene que elegir qué material utilizar del que tiene disponible, y tendrá que 

decidir cuál es la mejor opción. Normalmente no hay nada del todo bueno o 

malo, sino que existen grados de adecuación según los objetivos del curso. 

La decisión se suele basar en una comprobación sistemática de todas las 

variables importantes. Hay que “matching needs to available solutions” 

(1987: 97). Finalmente, el profesor tendrá que decidir qué es lo más 

adecuado para todo el mundo.  

 

2.3.9.3.  La formación del profesor de ESP 

 

No nos cabe ninguna duda de que el trabajo que conlleva ser un buen 

profesor de ESP es difícil y exige muchas habilidades y conocimientos por 

parte del profesional. Los profesores tienen que ser capaces de hacer frente 

a los desafíos profesionales en áreas como el conocimiento especializado 

(Ferguson, 1997), conocimiento sobre discurso (Adamson, 1997) y sobre el 

género (Bhatia, 1993), técnicas de análisis de necesidades (West, 1997), 

diseño de programas y producción de materiales y también necesitan 

comprender el mundo del aula de idiomas (Richards, 1990). Pero a lo que 
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no se hace ninguna referencia es a cómo se forma a esos profesores. Por 

ello queremos dedicar un punto a recordar qué tipo de formación recibe 

dicho profesor para llevar a cabo todas esas exigencias.  

 

La formación de los profesores de ESP ha recibido muy poca 

atención, quizás porque nunca ha existido un método de enseñar ESP que 

haya implicado la necesidad de un tipo específico de comportamiento del 

profesor. De hecho, “most teachers are language teachers who have 

trained themselves in a specific area of ESP” (Master, 1997: 22). 

 

Hasta que se celebró la conferencia SELMOUS en 1981, en la 

Universidad de Essex, con el título “The ESP Teacher: Role, Development 

and Prospects”, Jack Ewer casi había sido el único en insistir en la 

necesidad de cursos de formación. Realmente, es considerado el padre de la 

formación de profesores en ESP y fue pionero a la hora de describir las 

características que debe tener un profesor de EST. En respuesta a un 

artículo de Ewer (1983), en un número especial de The ESP Journal, cinco 

profesores de ESP de Estados Unidos y Canadá indicaron lo que les 

preocupaba. En resumen, se puede decir que las contestaciones a Ewer 

revelaron varios temas interesantes que son relevantes para el ESP. Uno de 

ellos es que los profesores de ESP deben tener una buena base en aspectos 

importantes de lingüística aplicada (Johns, Tarone y Latorre). Otro es que 

estos profesores necesitan experiencia práctica con la población a la que 

van a enseñar (Latorre y Rivers). En tercer lugar, estos profesores tienen 

que acostumbrarse a trabajar con expertos en la materia (Rivers) y de aquí 

se deriva la pregunta sobre el grado de conocimiento del contenido que 

necesita el profesor de IPA (Tarone, Latorre y Palmer). 

 

Pero lo cierto, es que todavía no existe una buena formación para los 

profesores de ESP y se les pide que recurran a sus propios medios. Una de 
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las soluciones más obvias sería la de incluir una rama de Inglés para Fines 

Específicos en los estudios de Filología Inglesa, que debería incluir lo 

siguiente: 

 

- Formación general en la enseñanza de inglés como lengua extranjera 

- Historia y avances del IPA 

- Subdivisiones más importantes en IPA 

- Características de la prosa especializada  

- El análisis del género 

- Análisis de necesidades y diseño de cursos 

- Diseño y creación de materiales 

- Desarrollo y evaluación de materiales 

- Evaluación en IPA 

- Especialización en al menos un área de IPA (English for Science and 

Technology, English for Business Purposes, …) 

 

Según England (1995), los profesionales de ESP también necesitan 

estar familiarizados con  “the expectations, traditions, and conventions in 

other professional cultures” y “the language used by business or medical 

professionals in describing communicative events (applying principles of 

ethnography to ESP)” (1995: 12). Esto también puede ser complicado 

porque ningún programa de formación puede preparar al profesor en todas 

la subáreas del ESP. Rivers (1983) recomienda “individualisation within 

affinity groups” para permitir que cada uno se especialice dentro de una 

clase para la formación de profesores. 

 

En el caso específico de España, y en el contexto de la primera 

década del siglo XXI, nos encontramos con que la Universidad Jaime I de 

Castellón fue una de las primeras en diseñar un nuevo plan de estudios de 

Filología Inglesa, dando especial énfasis a la metodología de la enseñanza 
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del inglés y la lingüística aplicada. Pusieron en práctica dos cursos: Inglés 

para Fines Específicos I y II, uno sobre inglés académico (EAP) y técnico 

(EST), y otro sobre inglés para negocios (EBP). En ambos cursos se trataba 

el análisis de necesidades, diseño de programas, creación y adaptación de 

materiales, evaluación y exámenes, y empleo de diferentes enfoques 

metodológicos, dependiendo de las necesidades de los alumnos y del 

entorno educativo.  

 

También entre las pioneras en este tema se encontraba la 

Universidad Politécnica de Madrid, cuyo departamento de Lingüística 

Aplicada a la Ciencia y a la Tecnología ofrecía un programa de doctorado 

dedicado por completo al tema que se está tratando y que se  denominaba 

“Lenguas para fines específicos: un enfoque multidisciplinar. Análisis, 

metodología y nuevas tecnologías”, y que se puso en marcha el curso 

académico 1999-2000. El objetivo de dicho programa de doctorado era el 

estudio interdisciplinar de los lenguajes de especialidad y el estudio de las 

lingüísticas contrastiva, de corpus y cognitiva. Además, también se 

estudiaban las aplicaciones a la traducción técnica y a la didáctica de las 

lenguas para fines específicos.  

 

Antes de la puesta en marcha de los estudios de grado, cada vez eran 

más los estudios de Filología Inglesa que incluían, bien en el plan de 

estudios de la licenciatura o en sus programas de postgrado, alguna 

asignatura donde se estudiaba la teoría del inglés con fines específicos. 

Entre estas universidades se encontraba la Universidad de León, donde se 

impartía una asignatura optativa en quinto curso de Filología Inglesa 

llamada English for Specific Purposes, cuyo programa era el siguiente:  

 

1. Evolution, definition and classification of English for Specific Purposes 

(ESP) 

2. The ESP approach in developing language programmes 
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 2.1. Needs analysis and syllabus design 

 2.2. ESP teaching methodology 

 2.3. Materials evaluation in ESP 

3. Linguistic explorations into ESP 

 3.1. Vocabulary and gramar 

 3.2. Discourse and genre 

4. Project work 

 

Entre las universidades españolas que incluían asignaturas parecidas 

en sus programas estaban por ejemplo: la Universidad de Alicante (en la 

licenciatura), la Universidad de Vigo (en un curso de postgrado), 

Universidad de Castilla La Mancha (en la licenciatura), Universidad de 

Valladolid (en la licenciatura), Universidad de Granada (en la licenciatura),  

Universidad de Santiago de Compostela (en un curso de postgrado), 

Universidad del País Vasco (en un curso de postgrado), Universidad de 

Zaragoza (en la licenciatura) y  Universidad de Almería (en un curso de 

doctorado). 

 

Desde el punto de vista de la formación de profesores, estos 

programas no eran únicamente muy interesantes, sino que también se 

consideraban necesarios, y con ellos se podía dotar a la Filología Inglesa de 

una nueva perspectiva que ofreciera una buena formación a los futuros 

profesores de idiomas para fines específicos, una salida más para los 

licenciados en Filología. 

 

Sin embargo, con la llegada del Espacio Europeo de Educación 

Superior a las universidades españolas, nos encontramos con que en los 

ahora llamados Grados en Estudios Ingleses ya no se incluyen asignaturas 

que ofrezcan formación sobre cómo se enseña el inglés para fines 

específicos. En la Universidad de Alicante, institución en la que Enrique 

Alcaraz Varó fue catedrático de Filología Inglesa, se oferta en la actualidad 
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un Máster Universitario en Inglés y Español para Fines Específicos127 . Los 

tres objetivos generales de este título son los siguientes: 

 

 Adquirir una alta especialización académica en la disciplina 

lingüística del inglés para fines específicos (IFE). 

 Adquirir una alta especialización académica en la disciplina 

lingüística del español para fines específicos (EFE). 

 Aprender las teorías, los modelos lingüísticos, los métodos y 

diseños, y las técnicas de análisis cualitativo y cuantitativo de datos 

necesarias para desarrollar la investigación en el campo de la 

lingüística aplicada a las lenguas de especialidad (IFE y EFE). 

 

 Otro de los pocos ejemplos que nos encontramos en la actualidad es 

una asignatura denominada “Specific English Teaching ESP / CLIL” en el 

Máster in English Language for International Trade ofertado en la 

Universidad Jaume I de Valencia. El objetivo principal de esta asignatura es 

estudiar las principales tendencias y metodologías del Aprendizaje 

Integrado de Contenidos y Lenguas Extranjeras (AICLE/CLIL) y del Inglés 

para Fines Específicos (IFE/ESP), poniendo un especial énfasis en el inglés 

para contextos de empresa. Vemos como se empieza a combinar el IFE con 

el AICLE con el fin de adecuarlo más a las necesidades actuales. Como 

explican Räisänen y Fortanet-Gómez (2008: 22): “La enseñanza en inglés 

se ha convertido en una tendencia en algunos países relacionados con 

Bolonia, como Holanda, donde se imparten muchos masters en inglés.” 

Uno de los enfoques que se propone para aumentar el aprendizaje de una 

lengua es el denominado Content and Language Integrated Learning 

(CLIL) o Integrated Content and Language Leraning in Higher Education 

(ICLHE). Este enfoque integrado cada vez tiene más adeptos, como se 

                                                
127 Se puede consultar toda la información referente a este programa de Máster en el siguiente 

enlace: http://www.iulma.es/index.php/masters-universitarios/master-universitario/  

http://www.iulma.es/index.php/masters-universitarios/master-universitario/
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puede inferir de los congresos y conferencias, así como las publicaciones 

sobre este tema (Van Leeuwen &Wilkinson, 2003; Wilkinson et al., 2006).  

 

 También encontramos universidades que incluyen dentro del plan de 

estudios del Grado en Estudios Ingleses una asignatura denominada “Inglés 

para Fines Específicos” que trata los temas propios de esta rama de la 

lingüística. Entre estas universidades está la de Santiago de Compostela y la 

de Murcia.  

 

 Si revisamos los actuales planes de estudios de los Grados en 

Estudios Ingleses se aprecia rápidamente que en aquellos grados en los que 

se incluye alguna asignatura de inglés con fines específicos, dicha 

asignatura es meramente lingüística, es decir son programas en los que se 

enseña el inglés para un determinado campo, normalmente académico, 

generalmente haciendo especial énfasis en la expresión oral y escrita. Otros 

planes incluyen una asignatura de análisis del discurso, que en ningún caso 

sustituye a una asignatura que tratara cómo se debe enseñar un inglés para 

fines específicos. Y finalmente en muchos de estos grados no se oferta 

ninguna asignatura relacionada con el tema que estamos tratando.  

 

2.3.10 Futuro del ESP 

 

 No se puede terminar este capítulo sin hacer referencia a cuál puede 

ser el futuro del ESP. En el año 2008, Räisänen y Fortanet-Gómez 

publicaron un libro titulado ESP in European Higher Education: 

Integrating Language and Content, y en él comentan que a raíz de 

conversaciones mantenidas con colegas en el campo del ESP en 

conferencias y reuniones, se dieron cuenta de lo confusos y estresantes que 

estaban siendo los últimos años para muchos de ellos, y lo incierto que era 

el futuro de la enseñanza del inglés en el nuevo EEES (2008: 23).  
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 En este trabajo, incluyen un análisis de la situación y las condiciones 

de la enseñanza del ESP, con un enfoque especial en la implementación del 

proceso de Bolonia y sus consecuencias para los profesores y los cursos que 

existían en aquel momento. Para recoger los datos utilizaron un cuestionario 

y entrevistas semi-estructuradas. Seleccionaron ocho países europeos para 

el estudio: España, Suecia, Italia, Alemania, Finlandia, Holanda, Francia y 

Noruega. Las autoras comentan que las razones para elegir estos países 

fueron: que no tuvieran el inglés como lengua oficial, que el Proceso de 

Bolonia se hubiera empezado a poner en marcha y otras razones 

circunstanciales, como no haber obtenido un porcentaje de respuestas 

relevante. Además, realizaron búsquedas en internet para complementar la 

información en relación con los avances en la educación superior europea, 

como por ejemplo artículos con detalles sobre las leyes y las políticas 

promulgadas por los gobiernos de los países implicados. También 

investigaron en las páginas web de las universidades buscando información 

sobre procedimientos específicos en relación con el Proceso de Bolonia.  

 

 A través de estas encuestas y entrevistas detectaron que la mayor 

parte de los profesores de ESP no estaban contentos con el proceso de 

reforma de Bolonia. Muchos de ellos tenían sus dudas sobre los efectos del 

proceso para sus departamentos y para los alumnos. Vieron que en algunas 

universidades se puso mucho énfasis en el cambio de metodologías, 

introduciendo metodologías para apoyar el aprendizaje reflexivo y 

autónomo. Además, en algunos países, se observa como la enseñanza de 

ESP se reduce en favor de otras asignaturas y otro tipo de enseñanza de 

idiomas. 

 

 Todos los encuestados parecían ver el futuro con una mezcla de 

sentimientos. La necesidad de ESP se siente en todas partes, y las 
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autoridades europeas insisten en que los nuevos graduados tengan un buen 

dominio del inglés, que debería complementarse con otras lenguas 

europeas. Sin embargo, el nivel de inglés de los alumnos cuando empiezan 

en la universidad es muy diverso. Mientras que en los países nórdicos, el 

inglés se considera una segunda lengua extranjera, en otros países los 

alumnos acceden a la universidad con un nivel básico de la segunda 

extranjera. 

 

 Otra de las conclusiones del estudio fue que el proceso de 

armonización europeo parecía no estar ayudando mucho a la situación del 

ESP. Las principales consecuencias para los cursos que se habían impartido 

tradicionalmente en las universidades europeas se percibían como 

negativas, debido a la reducción de créditos y de horas de docencia que 

afectarían a las asignaturas de idiomas en favor de otras materias. 

Adicionalmente, se observa como algunas universidades europeas fueron 

adoptando nuevas metodologías, como por ejemplo la integración de 

contenidos y lengua (AICLE), especialmente en los programas de máster. 

En estos casos, lo que ocurre es que los profesores de idioma son 

normalmente considerados como un mero soporte para el profesor de la 

materia, y la enseñanza y el aprendizaje del idioma no reciben ningún 

reconocimiento para los alumnos.  

 

 De este estudio se puede concluir que los países europeos llevaron a 

cabo uno de los cambios más importantes en sus sistemas educativos con el 

fin de adecuarse al EEES. Una de las metas que se propusieron fue la de 

tener sistemas que garantizaran la movilidad de sus alumnos, y por otro 

lado atraer alumnos de otros países, especialmente en los programas de 

máster. 
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 También comentan que las consecuencias para muchos 

departamentos de idiomas (incluyendo los de ESP) han sido bastante 

negativas, ya que se han reducido considerablemente tanto los cursos, como 

los créditos. Aunque por otra parte, el creciente interés de las instituciones 

por la internacionalización de sus alumnos son puntos a favor de esta 

disciplina en el futuro. Una de las conclusiones podría ser que estos 

docentes se convertirían en los profesionales más indicados para apoyar a 

los compañeros de otras disciplinas en la tarea de impartir contenidos en 

inglés, ya que para hacerlo no sólo es necesario un buen nivel de idioma, 

sino que es fundamental manejar el inglés académico con soltura, no sólo 

para impartir sus clases en inglés, sino también para poder publicar sus 

investigaciones en revistas de impacto. Como dicen Martín y León (2009: 

10):  

 

The increasing pressure to publish internationally that is brought to bear on 

users of English as an additional language has provided the impetus for 

research primarily concerned with the academic discourse conventions of 

English. The objective is to help these scholars to publish and communicate 

their research in international fora.  

 

 Tampoco se puede olvidar que hay detractores del ESP, que 

consideran que simplemente se trata de inglés general con vocabulario 

específico propio de cada especialidad. El propio Stephen Krashen sostiene 

que el Inglés para Fines Específicos no funciona: “Stephen Krashen argues 

that ESP does not work.” (Sahin, 2012)128 Quizás Krashen se está 

refiriendo a que la pedagogía del ESP está lejos de su teoría sobre 

“comprehensible input129”, y que la enseñanza en el contexto del inglés para 

                                                
128 Contribución de Stephen Krashen en el Yildiz Technical University 1st ELT Symposium, 

celebrado en diciembre de 2012. Información disponible en el siguiente enlace: 

https://yildizunieltsymposium12.wordpress.com/page/2/ 
129 Comprehensible input: spoken language thatn can be understood by the listener even though 

some structures and vocabulary may not be known. According to Krashen’s theory of language 

acquisition, comprehensible input is a necessary condition for second language acquisition. 

(Richards, J.C. & Schmidt, R., 2010: 108) 

https://yildizunieltsymposium12.wordpress.com/page/2/
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fines específicos conlleva falta de motivación y está restringido a un 

contexto muy limitado. 

 

 En el siguiente capítulo, se analizará cómo con la implantación del 

Espacio Europeo de Educación Superior en España se cambia la perspectiva 

sobre la política lingüística y el tipo de inglés tiene que enseñarse a nivel 

universitario, y cómo estas asignaturas de Inglés para Fines Específicos, 

que anteriormente estaban incluidas en las antiguas licenciaturas, van a 

dejar de existir o bien van a ser sustituidas por otras. 
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CAPÍTULO 3. 

LA ENSEÑANZA DE IDIOMAS  

EN LAS UNIVERSIDADES ESPAÑOLAS DENTRO DEL 

ESPACIO EUROPEO DE EDUCACIÓN SUPERIOR 

 

Siguiendo con el objeto principal de nuestra investigación, que es la 

enseñanza de idiomas en la Educación Superior en España, se expondrán y 

analizarán los cambios legislativos producidos en materia educativa 

universitaria en España en el contexto surgido a raíz de la implantación del 

Espacio Europeo de Educación Superior en nuestro país, en concreto lo que 

concierne a los planes de estudio. En palabras de Suárez (2011: 11): “El 

Espacio Europeo de Educación Superior ha supuesto para la universidad 

española enfrentarse a multitud de cambios que, en muchos casos, han 

conllevado una transformación profunda de la actividad docente y un 

cambio de mentalidad y de forma de trabajo.” También se va a analizar qué 

están estableciendo las universidades españolas en relación a la enseñanza 

de idiomas a raíz de las reformas impulsadas dentro del EEES y qué 

significan estos cambios.  

 

3.1.  REFORMAS EN LA ENSEÑANZA UNIVERSITARIA 

DESPUÉS DEL PROCESO DE BOLONIA (CONTEXTO 

LEGISLATIVO) 

 

 En los últimos años hemos sido testigos de los cambios producidos 

en la universidad española como consecuencia de la implantación del EEES 

y que principalmente han afectado a la estructura de los estudios 

universitarios oficiales. A partir de 2003, el gobierno empieza a dictar 

Reales Decretos que desarrollan normativamente el marco establecido en la 
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LOU. A continuación, se van a enumerar y comentar brevemente los más 

significativos para este estudio:  

 

 El Real Decreto 1044/2003, de 1 de agosto, (BOE nº 218, de 11 de 

septiembre)130, por el que se establece el procedimiento para la 

expedición por las Universidades del Suplemento Europeo al Título. 

Dentro del proceso de convergencia en el ámbito educativo en la Unión 

Europea, uno de los más significativos es el que servirá para el 

desarrollo de un EEES que permitirá un reconocimiento más fácil de las 

titulaciones y hará más fácil la movilidad de los estudiantes 

universitarios, así como la integración de los titulados en un mercado 

laboral único. La implantación de un Suplemento Europeo al Título es 

uno de los principales objetivos de la Declaración de Bolonia para la 

armonización de los sistemas nacionales de titulaciones, basados en dos 

ciclos principales de grado y postgrado, tal y como se describe en este 

Real Decreto:  

 

El Suplemento Europeo al Título encuentra su justificación en la 

diversidad de enseñanzas y titulaciones, las dificultades en su 

reconocimiento, el incremento de la movilidad de los ciudadanos y la 

insuficiente información aportada por los títulos. Es un documento que 

añade información al título obtenido mediante una descripción de su 

naturaleza, nivel, contexto y contenido. (RD 1044/2003: 33.848) 

 

Lo que se busca con este documento es aumentar la transparencia de las 

diversas titulaciones universitarias impartidas en los países europeos y 

que las instituciones tengan más fácil su reconocimiento académico y 

profesional, porque va a reflejar los resultados del aprendizaje a lo largo 

de la vida y los conocimientos acreditados a una persona por 

instituciones europeas de enseñanza superior.  

 

                                                
130 El documento completo se puede consultar en el siguiente enlace:  

http://www.boe.es/boe/dias/2003/09/11/pdfs/A33848-33853.pdf  

http://www.boe.es/boe/dias/2003/09/11/pdfs/A33848-33853.pdf
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El objeto de este Real Decreto es establecer las condiciones y el 

procedimiento por el que las universidades españolas podrán expedir el 

Suplemento Europeo al Título, para promover la movilidad en el EEES 

de los estudiantes españoles con títulos universitarios oficiales y válidos 

en todo el territorio nacional. Dicho documento acompañará a dichos 

títulos con información sobre los estudios cursados, los resultados 

obtenidos, las capacidades profesionales adquiridas y el nivel de su 

titulación en el sistema nacional de educación superior. Además dicho 

Suplemento se expedirá en castellano y en otra lengua oficial de la 

Unión Europea, la que decida cada universidad. Además en el RD se 

adjunta un modelo del Suplemento Europeo a los títulos oficiales. 

 

 El Real Decreto 1125/2003, de 5 de septiembre, (BOE nº 224, de 18 de 

septiembre)131, por el que se establece el sistema europeo de créditos y 

el sistema de calificaciones en las titulaciones universitarias de 

carácter oficial y validez en todo el territorio nacional.  

 

El objeto de este RD es fijar el crédito europeo como la unidad de 

medida del haber académico en las enseñanzas universitarias de 

carácter oficial, así como el sistema de calificación de los resultados 

académicos conseguidos por los estudiantes en dichas enseñanzas. El 

crédito europeo mide la cantidad de trabajo del estudiante para cumplir 

con los objetivos del programa de estudios. Esta unidad de medida 

integra tanto las enseñanzas teóricas y prácticas, como otras actividades 

académicas dirigidas, incluyendo horas de estudio y de trabajo 

necesarias para alcanzar los objetivos formativos de cada una de las 

materias de cada plan de estudios. Se establece que el número total de 

créditos  ECTS en los planes de estudios para cada curso académico 

                                                
131 El documento completo se puede consultar en el siguiente enlace:  

http://www.boe.es/boe/dias/2003/09/18/pdfs/A34355-34356.pdf  

http://www.boe.es/boe/dias/2003/09/18/pdfs/A34355-34356.pdf
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será de 60. Además el número mínimo de horas, por crédito, será de 25 

y el número máximo de 30. 

 

También se define el sistema de calificaciones, que se reflejarán de 

forma numérica, excepto aquellos créditos que se obtengan por el 

reconocimiento de créditos por actividades formativas que no están 

integradas en el plan de estudios, que tampoco computarán en la media 

del expediente académico. Finalmente, se establece como fecha límite 

de adaptación a este sistema de créditos ECTS el 1 de octubre de 2010. 

 

 El Real Decreto 1272/2003, de 10 de octubre, (BOE nº 225, de 24 de 

octubre)132, por el que se regulan las condiciones para la declaración 

de equivalencia de los títulos españoles de enseñanza superior 

universitaria o no universitaria a los títulos universitarios de carácter 

oficial y validez en todo el territorio nacional. Esta norma se hace 

necesaria porque hasta el momento no existía un procedimiento que 

regulara las condiciones para que los títulos españoles de enseñanza 

superior, universitaria o no universitaria, pudieran ser declarados 

equivalentes a los títulos universitarios de carácter oficial. Este real 

decreto establece, en primer lugar, un procedimiento, que describe 

cuáles son los requisitos generales que certifiquen un nivel de 

formación equivalente al del título universitario de carácter oficial y 

validez en todo el territorio nacional al que se quiere equiparar 

 

 El Real Decreto 49/2004, de 19 de enero, (BOE nº 19, de 22 de 

enero)133, sobre la homologación de planes de estudios y títulos de 

carácter oficial y validez en todo el territorio nacional. Mediante este 

                                                
132 El documento completo se puede consultar en el siguiente enlace:  

http://www.boe.es/boe/dias/2003/10/24/pdfs/A38019-38021.pdf  
133 El documento completo se puede consultar en el siguiente enlace: 

http://www.boe.es/boe/dias/2004/01/22/pdfs/A02667-02671.pdf  

http://www.boe.es/boe/dias/2003/10/24/pdfs/A38019-38021.pdf
http://www.boe.es/boe/dias/2004/01/22/pdfs/A02667-02671.pdf


Capítulo 3. La enseñanza de idiomas en las Universidades españolas dentro del  
Espacio Europeo de Educación Superior 

223 
 

RD se desarrolla el procedimiento necesario en relación con la 

homologación de planes y de títulos universitarios, así como, en su 

caso, la suspensión y revocación de la homologación de dichos títulos. 

Es importante señalar que en la disposición adicional segunda 

“Evaluación de enseñanzas”, se indica que las universidades tendrán 

que someter a un informe de acreditación de la Agencia Nacional de 

Evaluación de la Calidad y Acreditación el desarrollo efectivo de todas 

las enseñanzas que se correspondan con planes de estudios que se 

homologuen e implanten a partir de la entrada en vigor de este RD y 

cuyos alumnos de la primera promoción hayan superado la totalidad de 

los cursos académicos. Además, antes del 1 de octubre de 2010 deberán 

someterse a dicho informe todas las enseñanzas correspondientes a 

planes de estudios que hubieran sido homologados e implantados en su 

totalidad antes de la entrada en vigor de este RD.  

 

 El Real Decreto 285/2004, de 20 de febrero, (BOE nº 55, de 4 de 

marzo)134, por el que se regulan las condiciones de homologación y 

convalidación de los títulos y estudios extranjeros de educación 

superior. Este RD surge a raíz de la modificación de la normativa que 

afecta a la educación superior tanto en el marco de la Declaración de 

Bolonia como de la Ley Orgánica 6/2001, de 21 de diciembre, de 

Universidades. En este sentido, este RD añade aquellos elementos 

novedosos de ambos procesos que permiten acelerar el procedimiento 

de homologación de títulos extranjeros de educación superior. Con esta 

normativa se quiere dar respuesta a la creciente movilidad de 

estudiantes que tiene que ser respaldada por títulos académicos. 

 

                                                
134 El documento completo se puede consultar en el siguiente enlace: 

http://www.boe.es/boe/dias/2004/03/04/pdfs/A09886-09891.pdf  

http://www.boe.es/boe/dias/2004/03/04/pdfs/A09886-09891.pdf
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 El Real Decreto 55/2005, de 21 de enero, (BOE nº 21, de 25 de 

enero)135, por el que se establece la estructura de las enseñanzas 

universitarias y se regulan los estudios universitarios oficiales de 

Grado. Con el fin de cumplir con el proceso de construcción del EEES, 

iniciado con la Declaración de Bolonia en 1999, es necesario adoptar un 

sistema flexible de titulaciones, comprensible y comparable, con el fin 

de que el Sistema de Educación Superior Europeo sea más competitivo 

a nivel internacional. Tal como se reafirmó en la Conferencia de Berlín, 

el nuevo sistema de titulaciones tiene que basarse en dos niveles bien 

diferenciados, denominados Grado y Posgrado, que en su conjunto se 

estructuran a su vez en tres ciclos. Este RD es una de las piezas 

normativas clave en el desarrollo de los objetivos marcados por Ley 

Orgánica 6/2001, de 21 de diciembre, ya que aborda la nueva 

estructuración de las enseñanzas universitarias, y por otro, regula los 

aspectos básicos de la ordenación de los estudios universitarios de 

primer ciclo, es decir el Grado. Así comienza la transformación de las 

enseñanzas universitarias oficiales, en un proceso que se desarrolla de 

una forma progresiva hasta el año 2010.  

 

Se van a comentar los aspectos más importantes de este Real Decreto, 

comenzando con el Capítulo II “Estructura de la enseñanzas 

universitarias”. En dicho capítulo, se establece que el primer ciclo de 

los estudios universitarios comprenderá enseñanzas básicas y de 

formación general y que la superación de dicho ciclo dará derecho a la 

obtención del correspondiente título de Grado. El segundo ciclo estará 

enfocado a la formación avanzada y dará derecho a la obtención del 

título de Máster. Finamente el tercer ciclo de los estudios universitarios 

tendrá como finalidad la formación avanzada en las técnicas de 

                                                
135 El documento completo se puede consultar en el siguiente enlace:  

http://www.boe.es/boe/dias/2005/01/25/pdfs/A02842-02846.pdf  

http://www.boe.es/boe/dias/2005/01/25/pdfs/A02842-02846.pdf
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investigación e incluirá la elaboración y presentación de la 

correspondiente tesis doctoral. La superación de este ciclo dará derecho 

a la obtención del título de Doctor. Estos dos últimos ciclos engloban 

las enseñanzas de posgrado, y para ellas se desarrollará un reglamento 

específico.  

 

El Capítulo III de la “Regulación de los estudios universitarios oficiales 

de Grado”, determina que los títulos oficiales de Grado serán 

establecidos por Real Decreto del Consejo de Ministros. También 

indica que para el establecimiento de un título oficial de Grado será 

necesario que el informe del Consejo de Coordinación Universitaria 

haga referencia a ciertos aspectos, como la denominación específica del 

título, el número total de créditos, los contenidos formativos, los 

objetivos del título, perfil profesional asociado al título, entre otros. Se 

determina que el número total de créditos para la obtención de un título 

oficial de Grado estará comprendido entre 180 y 240. Es importante 

poner de manifiesto que se señala que se podrán excluir de este 

cómputo de créditos los correspondientes al conocimiento de idiomas 

extranjeros.  

 

Las universidades elaborarán y aprobarán los planes de estudios 

conducentes a la obtención de los títulos universitarios oficiales de 

Grado, previa autorización de su implantación por el órgano 

competente de la respectiva Comunidad Autónoma. Además deberán 

ajustarse a las directrices generales comunes previstas en este RD y a 

las directrices generales propias que el Gobierno establezca para cada 

título, y también tendrán que ser sometidos al proceso de 

homologación, según la normativa vigente. La vigencia temporal 

mínima de dichos planes de estudios será igual al número de años 

académicos en que se organicen dichas enseñanzas.  
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En el artículo 13 de este RD se determinan el contenido de los planes de 

estudios conducentes a la obtención de los títulos universitarios 

oficiales de Grado. Los contenidos se ordenarán distinguiendo entre: 

contenidos formativos comunes y específicos. Las universidades 

establecerán los objetivos, contenidos, aptitudes y destrezas que el 

alumno deberá adquirir, la descripción de contenidos y el número de 

créditos asignados a cada materia del plan de estudios. También podrán 

valorar en créditos las prácticas externas, los trabajos académicos 

dirigidos y el reconocimiento de estudios o actividades formativas 

realizadas. Se hace hincapié en que los planes de estudios tendrán que 

especificar la estructura académica de sus enseñanzas y su ordenación 

temporal, con el fin de facilitar la movilidad de los estudiantes.  

 

El caso es que si se estaba pensando en la facilitar la movilidad de los 

alumnos no se entiende muy bien la razón por la cual se decidió la 

estructura del 4+1, cuando la mayor parte de los países europeos 

optaron por el 3+2.  

 

 El Real Decreto 56/2005, de 21 de enero, (BOE nº 21, de 25 de enero) 

136, por el que se regulan los estudios universitarios oficiales de 

Postgrado. Este RD es el que complementa al Real Decreto 55/2005, de 

21 de enero, ya que regula los aspectos básicos de la ordenación de los 

estudios oficiales de Posgrado, que comprenden el segundo y el tercer 

ciclo del sistema español de educación universitaria, en consonancia 

con las líneas generales emanadas de EEES, y cuyo fin es la 

especialización del estudiantes en su formación académica, profesional 

                                                
136 El documento completo se puede consultar en el siguiente enlace:  

http://www.boe.es/boe/dias/2005/01/25/pdfs/A02846-02851.pdf  

http://www.boe.es/boe/dias/2005/01/25/pdfs/A02846-02851.pdf
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o investigadora y que conducen a la obtención de los títulos de Máster y 

Doctor.  

 

 El Real Decreto 309/2005, de 18 de marzo, (BOE nº 67, de 19 de 

marzo)137, que modifica el Real Decreto 285/2004, de 20 de febrero, 

por el que se regulan las condiciones de homologación y convalidación 

de títulos y estudios extranjeros de educación superior. Esta 

modificación se hace para acompasar ciertas previsiones contenidas en 

los RD 55/2005 y 56/2005 con el texto del RD 285/2004, de 20 de 

febrero, con el fin de que haya más armonía entre ellos, a la vez que 

establece las normas que regirán el periodo de transición en el que el 

sistema vigente de enseñanzas establecido por éste será sustituido poco 

a poco por el nuevo.  

 

En 2007, la LOU, Ley Orgánica 6/2001, de 21 de diciembre, de 

Universidades, fue modificada mediante la Ley Orgánica 4/2007, de 12 de 

abril138 (en adelante LOMLOU), ya que la universidad española debía 

adaptarse al Espacio Europeo de Educación Superior, tras la firma de la 

Declaración de Bolonia. Esta norma da cobertura legal y formal al Proceso 

de Bolonia en España y aborda y modifica un amplio espectro de variadas 

cuestiones incluidas en la LOU. Se integra ya en esta norma con rango de 

Ley la estructura de enseñanzas que ya había sido objeto de los Reales 

Decretos de 2005 (Grado, Máster y Doctorado) y que aparece recogida con 

una nueva redacción de los artículos 37 y 38. 

 

Se introduce como novedad, por otra parte, el concepto de 

verificación de las propuestas de títulos oficiales, que luego va a ser objeto 

                                                
137 El documento completo se puede consultar en el siguiente enlace:  

http://www.boe.es/boe/dias/2005/03/19/pdfs/A09643-09645.pdf  
138 El documento completo se puede consultar en el siguiente enlace: 

http://www.boe.es/boe/dias/2007/04/13/pdfs/A16241-16260.pdf  

http://www.boe.es/boe/dias/2005/03/19/pdfs/A09643-09645.pdf
http://www.boe.es/boe/dias/2007/04/13/pdfs/A16241-16260.pdf
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de desarrollo por el Real Decreto 1393/2007. Con ello se apunta ya hacia un 

sistema abierto, distinto de lo que ha sido en nuestra tradición universitaria 

el catálogo de títulos. Por otro lado, en relación al Espacio Europeo de 

Educación Superior, la LOMLOU confirma, en el Artículo 5 “del Sistema 

europeo de créditos y calificaciones de las enseñanzas universitarias”, el 

crédito europeo como unidad de medida académica en el sistema de títulos 

oficiales, así como en el Artículo 6 “Reconocimiento y transferencia de 

Créditos”, el Suplemento Europeo al Título como documento explicativo 

del recorrido académico del estudiante. Ambas cuestiones se han convertido 

en referentes básicos del movimiento de reforma iniciado en Bolonia.  

 

Adicionalmente, hay algunas otras cuestiones de interés. Una de ellas 

es el cambio de status legal de ANECA, que deberá reconstituirse como 

Agencia Pública estatal, sometida a las previsiones de la Ley aprobada en 

2006 sobre este tipo de organismos públicos. Otra cuestión relevante es un 

nuevo esquema de organismos de coordinación con la división del anterior 

Consejo de Coordinación Universitaria en dos organismos: la Conferencia 

General de Política Universitaria, compuesta básicamente por 

representantes del Ministerio responsable de la Educación Superior y 

representantes de los órganos de gobierno de las Comunidades Autónomas, 

responsables de esa misma área, y que se centrará en cuestiones de política 

universitaria y el Consejo de Universidades, compuesto por los Rectores de 

las universidades y que se centrará en cuestiones de índole más académica. 

En ambos casos, la presidencia de los dos organismos corresponde al 

Ministro responsable de Educación Superior. 

 

Una vez establecidos unos principios generales en la LOMLOU, 

poco después será posible abordar el sistema definitivo de estructura de las 

enseñanzas y los títulos oficiales, con la aprobación del Real Decreto 

1393/2007, en concreto en octubre de ese mismo año. 
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Desde abril de 2007 hasta 2009, y según Palma M. (2009: 213-214) 

la LOMLOU se fue desarrollando a través de distintos decretos y 

normativas sobre acreditación y selección de profesorado, sobre el acceso a 

los estudios universitarios, sobre la verificación y registro de títulos. Entre 

otros, el primero fue el Real Decreto 1393/2007, de 29 de octubre por el 

que se establece la ordenación de las enseñanzas universitarias y, en tres 

años se avanzó mucho más que en los ocho anteriores. 

 

En las palabras de la entonces ministra de Educación y Ciencia, 

Mercedes Cabrera, en la sesión plenaria donde se aprobó definitivamente la 

ley, se resumían los siguientes objetivos:  

 

.. va a permitir que nuestras universidades respondan eficazmente a las 

demandas que hoy plantea la sociedad española (...), también caminar 

junto a las mejores universidades europeas en la construcción de ese 

Espacio Europeo de Educación Superior. Y no solamente vamos a caminar 

con las universidades europeas, sino con todas las mejores universidades 

del mundo (...). Se trata de una reforma que va a potenciar la libertad y la 

creatividad, que va a reconocer y a premiar la responsabilidad de las 

universidades, que va a liberar energías en las universidades para 

responder a esos desafíos del futuro (...). Estamos convencidos de que es 

un momento pleno de oportunidades para nuestro sistema universitario y, 

porque lo creemos así, hemos buscado el máximo consenso. (Diario de 

Sesiones- Congreso de los Diputados. Pleno y Diputación Permanente, nº 

246, p. 12381) 

 

 El Real Decreto 1393/2007, de 29 de octubre139(BOE nº 260, de 

30 de octubre) por el que se establece la ordenación de las 

enseñanzas universitarias oficiales, se configura como una de 

las normas esenciales del proceso de reforma universitaria en 

España y como la norma fundamental en lo que se refiere a la 

nueva ordenación de las enseñanzas universitarias y títulos 

                                                
139 El documento completo se puede consultar en el siguiente enlace: 

http://www.boe.es/buscar/pdf/2007/BOE-A-2007-18770-consolidado.pdf  

http://www.boe.es/buscar/pdf/2007/BOE-A-2007-18770-consolidado.pdf
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oficiales. Con esta disposición se puede decir que, a partir de ese 

momento, la iniciativa del proceso se desplaza a las 

universidades y a todo el entramado institucional que se instaura 

en la misma, en cuanto a la preparación, análisis, aprobación y 

puesta en marcha de las nuevas enseñanzas oficiales en el 

sistema universitario español, lo que afianza la autonomía 

universitaria.  

 

Este Real Decreto, de igual forma que ya lo habían hecho los 

Reales Decretos 55/2205 y 56/2005 y el artículo 37 de la Ley de 

Modificación de la Ley Orgánica de Universidades, en su 

Artículo 8 “Estructura general”, reglamenta los tres ciclos 

(Grado, Master y Doctorado) en que se estructura la nueva 

ordenación, siendo no sólo un cambio estructural, sino que 

también impulsa un cambio en las metodologías docentes, 

centrando el objetivo en el proceso de aprendizaje del estudiante, 

que se extiende a lo largo de su vida140. Esto implica que en el 

diseño de un título tienen que reflejarse más elementos que la 

mera descripción de los contenidos formativos. El plan de 

estudios se entiende como un proyecto de implantación de una 

enseñanza universitaria. Para la aprobación de dicho proyecto se 

requiere la aportación de nuevos elementos como: justificación, 

objetivos, admisión de estudiantes, contenidos, planificación, 

recursos, resultados previstos y sistema de garantía de calidad.  

 

En su Artículo 12 “Directrices para el diseño de los títulos de 

Graduado”, se señala que los planes de estudios serán 

                                                
140 Según el Marco Europeo de Cualificaciones (MECU), al hablar de Aprendizaje a lo Largo de la 

Vida se refieren a toda actividad formativa emprendida en cualquier momento del ciclo vital de 

una persona con el fin de mejorar sus conocimientos teóricos o prácticos, sus destrezas, 

competencias y/o cualificaciones por motivos personales, sociales y/o profesionales. 

(http://www.mecd.gob.es/mecu/aprendizaje-vida.html)  

http://www.mecd.gob.es/mecu/aprendizaje-vida.html
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elaborados por las universidades, tendrán 240 créditos ECTS 

(European Credit Transfer System)141, concluirán con la 

elaboración y defensa de un trabajo de fin de Grado, tendrán que 

tener un mínimo de 60 créditos de formación básica, de los 

cuales al menos 36 estarán vinculados a algunas de la materias 

que figuran en el anexo II según la rama de conocimiento del 

título. El Real Decreto establece que cualquier propuesta de plan 

de estudios de un título de Grado debe enmarcarse en una de las 

cinco grandes ramas del conocimiento siguientes: Artes y 

Humanidades, Ciencias, Ciencias de la Salud, Ciencias Sociales 

y Jurídicas e Ingeniería y Arquitectura. Entre las materias que se 

enumeran figura “Idioma Moderno” en la rama de conocimiento 

de “Arte y Humanidades”, y como todas las demás deberá 

concretarse en una asignatura de seis créditos, y tendrá que 

ofertarse en los dos primeros años.  

 

Es importante señalar para el propósito de este trabajo, que los 

créditos ECTS restantes hasta 60 tendrán que estar configurados 

por materias básicas de la misma u otras ramas de conocimiento 

incluidas en el anexo II, siempre que se justifique su carácter 

básico para la formación del alumno o su carácter transversal. En 

el artículo 13 “Reconocimiento de Créditos en las enseñanzas de 

Grado”, cabe resaltar como otro aspecto relativamente nuevo, el 

énfasis y el papel destacado que se atribuye al reconocimiento y 

transferencia de créditos como instrumento clave para la 

promoción de la movilidad, cuestión capital en la efectiva 

consolidación del EEES. Todo esto implica una duración de 

                                                

141 Por norma general son 240 créditos, salvo algunas titulaciones como Medicina, Odontología o 

Fundamentos de la Arquitectura. 
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cuatro años y un cambio respecto a lo previsto en el Real 

Decreto 55/2005, donde se decía que el número total de créditos 

de las enseñanzas y actividades académicas conducentes a la 

obtención de los títulos oficiales de Grado estaría comprendido 

entre 180 y 240.  En cuanto al uso de calificaciones, se dispone 

el uso de las calificaciones numéricas ya reguladas en el Real 

Decreto aprobado en 2003 para los niveles de Grado. 

 

Los capítulos IV y V se dedican a las enseñanzas universitarias 

oficiales de Máster y a las enseñanzas de Doctorado, 

especificando las directrices para su diseño, su forma de acceso 

y admisión. 

 

Figura 9: Estructura en ciclos según la LOMLOU de 2007 

 
Fuente: Elaboración propia 

 

También hay que tener en cuenta que en la Disposición adicional 

primera. “Implantación de las nuevas enseñanzas”, se señala 

que la implantación de los nuevos planes de estudios puede 

realizarse de manera simultánea para varios títulos, o progresiva, 

siempre teniendo en cuenta que en el curso académico 2010-

2011 no se podrán ofertar plazas de nuevo ingreso en primer 

curso para las actuales titulaciones de Licenciado, Diplomado, 

Arquitecto, Ingeniero, Arquitecto Técnico e Ingeniero Técnico. 

Doctorado
3er ciclo Tesis doctoral (3 o 4 años)

Máster
2º ciclo 60-120 ECTS (1 o 2 años)

Grado
1er ciclo 240 ECTS (4 años)
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Esto implica que las enseñanzas del modelo anterior quedarán 

completamente extinguidas en su totalidad en septiembre de 

2015, y que la transición al nuevo sistema tendrá que realizarse y 

completarse en los tres cursos inmediatos a partir de la 

aprobación de este Real Decreto: 2008-2009, 2009-2010 y 2010-

2011. 

 

 Real Decreto 1509/2008, de 12 de septiembre142 (BOE nº 232, de 

25 de septiembre), por el que se regula el Registro de 

Universidades, Centros y Títulos (RUCT). En este RD se 

determina que el RUCT tendrá su sede, a partir de este 

momento, en el Ministerio de Ciencia e Innovación. El RUCT se 

creó para proporcionar la información más relevante sobre las 

universidades, centros y los títulos que conforman el sistema 

universitario español, en el que constan inscritos los nuevos 

títulos de Grado, Máster y Doctorado oficiales. Además, el 

RUCT tiene carácter público y de registro administrativo, y ha 

sido concebido como un instrumento en continua actualización. 

 

 Real Decreto 1892/2008, de 14 de noviembre143 (BOE nº 283, de 

24 de noviembre), por el que se regulan las condiciones para el 

acceso a las enseñanzas universitarias oficiales de grado y los 

procedimientos de admisión a las universidades públicas 

españolas. Teniendo en cuenta los cambios que se han producido 

en la educación, este RD establece que la prueba de acceso a la 

universidad ha de sustentarse en unas nuevas bases acordes con 

la realidad de nuestros tiempos. No sólo se regula el acceso a la 

                                                
142 El documento completo se puede consultar en el siguiente enlace: 

http://www.boe.es/boe/dias/2008/09/25/pdfs/A38854-38857.pdf  
143 El documento completo se puede consultar en el siguiente enlace: 

http://www.boe.es/boe/dias/2008/11/24/pdfs/A46932-46946.pdf  

http://www.boe.es/boe/dias/2008/09/25/pdfs/A38854-38857.pdf
http://www.boe.es/boe/dias/2008/11/24/pdfs/A46932-46946.pdf
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universidad a través del bachillerato, sino también el acceso 

tanto de los estudiantes procedentes de otras enseñanzas del 

sistema educativo español como de otros sistemas educativos, y 

el acceso de las personas mayores de veinticinco años. Además, 

también se tiene en cuenta el acceso para aquellas personas que 

puedan acreditar una experiencia laboral o profesional 

determinada y no tengan la titulación académica exigida para 

acceder a la universidad. Este sistema de acceso permitirá el 

ingreso en cualquier universidad, centro y enseñanza a las 

personas que hayan superado los cuarenta años de edad. 

Además, por primera vez, se regula el acceso a la universidad de 

aquellas personas, que sin tener titulación y experiencia laboral o 

profesional, tengan más de cuarenta y cinco años.  

 

La nueva prueba de acceso a las enseñanzas universitarias 

oficiales de Grado se estructura en dos fases, fase general y fase 

específica. El objeto de la fase general es evaluar la madurez y 

destrezas básicas que el estudiante debe alcanzar al finalizar el 

bachillerato para seguir las enseñanzas universitarias oficiales de 

Grado, especialmente en lo que se refiere a la comprensión de 

mensajes, el uso del lenguaje para analizar, relacionar, sintetizar 

y expresar ideas, la comprensión básica de una lengua extranjera 

y los conocimientos o técnicas fundamentales de una materia de 

modalidad144. La fase específica de la prueba tiene carácter 

voluntario, su finalidad es la evaluación de los conocimientos y 

la capacidad de razonamiento en unos ámbitos disciplinares 

                                                
144 Esta materia será una de las materias de modalidad a las que hace referencia el artículo 7 del 

Real Decreto 1467/2007, de 2 de noviembre, por el que se establece la estructura del bachillerato y 

se fijan sus enseñanzas mínimas, y que la Administración educativa de la que depende la 

universidad en la que se realiza la prueba haya establecido para el segundo curso de bachillerato. 
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concretos relacionados con los estudios que se pretenden cursar 

y permite mejorar la calificación obtenida en la fase general. 

 

Es de reseñar que es la primera vez que en la Disposición final 

segunda “Ejercicio de lengua extranjera” a que hace referencia 

el Artículo 9, apartado 3, no incluirá la valoración de la 

comprensión y expresión oral hasta dos cursos después de la 

implantación del bachillerato establecido en la Ley Orgánica 

2/2006, de 3 de mayo, de Educación, es decir, en el curso 

académico 2011-2012. 

 

 Real Decreto 558/2010, de 7 de mayo145 (BOE nº 113, de 8 de 

mayo), que modifica el Real Decreto 1892/2008, de 14 de 

noviembre, por el que se regulan las condiciones para el acceso 

a las enseñanzas universitarias oficiales de grado y los 

procedimientos de admisión a las universidades públicas 

españolas. Los aspectos que se regulan en este RD tienen por 

objeto facilitar todos aquellos extremos que puedan proporcionar 

una mejor organización, gestión y desarrollo de las pruebas de 

acceso. Los aspectos más significativos son los que se comentan 

a continuación. Se modifican algunos aspectos como que los 

estudiantes pueden a partir de ahora examinarse de un máximo 

de cuatro materias, que elegirán entre las materias de modalidad 

de segundo de bachillerato. Además, a partir de la aprobación de 

la presente norma, cada ejercicio presentará dos opciones 

diferentes, entre las que el estudiante deberá elegir una. Otra 

novedad es que para realizar los ejercicios, los candidatos podrán 

utilizar, a su elección, cualquiera de las lenguas oficiales de la 

                                                
145 El documento completo se puede consultar en el siguiente enlace: 

http://www.boe.es/boe/dias/2010/05/08/pdfs/BOE-A-2010-7330.pdf  

http://www.boe.es/boe/dias/2010/05/08/pdfs/BOE-A-2010-7330.pdf
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Comunidad Autónoma en la que se halle el centro en que se 

examinan. 

 

 Real Decreto 861/2010, de 2 de julio146 (BOE nº 161, de 3 de 

julio), que modifica el Real Decreto 1393/2007, de 29 de 

octubre, por el que se establece la ordenación de las enseñanzas 

universitarias oficiales. Como consecuencia de la experiencia 

acumulada con respecto a la verificación de los títulos 

universitarios oficiales que es uno de los ejes fundamentales 

sobre los que se vertebra la reforma universitaria, se vio la 

necesidad de introducir determinadas modificaciones con 

respecto al anterior RD. La norma que ahora comentamos viene 

a introducir los ajustes necesarios a fin de garantizar una mayor 

fluidez y eficacia en los criterios y procedimientos establecidos 

por el anteriormente citado Real Decreto, que ahora se modifica.  

 

Entre otros aspectos, a partir de este momento se introducen 

nuevas posibilidades en materia de reconocimiento de créditos 

por parte de las universidades; se posibilita que las universidades 

completen el diseño de sus títulos de grado con la introducción 

de menciones o itinerarios alusivos a una concreta 

intensificación curricular; se extiende la habilitación para emitir 

el preceptivo informe de evaluación en el procedimiento de 

verificación, además de a la ANECA a otros órganos de 

evaluación de las respectivas Comunidades Autónomas; y 

finalmente, se revisan los procedimientos de verificación, 

                                                
146 El documento completo se puede consultar en el siguiente enlace: 

http://www.boe.es/boe/dias/2010/07/03/pdfs/BOE-A-2010-10542.pdf  

http://www.boe.es/boe/dias/2010/07/03/pdfs/BOE-A-2010-10542.pdf
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modificación, seguimiento y renovación de la acreditación con el 

fin de conferir a los mismos una mejor definición147. 

 

 Real Decreto 99/2011, de 28 de enero148 (BOE nº 35, de 10 de 

febrero), por el que se regulan las enseñanzas oficiales de 

doctorado. La norma regula la organización de los estudios de 

doctorado correspondientes al tercer ciclo de las enseñanzas 

universitarias oficiales conducentes a la obtención del Título de 

Doctor o Doctora, que tendrá carácter oficial y validez en todo el 

territorio nacional. Con la aprobación de esta norma se produce 

un giro radical en la organización de estos estudios, tanto en el 

seguimiento como en los procesos administrativos necesarios 

para llevarlos a cabo. En este RD se fomentan las actividades 

investigadoras entre universidades nacionales e internacionales y 

se promueve la internacionalización a través de un modelo de 

formación doctoral con base en la universidad, pero integradora 

de la colaboración de otros organismos, entidades e instituciones 

implicadas en la I+D+i tanto nacional como internacional, en el 

que las Escuelas de Doctorado, cuya creación se prevé en la 

presente norma, están llamadas a jugar un papel esencial. 

 

Se abre la posibilidad de que, de modo voluntario, se puedan 

verificar e implantar Grados universitarios de 180 créditos. Con 

esta nueva norma, las titulaciones de Grado en España tendrán 

que tener, con carácter general, un mínimo de 180 créditos y un 

máximo de 240 créditos. Para acceder a los programas de 

doctorado será requisito necesario tener la titulación 

                                                
147 Para ver en detalle una comparativa de ambos decretos, el RD 1393/2007 y el RD 861/2010, y 

los cambios, se puede consultar el documento disponible en el siguiente enlace: 

ftp://ftp.urv.cat/serveis/gtr/Taula%20comparativa%20RD1393_861.pdf  
148 El documento completo se puede consultar en el siguiente enlace: 

https://www.boe.es/boe/dias/2011/02/10/pdfs/BOE-A-2011-2541.pdf  

ftp://ftp.urv.cat/serveis/gtr/Taula comparativa RD1393_861.pdf
https://www.boe.es/boe/dias/2011/02/10/pdfs/BOE-A-2011-2541.pdf
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universitaria de Grado y la de Máster y reunir entre las dos 

titulaciones universitarias 300 créditos. Asimismo, se indica que 

la formación del Grado es generalista y los contenidos del 

Máster se deben orientar hacia una mayor especialización. 

 

Es decir, entre otros aspectos, se establece la estructura de los 

estudios, los requisitos de acceso al doctorado, la admisión, los 

programas, las escuelas de Doctorado, la supervisión o 

seguimiento del doctorando, la dirección de tesis, la evaluación y 

defensa de la tesis, la mención internacional en el título de 

Doctor. 

 

 Real Decreto 1027/2011, de 15 de julio149 (BOE nº 185 de 3 de 

agosto), por el que se establece el Marco Español de 

Cualificaciones para la Educación Superior. El MECES es una 

pieza necesaria para completar el Marco Español de 

Cualificaciones (MECU), y a su vez ambos se relacionan con el 

marco europeo de cualificaciones (EQF). El MECES se 

estructura en 4 niveles,  basados en los “Descriptores de Dublín” 

y que permite situar a una persona según su nivel de aprendizaje 

adquirido y certificado. La finalidad es “permitir la clasificación, 

comparabilidad y transparencia de las cualificaciones de la 

educación superior en el sistema educativo español.” Este 

instrumento sirve para hacer más fácil la movilidad de las 

personas en el EEES y en el mercado laboral internacional. En el 

Artículo 4 “Estructura del MECES” aparece la denominación de 

los cuatro niveles como sigue: nivel 1 – Técnico Superior, nivel 

2 – Grado, nivel 3 – Máster, nivel 4 – Doctor. 

                                                
149 El documento completo se puede consultar en el siguiente enlace: 

https://www.boe.es/boe/dias/2011/08/03/pdfs/BOE-A-2011-13317.pdf  

https://www.boe.es/boe/dias/2011/08/03/pdfs/BOE-A-2011-13317.pdf
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 Real Decreto 961/2012, de 22 de junio150 (BOE nº 158, de 3 de 

julio), que modifica el Real Decreto 1892/2008, de 14 de 

noviembre, por el que se regulan las condiciones para el acceso 

a las enseñanzas universitarias oficiales de grado y los 

procedimientos de admisión a las universidades públicas 

españolas. De acuerdo con la disposición final segunda del Real 

Decreto 1892/2008, el ejercicio de lengua extranjera no incluiría 

la valoración de la comprensión y expresión oral hasta el curso 

académico 2011-2012. Además, se establecía que, dos años antes 

de la implantación de la prueba oral, se realizaría un estudio para 

determinar las características específicas de la prueba y, en su 

caso, tomar las decisiones oportunas sobre su implantación. 

 

Conforme a dicha previsión, se ha realizado el referido estudio y 

de las conclusiones del mismo se derivan dificultades de 

implantación de la prueba oral del tercer ejercicio de lengua 

extranjera, tanto por el nivel de complejidad organizativa que 

supone, derivado de la necesaria ampliación del número de 

miembros de los tribunales para la prueba oral, como por la 

necesidad de elaborar un protocolo de actuación que permita 

garantizar la objetividad en la evaluación y los derechos que 

asisten al alumnado en referencia a dicha prueba. 

 

Teniendo en cuenta lo anteriormente mencionado, y una vez 

consultadas las Comunidades Autónomas, el Ministerio de 

Educación, Cultura y Deporte consideró necesario adoptar una 

serie de medidas para garantizar la adecuada implantación de 

                                                
150 El documento completo se puede consultar en el siguiente enlace: 

http://www.boe.es/boe/dias/2012/07/03/pdfs/BOE-A-2012-8849.pdf  

http://www.boe.es/boe/dias/2012/07/03/pdfs/BOE-A-2012-8849.pdf
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dicha prueba oral. En primer lugar, resultó preciso retrasar en 

dos cursos escolares la implantación de la mencionada prueba 

oral de la lengua extranjera, y de esta forma su puesta en marcha 

sería en el curso 2013-2014. En segundo lugar se prevé, durante 

los cursos 2011-2012 y 2012-2013, el desarrollo de un proyecto 

piloto, promovido por el Ministerio de Educación, Cultura y 

Deporte con la indispensable colaboración de las Comunidades 

Autónomas, que permita establecer con mayor exactitud los 

tiempos y recursos necesarios para su realización, así como los 

criterios de evaluación y calificación que vayan a aplicarse.  

 

 Real Decreto 534/2013, de 12 de julio151 (BOE nº 167, de 13 de 

julio), por el que se modifican los Reales Decretos 1393/2007, 

de 29 de octubre, por el que se establece la ordenación de las 

enseñanzas universitarias oficiales; 99/2011, de 28 de enero, 

por el que se regulan las enseñanzas oficiales de doctorado; y 

1892/2008, de 14 de noviembre, por el que se regulan las 

condiciones para el acceso a las enseñanzas universitarias 

oficiales de grado y los procedimientos de admisión a las 

universidades públicas españolas. En esta norma se establece 

que se apruebe una moratoria para la puesta en marcha del 

sistema de renovación de la acreditación de las titulaciones. Las 

razones fueron varias, principalmente la falta de tiempo, el 

hecho de que no se habían aprobado de forma oficial los 

protocolos de armonización de los procedimientos de renovación 

de la acreditación y por último, no se contaba con los recursos 

humanos y financieros necesarios para la gestión de estos 

procedimientos por parte de las agencias evaluadoras. Por tanto, 

                                                
151 El documento completo se puede consultar en el siguiente enlace: 

http://www.boe.es/boe/dias/2013/07/13/pdfs/BOE-A-2013-7710.pdf  

http://www.boe.es/boe/dias/2013/07/13/pdfs/BOE-A-2013-7710.pdf


Capítulo 3. La enseñanza de idiomas en las Universidades españolas dentro del  
Espacio Europeo de Educación Superior 

241 
 

se estableció mediante este Real Decreto una moratoria de dos 

cursos académicos para la obligación de someter las titulaciones 

oficiales al procedimiento de renovación de la acreditación.  

 

Con respecto a los estudios de doctorado, se modifica el baremo 

de calificación que el tribunal evaluador puede otorgar a una 

tesis doctoral y la escala será: No apto, aprobado, notable y 

sobresaliente, pudiendo otorgarse cum laude si la calificación 

global es sobresaliente.  

 

En lo relativo a la Modificación del Real Decreto 1892/2008, de 

14 de noviembre, se establece que el tercer ejercicio de lengua 

extranjera no incluirá la valoración de la comprensión y 

expresión oral hasta el curso académico 2015-2016. 

 

En 2013, se aprueba la Ley Orgánica 8/2013152, de 9 de diciembre 

(BOE nº 295, de 10 de diciembre), para la mejora de la calidad educativa 

(en adelante LOMCE), que es la séptima ley educativa en 37 años de 

democracia, y que modifica a Ley Orgánica 2/2006, de 3 de mayo, de 

Educación. Esta Ley afecta principalmente a la educación primaria, 

secundaria y bachillerato, y afecta en menor grado a las enseñanzas 

universitarias.  

 

En el Artículo 38, Admisión a las enseñanzas universitarias oficiales 

de grado desde el título de Bachiller o equivalente, el criterio de acceso a 

cada una de las carreras será definido por cada una de las universidades. A 

modo de entrevista o prueba tipo examen, o tal vez, baremando titulación 

académica al margen del título de Bachillerato. Las universidades pueden 

                                                
152 El documento completo se puede consultar en el siguiente enlace: 

http://www.boe.es/boe/dias/2013/12/10/pdfs/BOE-A-2013-12886.pdf  

http://www.boe.es/boe/dias/2013/12/10/pdfs/BOE-A-2013-12886.pdf
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optar por si hacer esta prueba de acceso, del tipo que sea. No se exige que 

sea un examen, ni se regulan los criterios a seguir. Una vez eliminada la 

selectividad, gran parte del peso de la selección de su alumnado correrá a 

cargo de las universidades. Tendrán que tener en cuenta su nota de 

Bachillerato (un 60% como mínimo) y el 40% restante queda abierto a 

cómo quiera evaluarlo la universidad basándose en  las calificaciones 

obtenidas en las materias de bachillerato relacionadas con lo que quiere 

estudiar, la formación complementaria, y si tiene estudios relacionados con 

la carrera que se quiera estudiar (FP de grados superiores, o estudios 

universitarios previos). También pueden establecer procedimientos de 

selección y evaluaciones específicas. 

 

Con respecto a las Enseñanzas de Idiomas el apartado 1 del artículo 

59 hace referencia a que dichas enseñanzas tienen por objeto capacitar al 

alumnado para el uso adecuado de los diferentes idiomas, fuera de las 

etapas ordinarias del sistema educativo, y se organizan en los siguientes 

niveles: básico, intermedio y avanzado, que a su vez se corresponden, 

respectivamente, con los niveles A, B y C del Marco Común Europeo de 

Referencia para las Lenguas (MCER). Estos niveles se subdividen en los 

niveles A1, A2, B1, B2, C1 y C2153.  

 

 Real Decreto 96/2014, de 14 de febrero154 (BOE nº 55, de 5 de 

marzo), que modifica los Reales Decretos 1027/2011, de 15 de 

julio, por el que se establece el Marco Español de 

Cualificaciones para la Educación Superior (MECES), y 

1393/2007, de 29 de octubre, por el que se establece la 

ordenación de las enseñanzas universitarias oficiales. Como se 

                                                
153 Descripción de los niveles en las páginas 25-26 del Marco Común Europeo de Referencia para 

las Lenguas, disponible en el siguiente enlace: 

http://cvc.cervantes.es/ensenanza/biblioteca_ele/marco/cvc_mer.pdf  
154 El documento completo se puede consultar en el siguiente enlace: 

https://www.boe.es/boe/dias/2014/03/05/pdfs/BOE-A-2014-2359.pdf  

http://cvc.cervantes.es/ensenanza/biblioteca_ele/marco/cvc_mer.pdf
https://www.boe.es/boe/dias/2014/03/05/pdfs/BOE-A-2014-2359.pdf
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ha indicado anteriormente, nuestro país optó por el modelo de 

Grados de 240 créditos, a diferencia de la mayoría de los países. 

Sin embargo, algunos grados tienen una extensión superior, 

como son los estudios de medicina y otras titulaciones 

normalmente en el ámbito de las ciencias de la salud. Esto 

conlleva que con estos títulos se adquieran competencias de 

nivel de Máster, y permitiría el acceso a los estudios de 

doctorado.  

 

Teniendo esto en cuenta, el instrumento adecuado para dar cauce 

a esta adscripción es el Marco Español de Cualificaciones para la 

Educación Superior (MECES), regulado en el RD 1027/2011, y 

para tal fin se modifica el anexo de este RD para incluir en la 

tabla de cualificaciones “la adscripción al Nivel 3 (Máster) del 

título de Grado de al menos 300 créditos ECTS de nivel Máster 

y que haya recibido este nivel de cualificación mediante 

resolución del Consejo de Universidades”, y dicha modificación 

se añade como un apartado nuevo en el artículo 12 del RD 

1393/2007. 

 

3.2 CAMBIOS Y LOGROS DE LA POLÍTICA UNIVERSITARIA 

DESPUÉS DE LA LOU 

 

Como se ha explicado en el apartado anterior, el proceso de 

Convergencia Europea ha obligado a reestructurar el sistema educativo 

universitario de todos los países de la UE para adaptarse a las premisas 

marcadas por el Espacio Europeo de Educación Superior. En España, la 

estructura universitaria ha sufrido una profunda reforma para modificar sus 

titulaciones, sus métodos de enseñanza y sus instituciones educativas y 

adaptarse a un nuevo sistema que mejorará la competitividad de los 

http://eees.universia.es/
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estudiantes con respecto a otros países europeos, mejorará la movilidad 

estudiantil, aumentará la calidad de las enseñanza y permitirá que el 

reconocimiento de títulos en todo el ámbito de la Unión Europea sea más 

sencillo y objetivo. 

 

Los cambios que se han sufrido en las tres últimas décadas son tanto 

de carácter cualitativo, como cuantitativo (Egido, I, 2006: 209): 

 

1. El acceso a la enseñanza universitaria: incremento de las tasas de 

aprendizaje. 

2. Ampliación de la oferta de estudios universitarios. 

3. Reformas en los sistemas de gestión, control y financiación de la 

universidad. 

4. Búsqueda de la mejora de la calidad y establecimiento de mecanismos 

para su evaluación.  

 

Como se indicó en el capítulo anterior, el número de alumnos se ha 

incrementado de manera progresiva desde los años 60. En el siguiente 

gráfico se muestra la progresión del número de alumnos matriculados en 

primer y segundo ciclo, y en Grado desde el curso académico 2001-02, 

hasta el curso académico 2013-14, del cual los datos son provisionales155. 

Se ve que el curso académico 2004-05 hubo una importante descenso en el 

número de alumnos matriculados, que siguió descendiendo hasta el curso 

2008-09, y tal como se explica en el documento “Datos y Cifras del Sistema 

Universitario. Curso 2009/2010” del Ministerio de Educación (2009: 6)156:  

 

La caída del número de estudiantes universitarios en esta década se debe al 

descenso poblacional que se está produciendo en los tramos de edad 

universitaria, es decir, entre los jóvenes de 18 y 24 años, descenso que ha 

                                                
155 Los datos se han recopilado en los sucesivos documentos de “Datos y Cifras del Sistema 

Universitario” publicados por el Ministerio de Educación y publicados en el siguiente enlace: 

http://www.mecd.gob.es/educacion-mecd/areas-educacion/universidades/estadisticas-

informes/datos-cifras.html  
156 El documento completo se puede consultar en el siguiente enlace: 

http://www.mecd.gob.es/dms-static/42277355-9d80-4371-b82d-919027d86725/2009-datos-y-

cifras-09-10-pdf.pdf  

http://www.mecd.gob.es/educacion-mecd/areas-educacion/universidades/estadisticas-informes/datos-cifras.html
http://www.mecd.gob.es/educacion-mecd/areas-educacion/universidades/estadisticas-informes/datos-cifras.html
http://www.mecd.gob.es/dms-static/42277355-9d80-4371-b82d-919027d86725/2009-datos-y-cifras-09-10-pdf.pdf
http://www.mecd.gob.es/dms-static/42277355-9d80-4371-b82d-919027d86725/2009-datos-y-cifras-09-10-pdf.pdf
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alcanzado el 18,3% en esa década y el 2% en el último año. Estos datos 

indican que el número de estudiantes universitarios se reducen a un ritmo 

más lento que la población entre 18 y 24 años. 

 

A partir del curso académico 2009-10 se vuelve a observar un leve 

incremento en el número de alumnos matriculados en la enseñanza 

universitaria, que según el Ministerio de Educación sería de carácter 

excepcional debido al efecto de la crisis. Estas cifras siguieron subiendo 

hasta el curso 2011-12, para volver a bajar en los años sucesivos. En el 

último curso académico reflejado en el gráfico se ve un ligero descenso del 

0,8% que está relacionado directamente con la reducción de la población 

entre 18 y 24 años, que en el año 2014 disminuyó un 3,2% respecto a 2013.  

 

Gráfico 14: Evolución del número de estudiantes matriculados en Grado (a 

partir de 2008) y 1er y 2º ciclo en la Universidad española desde 2001 a 2014 
 

 
Fuente: Elaboración propia con los datos extraídos de los informes elaborados por el Ministerio 
de Educación. 

 

Otro dato importante a tener en cuenta desde el curso académico 

2008-09 es la puesta en marcha de los primeros Grados. En el curso 2008-

09 coexisten en las universidades españolas diferentes niveles formativos: 

estudios de primer y segundo ciclo, estudios de grado (que se comienzan a 

impartir este año), másteres oficiales (que se comenzaron a impartir en el 
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curso 2006-07, y llevan ya, por tanto tres cursos en funcionamiento), y 

programas de doctorado (tanto los regulados por el RD 778/1998 como los 

nuevos doctorados regulados por el RD 56/2005 y 1393/2007). De hecho, 

en este curso se comienzan a impartir los grados en 33 universidades de las 

77 que había en ese momento. En total, en 2008, se autorizaron 163 grados 

de acuerdo al Espacio Europeo de Educación Superior, en el curso 2011-12 

se habían verificado 2.413 grados y en septiembre de 2013 constaban como 

verificados 2.567 grados.  En el siguiente gráfico, se presenta la evolución 

de los alumnos matriculados tanto en primer y segundo ciclo, como en los 

nuevos Grados.  

 

Gráfico 15: Evolución del número de estudiantes matriculados en Grado, en 

contraste con los matriculados en 1er y 2º ciclo en la Universidad española  

desde 2008 

 

 
Fuente: Elaboración propia con los datos extraídos de los informes elaborados por el Ministerio 

de Educación. 

 

El número de estudiantes matriculados en las universidades 

españolas en grado y máster en el curso 2011-2012 se situó en 1.582.714 
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primer y segundo ciclo y 113.061 de máster. Estos datos ponen de 

manifiesto la plena implantación del Espacio Europeo de Educación 

Superior en el Sistema Universitario Español en la medida en que en este 

curso, por primera vez, el número de estudiantes matriculados en grado es 

superior al de estudiantes matriculados en titulaciones de primer y segundo 

ciclo, que se encuentran ya en proceso de extinción. 

 

El número total de grados impartidos en el curso 2011-2012 es de 

2.382 titulaciones, de las que 1.927 se han impartido en universidades 

públicas (80,7%) y 462 en universidades privadas (19,3%). El número de 

grados verificados con fecha 21 de septiembre de 2011 se situaba en 2.413, 

lo que indica que prácticamente el 99% de los grados que se han verificado 

se están impartiendo. Un año después se habían verificado 2.541 grados. El 

número de grados conjuntos se ha elevado de 5 a 12, lo que representa 

apenas un 0,5% del total. 

 

Según el Registro de Universidades, Centros y Títulos (RUCT), el 

número total de universidades en España a finales de 2014 era de ochenta y 

cuatro, cincuenta de las cuales son públicas y treinta y cuatro privadas. 

Además, dos de ellas que se encuentran especializadas en programas de 

postgrado: la Universidad Internacional Menéndez Pelayo y la Internacional 

de Andalucía, y otras seis son universidades no presenciales.  

 

Actualmente en España, la estructura de las enseñanzas 

universitarias, que permiten la obtención de títulos de carácter oficial, se 

organiza en tres ciclos: Grado, Máster y Doctor. A su vez, los títulos 

universitarios de Grado se organizan por ramas de conocimiento: Artes y 

Humanidades, Ciencias, Ciencias de la Salud, Ciencias Sociales y Jurídicas 

e Ingeniería y Arquitectura. Además, dichos títulos constan de 240 créditos 

ECTS, lo que equivale a cuatro años académicos, aunque en el caso de las 

http://www.uimp.es/
http://www.unia.es/
http://www.unia.es/
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titulaciones que sigan directrices europeas, como el caso de la Medicina 

tendrán un mayor número de créditos. De los 240 créditos, 60 tendrán una 

orientación común para formar las competencias básicas de la rama de 

conocimiento,  y el Grado terminará con la elaboración y defensa de un 

Trabajo de Fin de Grado (TFG). Según el documento “Sistema europeo de 

transferencia y acumulación de créditos (ECTS). Características 

esenciales”157, el Sistema europeo de transferencia y acumulación de 

créditos (ECTS) se define como “un sistema centrado en el estudiante, que 

se basa en la carga de trabajo del estudiante necesaria para la consecución 

de los objetivos de un programa. Estos objetivos se especifican 

preferiblemente en términos de los resultados del aprendizaje y de las 

competencias que se han de adquirir.” (2004: 3).   

 

El sistema ECTS está basado en la transparencia y flexibilidad, y 

hace que los programas de estudio resulten fácilmente comprensibles y 

comparables para todos los estudiantes de los distintos países. Por esta 

razón, facilita la movilidad y el reconocimiento académico,  ayuda a las 

universidades a organizar y revisar sus programas de estudios y hace más 

atractiva la Educación Superior europea para los estudiantes de otros 

continentes. El crédito ECTS mide la carga de trabajo de un estudiante 

teniendo en cuenta que un crédito equivale a unas 25-30 horas de trabajo, 

que es entre otras cosas, el tiempo invertido en asistencia a clases, 

seminarios, estudio personal, preparación y realización de exámenes. 

 

Además, los títulos de Grado se adaptarán a las directrices para la 

elaboración de los títulos en alguna de sus ramas de conocimiento. Cada 

Universidad elaborará los planes de estudios para otorgar un título de 

acuerdo con las directrices para la elaboración de titulaciones, y el Consejo 

                                                
157 El documento completo se puede consultar en el siguiente enlace: 

http://www.madrid.org/eees/acap/suplemento/Caracteristicas_esenciales.pdf  

http://www.madrid.org/eees/acap/suplemento/Caracteristicas_esenciales.pdf
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de Universidades verificará que el plan de estudios se adecua a las 

directrices y que es coherente con la denominación del título propuesto. 

Además, el Gobierno verificará que el título propuesto cuenta con la 

autorización de la Comunidad Autónoma y a continuación podrá establecer 

el carácter oficial del título y ordenará su inscripción en el registro oficial. 

Finalmente, todos los títulos de Grado, Máster y Doctor que se otorguen en 

las universidades españolas tendrán que figurar en el RUCT. Todo esto está 

descrito en el documento “La organización de las enseñanzas universitarias 

en España”, publicado en septiembre de 2006 por el Ministerio de 

Educación y Ciencia.  

 

De acuerdo con los descriptores de Dublín158, referencia dentro del 

EEES para la definición de los tres ciclos universitarios, las competencias 

que indican la consecución del título de Grado, se otorgan a los alumnos 

que: 

 

 hayan demostrado poseer y comprender conocimientos en un área de 

estudio que parte de la base de la educación secundaria general, y se 

suele encontrar a un nivel que, si bien se apoya en libros de texto 

avanzados, incluye también algunos aspectos que implican 

conocimientos procedentes de la vanguardia de su campo de estudio;  

 sepan aplicar sus conocimientos a su trabajo o vocación de una forma 

profesional y posean las competencias que suelen demostrarse por 

medio de la elaboración y defensa de argumentos y la resolución de 

problemas dentro de su área de estudio;  

 tengan la capacidad de reunir e interpretar datos relevantes 

(normalmente dentro de su área de estudio) para emitir juicios que 

incluyan una reflexión sobre temas relevantes de índole social, 

científica o ética;  

 puedan transmitir información, ideas, problemas y soluciones a un 

público tanto especializado como no especializado; 

 hayan desarrollado aquellas habilidades de aprendizaje necesarias para 

emprender estudios posteriores con un alto Grado de autonomía. 

(MEC, 2006: 11-12) 

                                                
158 “Shared ‘Dublin’ descriptors for Short Cycle, First Cycle, Second Cycle and Third Cycle 

Awards.” El document se puede consultar en el siguiente enlace: 

http://paginas.fe.up.pt/~sfeyo/Docs_SFA_Bologna/120_Ref%20Doc_20041018%20%5BJQIG%2

0Dublin%20Descriptors%5D.pdf  

http://paginas.fe.up.pt/~sfeyo/Docs_SFA_Bologna/120_Ref%20Doc_20041018%20%5BJQIG%20Dublin%20Descriptors%5D.pdf
http://paginas.fe.up.pt/~sfeyo/Docs_SFA_Bologna/120_Ref%20Doc_20041018%20%5BJQIG%20Dublin%20Descriptors%5D.pdf
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Entre las iniciativas más significativas del Gobierno de España para 

modernizar las Universidades españolas, dando un impulso al Sistema 

Universitario Español para que pueda llevar a cabo las mejoras necesarias 

propuestas por la Comisión Europea, se encuentra la Estrategia Universidad 

2015: “La EU2015 persigue que las universidades estén académicamente 

más preparadas, sean más eficientes y estén más internacionalizadas para 

afrontar el futuro.” (2010: 11) El Plan de Acción que se expone en este 

documento se elaboró para el curso 2010-11 y en principio se pensó para 

completar el desarrollo normativo de la Ley Orgánica modificada de 

Universidades (LOMLOU). Los objetivos específicos de la EU2015 eran 

los siguientes (2010: 13-14): 

 

- Actualizar la misión y las funciones de las universidades 

españolas. 

- Desarrollar plenamente la formación universitaria, en el contexto 

del marco europeo y de la nueva sociedad del conocimiento. 

- Incrementar la capacidad investigadora y el impacto de la misma 

en el progreso, el bienestar y la competitividad de España. 

- Mejorar las capacidades de las universidades para que sirvan a las 

necesidades sociales y económicas del país.  

- Mejorar la competitividad de las universidades españolas en 

Europa y aumentar su proyección y visibilidad internacional.  

- Diseñar un nuevo modelo sostenible de financiación universitaria 

(mejorando la política de becas, ayudas y préstamos a los 

estudiantes). 

- Aumentar la autonomía y la especialización de las universidades. 

- Apoyar el desarrollo profesional y la valoración social del 

personal universitario.  
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Para dar respuesta a estos objetivos, la EU2015 se basa en cuatro 

grandes ámbitos, que a su vez se dividen en ejes estratégicos con sus 

correspondientes líneas de actuación. Los cuatro grandes ámbitos son: 

misiones, personas, fortalecimiento de capacidades y entorno.  

 

Tabla 8: Principales ámbitos para situar las Universidades españolas 

entre las mejores de Europa en 2015 

 
MISIONES PERSONAS 

- Formación 

 Adaptación de las enseñanzas al 

EEES 

 Formación a lo largo de la vida 

 

- Investigación 

 Doctorado 

 Ley de la Ciencia, la Tecnología y 

la Innovación 

 Ley de Economía Sostenible 

 

- Tercera Misión 

 Transferencia de conocimiento y 

tecnología 

 Responsabilidad Social 

Universitaria 

 

- Personal Docente e Investigador 

(PDI) 

 Estatuto PDI 

 

- Estudiantes 

 Estatuto Estudiante 

Universitario 

 Observatorio de Becas y 

Ayudas 

 

- Personal de Administración y 

Servicios (PAS) 

FORTALECIMIENTO DE 

CAPACIDADES 

ENTORNO 

- Financiación y Gobernanza 

- Internacionalización 

- Evaluación (Individual y colectiva) 

- Comunicación universitaria 

 

- Universidad-Ciudad-Territorio 

- Contribución socioeconómica 

- Entornos inclusivos, sostenibles 

y saludables 

Fuente: EU2015 (ME, 2010: 15) 

 

 De estas líneas de actuación, para el propósito de esta investigación, 

nos vamos a centrar en el ámbito de las “Misiones”, y específicamente en la 

“Formación”, y en el ámbito del “Fortalecimiento de Capacidades”, 

específicamente en la “Internacionalización”, dado que son los temas más 

relacionados con lo que se está tratando. 
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MISIONES  

 

En cuanto a las misiones, la universidad tiene que responder a dos 

grandes retos: hacer fácil el acceso a la educación superior a toda la 

población y por otro lado, adaptarse a las nuevas normas impuestas por la 

globalización, como por ejemplo la competitividad a nivel internacional. 

Por esta razón, hacen una reflexión y redefinición de las misiones de la 

universidad, entre las que se encuentran: formar con calidad, investigar para 

resolver los problemas a los que se enfrenta la sociedad, ejercer la 

responsabilidad social favoreciendo la cohesión social, la cultura y los 

valores ciudadanos y atender a la aplicación del conocimiento a los sectores 

productivos que son capaces de absorberlo hoy en día.  

 

Para que la universidad pueda llevar a cabo dichas misiones, es 

necesario que tenga autonomía científica, académica y de gestión de sus 

recursos, que mejore su gobernanza, que aumente su responsabilidad ante la 

sociedad teniendo que rendir cuentas de los resultados obtenidos.  También 

es preciso que se aumente la movilidad geográfica e intersectorial de los 

alumnos, profesores e investigadores  universitarios, de manera que 

contribuya a la llamada quinta libertad, la libre circulación de 

conocimiento, fundamental a la hora de desarrollar la sociedad del 

conocimiento. Se advierte que las universidades tienen que mejorar la 

empleabilidad159 de los titulados universitarios y fomentar el espíritu 

emprendedor, además de poner el conocimiento al servicio de la sociedad 

(misión social), buscar la excelencia en la docencia y la investigación para 

competir a nivel europeo y mundial participando en redes transnacionales y 

hacer nuestro sistema universitario más visible y atractivo al resto del 

                                                
159 La empleabilidad debe entenderse como la capacidad de encontrar y mantener un empleo 

adecuado a la formación, así como moverse en el mercado laboral y progresar en la carrera 

profesional a lo largo de la vida. (ME, 2010: 17) 
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mundo. Se hace hincapié en que España da especial importancia a lo que se 

denomina “la dimensión social del Proceso de Bolonia160”.  

 

La dimensión social ha sido una parte integral del proceso de 

Bolonia desde la primera comisión ministerial de seguimiento, reunida en 

Praga en 2001, donde se incluyó, a propuesta de los representantes 

estudiantiles. En posteriores comunicados se ha reconocido la importancia 

de la dimensión social para el éxito del Espacio Europeo de Educación 

Superior, como en el Comunicado de Bergen de 2005, donde los ministros 

la declararon parte integrante del proceso de creación del EEES y el 

Comunicado de Londres de 2007, donde la confirman como parte esencial 

de la educación universitaria.  

 

El eje de la “Formación” considera de vital importancia el desarrollo 

del Sistema Universitario Español una vez incorporado al EEES y la 

adaptación de la oferta de anteriores títulos oficiales al nuevo modelo 

organizado en tres ciclos: Grado, Máster y Doctorado. Se pone de relieve el 

intenso trabajo  que han tenido que hacer las universidades españolas, la 

Agencia Evaluadora ANECA y las Comisiones del Consejo de 

Universidades para que la adaptación al EEES se llevara a cabo rápida y 

adecuadamente. En el momento de escribirse el informe ya se habían 

verificado positivamente el 74,7% de los títulos de grado que tenían 

previsto implantarse en el curso 2010-2011, momento en el que tenían que 

haberse  puesto en marcha el total de los Grados, siendo alguno de ellos 

muy novedosos, dado que la universidades tienen autonomía para 

confeccionar nuevas titulaciones.  

                                                
160 La dimensión social prevista en el Espacio Europeo de Educación Superior  tiene por  objeto:  

la igualdad de oportunidades en la educación superior, en términos de: acceso, participación y 

éxito de los estudios; y el estudio de las condiciones de vida, la orientación y el asesoramiento, 

apoyo financiero, y la participación de los estudiantes en la educación superior de gobierno. Esto 

implica también la igualdad de oportunidades en la movilidad, en lo que se refiere a la portabilidad 

de apoyo financiero, la eliminación de los obstáculos, y proporcionar incentivos. 

(http://www.eees.es/es/eees-bolonia-hacia-la-convergencia-dimension-social)  

http://www.eees.es/es/eees-bolonia-hacia-la-convergencia-dimension-social
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Otro aspecto muy importante para la modernización de la actividad 

académica en las Universidades es la “Formación Permanente161”, 

considerada fundamental en todas las declaraciones y comunicados de las 

reuniones de Ministros responsables de Educación Superior de la Unión 

Europea. Con el propósito de fomentar la participación de las Universidades 

en este tipo de formación, se promovió la definición del Marco Español de 

Cualificaciones de la Educación Superior (MECES) que se aplica a los 

títulos adquiridos en el ámbito de la educación superior y, por lo tanto, se 

encuentra exclusivamente referido a la educación formal. 

 

Un marco de cualificaciones es una estructura, internacionalmente 

reconocida, donde todas las cualificaciones son descritas de una forma 

coherente que permite relacionarlas y compararlas y que sirve, asimismo, 

para facilitar la movilidad de las personas en el espacio europeo del 

aprendizaje permanente y en el mercado laboral internacional. 

(http://www.mecd.gob.es/mecu/que-es/marcos-cualificaciones.html)  

 

Tal como se describe en la página del MECD y se muestra en la 

siguiente figura, hay marcos internacionales162, nacionales y sectoriales 

(ejemplos de marcos sectoriales: marco de la hostelería, Marco Español 

para la Educación Superior,...). 

  

                                                
161 Toda actividad de aprendizaje llevada a cabo en cualquier momento de la vida, con el fin de 

mejorar conocimientos, habilidades y competencias desde una perspectiva social y/o ligada al 

empleo. (EU2015, 2010: 19-20) 
162  QF-EHEA: Qualifications Framework – European Higher Education Area 

 EQF: European Qualifications Framework 

http://www.mecd.gob.es/mecu/que-es/marcos-cualificaciones.html
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Figura 10: Los Marcos de Cualificaciones 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
 

Fuente: Página web del MECU (http://www.mecd.gob.es/mecu/que-es/marcos-
cualificaciones.html) 

 

 

FORTALECIMIENTO DE CAPACIDADES 

 

En este ámbito hay varios ejes de actuación, como se muestra en la 

figura 10, pero el que interesa abordar y que más repercute en esta 

investigación, es el eje de la “Internacionalización”. La modernización y la 

internacionalización de la Universidad española era uno de las principales 

metas de la EU2015. Para ello se plantean los siguientes objetivos: 

aumentar la internacionalización de las ofertas universitarias, consolidar un 

sistema universitario altamente internacionalizado, aumentar el atractivo 

internacional de las universidades y promover la dimensión y la 

responsabilidad social global de las universidades. Principalmente en los 

tres primeros objetivos, juega un papel fundamental fomentar la enseñanza 

y el aprendizaje de idiomas, ya que se habla de “incentivar cursos en 

lenguas foráneas”, “incentivar la Educación de calidad en temas 

prioritarios, utilizando el inglés y/u otras lenguas extranjeras” e 
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“incrementar el número de profesores, investigadores y estudiantes 

extranjeros” (ME, 2010: 37). Pero luego, a la hora de proponer cómo 

conseguir estos objetivos, sólo se indica que se potenciará la movilidad, 

tanto de profesores como de alumnos, potenciando las ayudas como 

Erasmus y Erasmus Munde.  

 

Se podría concluir que la Estrategia Universidad 2015 buscaba 

principalmente la modernización de la Universidad española, con el fin de 

adaptarse al Espacio Europeo de Educación Superior y empezar la reciente 

andadura dando unas serie de pautas necesarias en el nuevo contexto.  

 

Poco después de publicar la Estrategia Universidad 2015, el 

Ministerio de Educación también publicó  “Objetivos de la Educación para 

la década 2010-2020. Plan de Acción 2010-2011”. Las acciones previstas 

para la educación superior en este documento se incluyen en el marco de la 

EU2015, siendo el fin último que las universidades se convirtieran en el 

motor de la sociedad basada en el conocimiento. El objetivo último es 

conseguir impulsar la educación y la formación, con el fin de fortalecer la 

sociedad del conocimiento, y que el acceso a las Educación Superior sea 

más equitativo.  

 

Una de la propuesta para modernizar la educación es que se mejoren 

las competencias en idiomas, al menos en una lengua extranjera. Para ello 

se pone en marcha el Programa para la Mejora del Aprendizaje de Lenguas 

Extranjeras163, que abarca todos los ámbitos y agentes implicados, y el Plan 

Director de Internacionalización del Sistema Universitario Español164 en el 

                                                
163 El documento completo se puede consultar en el siguiente enlace: 

http://www.mecd.gob.es/dctm/ministerio/horizontales/prensa/documentos/2011/03/programa-

integral-aprendizaje-lenguas-ce-23-03-11.pdf?documentId=0901e72b80a2a58a  
164 El documento completo se puede consultar en el siguiente enlace: 

http://www.csintranet.org/bconsejosanda/wp-

content/uploads/Estrategia_Internacionalizacion_SUE.pdf  

http://www.mecd.gob.es/dctm/ministerio/horizontales/prensa/documentos/2011/03/programa-integral-aprendizaje-lenguas-ce-23-03-11.pdf?documentId=0901e72b80a2a58a
http://www.mecd.gob.es/dctm/ministerio/horizontales/prensa/documentos/2011/03/programa-integral-aprendizaje-lenguas-ce-23-03-11.pdf?documentId=0901e72b80a2a58a
http://www.csintranet.org/bconsejosanda/wp-content/uploads/Estrategia_Internacionalizacion_SUE.pdf
http://www.csintranet.org/bconsejosanda/wp-content/uploads/Estrategia_Internacionalizacion_SUE.pdf
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que se incluyen varios programa de movilidad a lo largo de los tres ciclos 

de enseñanza universitaria.  

 

Uno de los objetivos del Plan para la década 2010-2020 es el 

“Plurilingüismo. Impulso al aprendizaje de Idiomas”. El plurilingüismo se 

define en este documento como “la habilidad para comunicarse en diversas 

lenguas, a diversos niveles, según las necesidades personales, académicas 

y profesionales, presentes o futuras, del alumnado” y se pone de manifiesto 

la necesidad de mejorar la posición de España en el terreno de las 

habilidades lingüísticas.  

 

3.3.  LA POLÍTICA LINGÜÍSTICA EN LOS NUEVOS TÍTULOS 

DE GRADO EN LAS UNIVERSIDADES ESPAÑOLAS 

 

 Tal como se ha hecho en el capítulo anterior, se analizará qué 

presencia de idiomas, centrándonos en el inglés, hay en los planes de 

estudios de los Grados en la actualidad, sin tener en cuenta las carreras de 

Filología, Turismo y Traducción e Interpretación en las que los idiomas 

forman una parte esencial de los planes de estudio. Nos centraremos en el 

curso académico 2013-14, ya que ya han pasado al menos tres años desde la 

puesta en marcha de los estudios de grado en las universidades españolas. 

De hecho, en septiembre de 2013 constan como verificados 2.567 grados.  

 

Como se ha comentado en el epígrafe anterior, el número total de 

alumnos matriculados en estudios de Grado en este curso académico según 

cifras provisionales fue de 1.046.570. En el curso 2013-14 había un total de 

82 universidades (80 de la cuales impartían docencia en grados), 

distribuidas en 236 campus las presenciales y 112 sedes las no presenciales 

y especiales. En cuanto a la rama de conocimiento, la distribución es la que 

se muestra en el siguiente gráfico: 
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Gráfico 16: Porcentaje de alumnos matriculados en estudios universitarios en 

España en el curso 2013-2014, según la rama de conocimiento 

 

Fuente: Los datos provienen del informe “Datos Básicos del Sistema Universitario. Curso 

2013/2014” del Ministerio de Educación, Cultura y Deportes. 
 

 

 Tal como ocurría antes de ponerse en marcha los grados en las 

universidades españolas, la rama de conocimiento con mayor número de 

alumnos matriculados es la de Ciencias Sociales y Jurídicas, alcanzando la 

cifra de 104.126 alumnos. En segundo lugar, la rama de conocimiento con 

más matriculados es la de Ingeniería y Arquitectura, con un total de 47.329 

alumnos. En tercer lugar, se matricularon 33.114 alumnos en la rama de 

conocimiento de Ciencias de la Salud, seguida de la rama de Arte y 

Humanidades con 23.859 alumnos y, finalmente, la rama de Ciencias con 

16.516 alumnos.  

 

 Tal como se hizo en el capítulo anterior, seguiremos centrándonos en 

el Grado de Ingeniería Informática. Se ha realizado un estudio detallado de 

las universidades españolas que ofrecen entre sus estudios el Grado en 

Ingeniería Informática, que son la mayoría. Sólo 11 universidades de las 
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78165 que ofertaban Grados durante el curso académico 2013-14, no tenían 

entre su oferta el Grado en Ingeniería Informática.  

 

 A continuación, se incluye un gráfico que muestra una comparativa 

del porcentaje de universidades españolas166 que ofrecen dicho grado o no, 

en el curso académico 2013-14, ascendiendo al 86% las que sí lo ofertan.  

Llama la atención que se ha duplicado el porcentaje de universidades que 

no ofertan dicha titulación, lo cual puede deberse al crecimiento del número 

de universidades y a la diversidad de grados que se han puesto en marcha a 

raíz del Tratado de Bolonia. También llama la atención que diez de estas 

once universidades son de titularidad privada167.  

 
Gráfico 17: Porcentaje de universidades españolas en las que en el curso 

académico 2013-14 se impartía o no estudios de Grado en Ingeniería 

Informática 

 

 
Fuente: Elaboración propia 

                                                
165 No se tendrán en cuenta las Universidades Tecnología (Madrid) y Empresa y Europea del 

Atlántico (Cantabria), ambas de titularidad privada, ya que aunque consta en el Informe “Datos 

Básicos del Sistema Universitario. Curso 2013/2014” del Ministerio de Educación, Cultura y 
Deportes, no tienen actividad académica. De hecho, la primera nunca llegó a impartir docencia. 
166 La Universidad Internacional Menéndez Pelayo y la Universidad Internacional de Andalucía no 

se han tenido en cuenta para este estudio dado que ninguna de las dos imparte estudios de Grado, 

ya que sólo ofertan estudios de Posgrado.  
167 Las universidades privadas que no tienen el Grado en Ingeniería Informática son: Universidad 

Internacional de Cataluña, Universidad de Vic, Universidad Abat Oliba CEU, Universidad 

Antonio de Nebrija, Universidad Camilo José Cela, Universidad Pontificia de Comillas,  

Universidad  de Navarra, Universidad Católica de Valencia "San Vicente Mártir" y Universidad 

Europea de Canarias, IE Universidad. Y la única universidad pública es: Universidad Politécnica 

de Cartagena. 

68; 86%

11; 14%
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 Ha cambiado mucho el panorama de los idiomas con respecto al año 

académico 2005-2006. En aquel momento, más de dos terceras partes de las 

universidades incluían al menos una asignatura de inglés en las titulaciones 

de ingeniería informática. Sin embargo, en el curso académico 2013-14 sólo 

el 46% incluye al menos una asignatura de inglés, ya sea general o 

específico, en los planes de estudios del Grado en Ingeniería Informática, lo 

cual nos podría llevar a pensar que se ha restado importancia a los idiomas 

y, que como veremos más adelante, no es así. El panorama general en 

cuanto a la oferta de inglés en estos grados, y en general en todos, ha 

cambiado mucho en relación a lo que ocurría en el curso 2005-06. Ahora 

son pocas las universidades que incluyen asignaturas de inglés específico en 

los planes de estudio. 

 
Gráfico 18: Porcentaje y número de universidades españolas que impartían 

alguna asignatura de inglés o que no impartían ninguna asignatura de inglés 

en el Grado de Ingeniería informática en el curso académico 2013-14 

 

 
Fuente: Elaboración propia 

 

 Lo que queda claro, después de haber hecho una investigación 

exhaustiva sobre cuál es la política lingüística en las universidades una vez 

puestos en marcha los nuevos grados, es que ha cambiado radicalmente con 

respecto a lo que estaba establecido antes de dicha implantación. El hecho 

de que más de la mitad de las universidades no incluyan al menos una 

37; 54%
31; 46% Sin asignaturas de inglés

Con alguna asignatura de inglés
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asignatura de inglés en el plan de estudios del Grado en Ingeniería 

informática, no significa que dichas universidades no hayan estipulado nada 

con respecto a los idiomas, sino que el planteamiento ha cambiado con 

respecto a lo que estaba establecido antes de la implantación del EEES, 

principalmente porque como ya se ha expuesto en el capítulo I, en dicho 

proceso se hace referencia a los idiomas, considerándolos una de las 

destrezas básicas que se tienen que adquirir en el contexto educativo.  

 

 Primero, se prestará atención a las universidades que sí incluyen al 

menos una asignatura de inglés en los planes de estudios del Grado en 

Ingeniería Informática. Como en los planes de estudio anteriores a la 

implantación del EEES, hay dos opciones, bien una asignatura de inglés 

general o una asignatura de inglés técnico o específico. A continuación, se 

comprobará que la mitad de las universidades, tal y como se ha indicado 

antes, no tiene ninguna asignatura de inglés, y de las que sí incluyen al 

menos una asignatura de inglés, el porcentaje de las que ofertan una 

asignatura de inglés general o de inglés técnico es 19% y 28% 

respectivamente. Si comparamos estos datos con los del curso académico 

2005-06, lo que más llama la atención es que se ha igualado el porcentaje 

de las universidades que ofertan uno u otro tipo de asignatura, cuando en 

aquel momento más de la mitad ofertaba una asignatura de inglés técnico 

(el 53%) y sólo el 11% incluía una asignatura de inglés general en los 

mencionados planes de estudios.  
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Gráfico 19: Porcentaje y número de universidades que imparten Inglés 

General, Inglés Técnico o que no imparten ninguna asignatura de inglés en los 

Grados de Ingeniería Informática en el curso académico 2013-14 

 

 
Fuente: Elaboración propia 

 

 Sí sólo tenemos en cuenta las universidades que sí incluyen al menos 

una asignatura de inglés en los planes de estudio de los Grados de 

Ingeniería Informática, los porcentajes quedarían más nivelados, como 

vemos en el siguiente gráfico: el 59% incluye al menos una asignatura de 

inglés técnico y el 41% de inglés general, datos que también divergen 

considerablemente con respecto a los del curso académico 2005-06, dado 

que en aquel momento la mayoría (83%) ofertaba al menos una asignatura 

de inglés técnico. 

 
Gráfico 20: Porcentajes según el tipo de asignatura de inglés ofertada en los 

planes de estudios de los Grados de Ingeniería Informática en el curso 

académico 2013-14 

 

 
Fuente: Elaboración propia 
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 En el siguiente gráfico, se muestra una comparativa de los datos del 

año 2005-06 con los del año 2013-14, en el cual se ve claramente la 

diferencia con respecto al tipo de asignatura de inglés que se ofertaba antes 

y después de la implantación del EEES.  

 
Gráfico 21: Comparativa del porcentaje y número de universidades que 

ofertaban inglés general o técnico tanto en el curso académico 2005-06 como en 

el 2013-14 

 

 
Fuente: Elaboración propia 

 

 Lo que se puede extraer de estos datos, es que ha cambiado 

completamente la relevancia del inglés técnico en un plan de estudios como 

el de Ingeniería Informática, donde se supone que es muy importante el 

conocimiento de la lengua franca en su campo de estudio, en el que de 

hecho se utiliza mucho el inglés, principalmente en documentos escritos y 

programas informáticos.  

 

 Para tener un rango de datos completos y comparables con los del 

año académico 2005-06, a continuación vamos a analizar la distribución por 

Comunidades Autónomas. En el siguiente gráfico, se ven las diferencias 

que existen entre las distintas Comunidades Autónomas de España en lo 

que concierne a si sus universidades ofertan o no alguna asignatura de 
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inglés en sus Grados de Ingeniería Informática; y si lo ofertan, de qué tipo, 

general o técnico.  

 

Gráfico 22: Distribución por Comunidades Autónomas del número de 

universidades que ofertan inglés general, inglés técnico o ninguna de las dos en 

el curso 2013-14 

 

 
Fuente: Elaboración propia 

 

 Es significativo que dos de las Comunidades Autónomas más 

grandes tengan el mayor porcentaje de Grados en Ingeniería Informática sin 

ninguna asignatura de inglés en sus planes de estudios (la Comunidad de 

Madrid y Andalucía), que en el año 2005-06 destacaban, por un lado la 

Comunidad de Madrid por lo mismo y por otro lado, la de Andalucía por 

ser una de las comunidades con más universidades que incluían al menos 

una asignatura de inglés técnico en sus planes de estudio. Con respecto al 

inglés técnico, es en la Comunidad Valenciana donde más universidades lo 

ofertan, seguida de Cataluña. En el caso de la primera, lo ofertan cuatro de 

sus ocho universidades; es decir, el 50%, cuando en el curso 2005-06 lo 

ofertaban todas, es decir el 100%. Y, en el caso de la segunda, ocurre lo 

0
1

0
2

0

3
1

5

0
1

0 0 0 0
1

0 0
1

1
1

0

1

3

4

1

0

4

0 0
1

0
0

0 0

9

0
1

0
0

2 4

6

1

3

1
3

0 2
2

1
2

0

2

4

6

8

10

12

14

Sin inglés

Técnico

General



Capítulo 3. La enseñanza de idiomas en las Universidades españolas dentro del  
Espacio Europeo de Educación Superior 

265 
 

contrario ya que lo ofertan cuatro de las nueve que hay, el doble de las que 

lo ofertaban en el curso académico 2005-06. 

 

 La conclusión general es que en el curso académico 2013-14 cambió 

mucho el panorama con respecto al 2005-06 en relación al tema que se está 

tratando, dado que en aquel momento el predominio general lo tenía el 

Inglés Técnico, y en el curso 2013-14 lo más habitual es que no se oferte 

ninguna asignatura de inglés en los Grados de Informática, y en general en 

todos los grados, ya que por norma general, si no se oferta ninguna 

asignatura de inglés en este Grado, tampoco se hace en los demás, 

exceptuando aquellos en que la enseñanza de lenguas es una parte 

imprescindible, como son Filología, Turismo y Traducción e Interpretación. 

 

 Sin embargo, esto no quiere decir que se le haya restado importancia 

a los idiomas en los estudios superiores, sino que en vez de incluir una 

asignatura en los planes de estudio, algunas universidades han optado por 

otras fórmulas que se van a detallar a continuación. Lo que sí se pone de 

manifiesto es que el Inglés para Fines Específicos (IFE) pierde la 

importancia que llegó a tener en la educación superior antes de la puesta en 

marcha de los nuevos grados siguiendo las directrices del EEES. 

 

 En el panorama actual entra en juego el tema de las acreditaciones de 

los niveles establecidos en el Marco Común de Referencia de las 

Lenguas168 y de los exámenes oficiales de idiomas, que antes del EEES sólo 

tenían relevancia a la hora de presentarse a una plaza de movilidad Erasmus 

y/o para irse a estudiar o trabajar al extranjero. Antes de analizar cómo 

surge el tema de las acreditaciones, cuántas existen y de qué tipo son, se 

explicará qué están llevando a cabo las universidades en substitución o 

                                                
168 El documento completo se puede consultar en: 

http://cvc.cervantes.es/ensenanza/biblioteca_ele/marco/  

http://cvc.cervantes.es/ensenanza/biblioteca_ele/marco/
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como complemento de las asignaturas de inglés. Las 79 universidades que 

existían en el curso académico 2013-14 se pueden dividir en cuatro tipos 

con respecto a lo que han establecido en relación a los idiomas en los títulos 

de Grado, en concreto en el de Ingeniería Informática.  

 

 El primer tipo serían las que no tienen ninguna exigencia con 

respecto al idioma, ni asignatura, ni ningún otro requisito.  

 El segundo tipo serían las que ofertan al menos una asignatura de 

inglés, ya sea técnico o general.  

 El tercer tipo serían las universidades que exigen a sus alumnos la 

acreditación de un nivel determinado para poder terminar los 

estudios de Grado, pero no ofertan ninguna asignatura de idioma en 

los planes de estudios.  

 El cuarto, y último tipo, serían las que además de exigir una 

determinada acreditación de un nivel de idioma, adicionalmente 

incluyen al menos una asignatura de inglés en los planes de estudios 

del Grado en Ingeniería Informática.  

 

En el siguiente gráfico, se muestra el número de universidades que 

hay de cada tipo, y en el esquema que aparece después se indica el número 

de universidades según los tipos determinados anteriormente y por 

Comunidades Autónomas, teniendo en cuenta que sólo se han tenido en 

cuenta las universidades que ofertan el Grado en Ingeniería Informática. En 

el Anexo 3 se pueden consultar con más detalle qué tienen establecido las 

universidades con respecto a los idiomas, incluidas las que no tienen el 

mencionado grado. 
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Gráfico 23: Número de universidades según el tipo que son por lo que hacen 

con respecto a los idiomas en el Grado de Ingeniería Informática en el curso 

2013-14 

 

  
 Fuente: Elaboración propia 

 

 

 

Figura 11: Número de universidades según el tipo y por Comunidad Autónoma 

 

 
 Fuente: Elaboración propia 
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Es importante reseñar, que la mayor cantidad de universidades son 

en igual número de los tipos uno y dos, es decir hay 22 universidades 

repartidas por toda la geografía española que no ofertan ninguna asignatura 

de idioma y que además no exigen ningún requisito lingüístico en los 

grados.  

 

Las universidades que se engloban dentro del Tipo 1 son: Loyola 

Andalucía; Complutense; Francisco de Vitoria; UNED; Alcalá; Autónoma 

de Madrid; Valencia; Cardenal Herrera-CEU; Miguel Hernández; 

Salamanca; Valladolid; Barcelona; Girona; Ramón Llull; A Coruña; Vigo; 

La Rioja; Internacional de la Rioja (UNIR); País Vasco; Oviedo; Murcia y 

Católica San Antonio.  

 

Hay otras 22 universidades que ofertan al menos una asignatura de 

inglés en el Grado en Ingeniería Informática, pero no exigen ningún 

requisito adicional de idioma para poder terminar el Grado. Las 

universidades que forman el Tipo 2 son: Zaragoza; San Jorge; Alfonso X El 

Sabio; Europea de Madrid; San Pablo CEU; UDIMA; Alicante; Politécnica 

de Valencia; Internacional de Valencia; Jaume I; La Laguna; Católica de 

Ávila; Burgos; León; Europea Miguel de Cervantes; Pontificia de 

Salamanca; Internacional Isabel I de Castilla; Autónoma de Barcelona; 

Politécnica de Cataluña; Pompeu Fabra; Oberta de Cataluña169 y 

Mondragón. Doce de estas universidades ofertan una asignatura de inglés 

técnico y las diez restantes de inglés general, y en la mayoría de los casos 

son asignaturas obligatorias, aunque en algunas se ofertan como optativas, 

lo cual quiere decir que no se garantiza que los alumnos mejoren sus 

conocimientos de la lengua inglesa.  

 

                                                
169 Es importante reseñar que estas Universidades Catalanas empiezan a exigir el requisito 

lingüístico en una tercera lengua a partir del curso 2014/15. 
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Los tipos tres y cuatro lo conforman un menor número de 

universidades. En el caso del tipo 3, que son aquellas universidades que 

exigen un requisito de idioma, pero no ofertan ninguna asignatura de 

idioma en el plan de estudios son 14, y son: Almería; Cádiz; Granada; 

Huelva; Jaén; Málaga; Pablo Olavide; Sevilla; Carlos III; Pública de 

Navarra; Deusto; Lleida; Extremadura y Santiago de Compostela. Todas 

exigen un nivel B1 para poder terminar el Grado, excepto la Universidad 

Carlos III de Madrid y la Universidad de Deusto del País Vasco que exigen 

un nivel B2.  

 

En el caso de las universidades andaluzas, convocadas por la 

Agencia Andaluza de Evaluación y Acreditación Universitaria (AGAE), 

éstas firmaron en julio de 2011 un convenio de colaboración entre ellas para 

la acreditación de lenguas extranjeras en los centros de idiomas de estas 

universidades. Estas instituciones de educación superior consideraron 

necesario coordinar sus enseñanzas sobre lenguas extranjeras y 

procedimientos de evaluación. Para ello, han elaborado criterios comunes 

de creación, administración y calificaciones de las pruebas lingüísticas de 

acreditación de acuerdo con los niveles del MCER. Además, casi todos los 

Centros o Institutos de Idiomas de estas universidades han obtenido el sello 

ACLES170 para sus pruebas. Más adelante se hablará en más detalle sobre 

ACLES y sus modelos de acreditación de idiomas.  

 

 En el caso de la Universidad Carlos III (UC3M), el nivel exigido es 

un B2. Los alumnos tienen que acreditarlo bien con un certificado oficial o 

superando un examen online con 60 pregunta tipo test, de comprensión oral 

y escrita y uso de la lengua. El examen tiene un nivel de dificultad B2 

(MCER) y un tiempo de duración de 60 minutos. Cuando los alumnos 

                                                
170 ACLES: Asociación de Centros de Lenguas de Educación Superior. ACLES está destinada a 

promover el aprendizaje y difusión de distintas lenguas en la Enseñanza Superior. Para consultar 

más información sobre la asociación consultar el siguiente enlace: http://www.acles.es/ 

http://www.acles.es/
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acreditan el nivel B2 por alguna de las vías mencionadas, automáticamente 

tienen aprobada la asignatura sin docencia “Habilidades: Inglés”, que 

equivale a 6 créditos ECTS.  

 

 En el caso de la Universidad Pública de Navarra (UPNA), los 

alumnos tienen que demostrar una capacitación de un nivel B1 en un 

idioma europeo y es una condición indispensable para obtener el título 

correspondiente. La UPNA ofrece diferentes vías para acreditar dicha 

competencia. Una de estas vías es un examen "online". Este examen se 

realiza en la propia Universidad y su superación, si bien no supone una 

acreditación oficial, sí supondrá automáticamente la demostración de la 

competencia lingüística en el nivel B1 exigida para la obtención del título 

de grado. Además de las vías de acreditación mencionadas, para acreditar 

un nivel B1 de competencia en una lengua extranjera (inglés, francés, 

alemán o italiano), se puede utilizar, como mínimo, una de las siguientes 

opciones: 

 

 utilizar la lengua extranjera correspondiente en la Memoria y en la 

defensa del Trabajo Fin de Grado. La Memoria deberá incorporar un 

resumen, así como alguno de los capítulos relevantes en dicha 

lengua. En la defensa del Trabajo Fin de Grado, se garantizará el uso 

de aproximadamente un 50% en dicha lengua. El resto de la 

memoria y de la defensa podrá realizarse en castellano o euskera o 

en la lengua extranjera elegida; 

 superar un mínimo de 3 asignaturas impartidas en la lengua elegida; 

 participar en un programa de movilidad en esa lengua. 

 

En la Universidad de Deusto, dependiendo del Grado, exigen un 

nivel u otro. En el caso del grado en Ingeniería Informática, antes de 

alcanzar el título los alumnos deberán de acreditar un nivel B2 en inglés o 
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presentarse a una prueba interna. Además, los alumnos de Ingenierías, 

matriculados en el Centro de Idiomas en los cursos de los niveles 

correspondientes que superen el examen final pueden solicitar la 

convalidación del requisito de idioma. El examen, de nivel C1, consta de 

una prueba de elección múltiple, una redacción de 250 palabras y una 

prueba oral. Para superar el requisito de Idioma exigido por la Facultad de 

Ingeniería, es suficiente con alcanzar un nivel B2 en dicha prueba. 

 

En la Universidad de Lleida (UdL), como en la mayoría de las 

universidades catalanas, el requisito general de acreditar un nivel B2 se 

aplica a los alumnos que empiezan el grado a partir del curso 2014-15. Pero 

en la Universidad de Lleida además de ese requisito, los que hayan 

empezado antes del 2014-15 tienen que acreditar un nivel B1. Lo llaman 

acreditación de una tercera lengua y es lo que se llama el programa Parla3, 

que se estructura en tres fases: evaluación, formación y acreditación, a las 

que se acogerán los estudiantes en función de su nivel en la tercera lengua 

escogida. En la fase de evaluación, se ofrece a todos los universitarios de 

nuevo acceso a un grado la realización de una prueba diagnóstica en línea 

gratuita, para orientarlos sobre el nivel de conocimiento de inglés, francés, 

alemán o italiano. Si la prueba evidencia que no se tiene el nivel B2.2, el 

programa Parla3 incluye una amplia oferta de cursos formativos (fase de 

formación). En cambio, aquellos estudiantes que en la prueba orientativa 

obtengan un nivel B2.2, podrán conseguir el certificado correspondiente 

realizando la prueba CLUC171, la prueba común de acreditación de terceras 

lenguas de las universidades catalanas (fase de acreditación).  

 

En la fase de acreditación también se prevé que los estudiantes que 

ya disponen de un B2.2 acreditado, solo tengan que presentar el certificado 

                                                
171 CLUC: Certificado de Lenguas de la Universidad de Cataluña. El Certificado ha sido aprobado 

por el Consejo Interuniversitario de Cataluña, está acreditado por ACLES y reconocido por la 

Conferencia de Rectores de las Universidades Españolas (CRUE).  
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correspondiente en la universidad donde se curse el grado. Todos los 

certificados deberán ajustarse al Marco Común Europeo de Referencia para 

las Lenguas (MCER), fijado por el Consejo de Europa. Los estudiantes que 

sigan los cursos formativos del Parla3, obtendrán la acreditación de manera 

automática una vez superen el curso correspondiente al nivel B2.2. Además 

de lo ya mencionado anteriormente, en la Universidad de Lleida hay otros 

procedimientos que sirven para acreditar el nivel: 

 

-  superar 6 créditos ECTS en asignaturas impartidas en inglés; 

-  elaborar y defender el TFG en inglés; 

- participar en programas de movilidad y superar al menos 12 ECTS; 

- realizar prácticas externas de ámbito internacional, teniendo que 

presentar la memoria de prácticas y hacer su defensa en inglés. 

 

 En la Universidad de Extremadura (UEx) existe un “Sistema de 

acreditación de las competencias generales de dominio de las TIC y de 

conocimiento de idiomas”, que fue aprobado por el Consejo de Gobierno en 

octubre de 2008. Se exige un nivel B1 para la acreditación del conocimiento 

de idiomas. Este dominio podrá acreditarse mediante los siguientes 

procedimientos:  

 

- mediante la superación de una o varias asignaturas de idiomas del 

Plan de estudios; 

- mediante la participación en programas de movilidad con destino 

fuera de España, cuando una Comisión Técnica específica 

certifique que el alumno ha superado, al menos, 24 créditos ECTS 

en asignaturas impartidas y evaluadas en una lengua extranjera. 

Igualmente se considera acreditado cuando el estudiante ha 

preparado, defendido y superado el Trabajo Fin de  Grado en la 

Universidad de destino en una lengua extranjera; 
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- mediante títulos propios de la UEx o actividades específicas a los 

que se les reconozcan la consecución de este objetivo transversal; y 

- mediante estudios oficiales externos a la UEx que acrediten, al 

menos, el dominio B1 de una lengua extranjera y que sean objeto 

de reconocimiento. 

 

 En la Universidad de Santiago de Compostela (USC), para obtener el 

título de grado, también exigen acreditar el dominio de una lengua 

extranjera en el nivel B1 según el MCER. Al igual que en otras 

universidades, este dominio puede acreditarse de varias formas: 

 

- presentando alguno de los certificados oficiales de nivel B1 o 

superior; 

- aprobando uno de los cursos del nivel B1/B1.2 y superiores que 

organiza el propio Centro de Lenguas Modernas (CLM); 

- superando la prueba interna que realiza el CLM. 

 

Por último, el cuarto grupo lo conforman nueve universidades 

españolas y son aquellas universidades que además de incluir al menos una 

asignatura de inglés en el Plan de Estudios del Grado en Ingeniería 

Informática con créditos ECTS asociados a ellas, también exigen una 

acreditación de nivel. Las universidades de este tipo son: Córdoba; 

Politécnica de Madrid; Rey Juan Carlos; Europea de Valencia; Las Palmas 

de Gran Canarias; Cantabria; Castilla La Mancha; Rovira i Virgili e Illes 

Balears. Este último grupo es el menos numeroso y el que ofrece un 

planteamiento más completo con respecto a los idiomas. En este caso, seis 

de estas universidades exigen un nivel B1 y tres el nivel B2. A 

continuación, se va a explicar de forma concisa qué es lo que hacen y 

exigen en relación a los idiomas.  
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La Universidad de Córdoba (UCO) incluye en el Plan de Estudios 

del Grado en Ingeniería Informática la asignatura “Inglés profesional para 

ingeniería informática” que es de carácter técnico, optativa y con una carga 

de 6 ECTS. Al tratarse de una asignatura optativa, obviamente ésta no tiene 

ninguna relación con la acreditación de nivel de inglés. El nivel B1 es el 

nivel mínimo de competencia exigido en una lengua extranjera para obtener 

el Grado universitario en la Universidad de Córdoba. Esta competencia ha 

de ser tanto oral como escrita. Esta Universidad también firmó el convenio 

de colaboración de las universidades andaluzas para la acreditación de 

lenguas extranjeras y la acreditación del nivel se puede hacer de varias 

formas:  

 

- presentando una acreditación externa de la que el Centro de 

Idiomas de la Universidad de Córdoba es examinador oficial: 

IELTS172  y TOEFL (iBT)173;  

- presentando una acreditación oficial reconocida por esta 

Universidad174; 

- acreditando el B1 con su prueba propia, que se realiza a través de 

UCOidiomas. Cursando el nivel correspondiente (IV nivel para B1, 

en el caso de inglés) en la programación regular de cursos de 

UCOidiomas, los alumnos tienen incluido el acceso al examen de 

acreditación. 

 

 El sistema establecido por la Universidad Politécnica de Madrid 

(UPM) es un poco más complejo. Esta Universidad exige a sus alumnos 

acreditar un nivel B2, pero en este caso, no para terminar el grado, sino para 

                                                
172 International English Language Testing System, gestionado por el British Council, IDP: IELTS 

Australia y Cambridge English Language Assessment. 
173 Test of English as a Foreign Language (internet Based Test), gestionado por Educational 

Testing Service (ETS). 
174 En el siguiente enlace se pueden consultar las acreditaciones reconocidas por la Universidad de 

Córdoba: 

http://www.uco.es/poling/pdf/Reconocimiento_nivel_idioma_Titulos_oficiales_UCO.pdf  

http://www.uco.es/poling/pdf/Reconocimiento_nivel_idioma_Titulos_oficiales_UCO.pdf
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poder cursar una asignatura de inglés de cuarto curso llamada “English for 

Professional and Academic Communication”, que tiene carácter obligatorio 

y una carga de 6 ECTS. Además ofertan otras dos asignaturas, “Inglés 

medio” e “Inglés avanzado”, que en este caso son optativas de 3 créditos 

ECTS cada una y se ofrecen para que los alumnos se preparen el nivel B2. 

Como en el resto de instituciones, para la acreditación de este nivel, el 

Consejo de Gobierno de la UPM habilitó dos procedimientos:  

 

- mediante certificado de agencia acreditadora externa; o 

- mediante el examen TOEIC175 Listening & Reading, que se realiza 

dos veces al año en todos los centros de la UPM. 

 

 La Universidad Rey Juan Carlos (URJC) también incluye una 

asignatura en todos los grados176 ofertados. Se trata de “Idioma Moderno”, 

una materia de formación básica de 6 créditos ECTS, que está concebida 

para preparar a los alumnos para que hagan un examen oficial de idioma, 

TOEIC Listening & Reading en el caso de aquellos alumnos que eligen 

inglés, que son la mayoría. Los alumnos tienen que alcanzar un mínimo de 

un B1 para aprobar la asignatura y con el resultado del examen los 

estudiantes reciben una nota en la asignatura y por otro lado un certificado 

oficial de un examen reconocido internacionalmente. La otra opción que se 

da es que se presente un certificado oficial reconocido, bien por ACLES o 

por la CRUE177, para hacer la convalidación. En el siguiente capítulo se 

                                                
175 Test of English for International Communication, gestionado por Educational Testing Service 

(ETS). 
176 Excepto en el Grado en Medicina. 
177 CRUE: Conferencia de Rectores de las Universidades Españolas. La CRUE es el principal 

interlocutor de las universidades con el gobierno central y desempeña un papel clave en todos los 

desarrollos normativos que afectan a la educación superior de nuestro país. Asimismo, promueve 

iniciativas de distinta índole con el fin de fomentar las relaciones con el tejido productivo y social, 

las relaciones institucionales, tanto nacionales como internacionales, y trabaja para poner en valor 

a la Universidad española. Para consultar más información sobre la CRUE, consultar el siguiente 

enlace: http://www.crue.org/  

http://www.crue.org/
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hablará con más detalle del caso de esta Universidad, ya que es el objetivo 

último de este trabajo.  

 

 En la Universidad Europea de Valencia (UEV) tienen una asignatura 

denominada “Inglés”, que es general, obligatoria y con una carga de 6 

créditos ECTS. Para aprobar la asignatura de “Inglés” los alumnos deberán 

superar el nivel meta requerido según el grado que estén estudiando: en el 

caso de Odontología se exige el nivel B1; para el resto de grados se exige el 

nivel B2. El examen que se hace para saber si se tiene el nivel requerido no 

es oficial, sino propio de la Universidad. Además si los alumnos no cuentan 

con el nivel necesario para cursar la asignatura, pueden realizar cursos 

trimestrales de inglés, cuya metodología es “Blended Learning178”. 

Además, cuentan con la posibilidad de mejorar progresivamente el idioma 

porque cuentan con asignaturas totalmente en inglés en todos los cursos  a 

lo largo del grado. Otra característica es que al contrario que en la mayor 

parte de las universidades, la asignatura de inglés no se puede convalidar 

con títulos oficiales, sea cual sea el nivel. En resumen, en esta institución 

dan todas las facilidades para mejorar el conocimiento de la lengua inglesa, 

pero aunque garantizan un nivel, no se demuestra con una entidad 

evaluadora externa.  

 

 En el caso de la Universidad de Las Palmas de Gran Canarias ofertan 

las siguientes asignaturas en el Grado de Ingeniería Informática: “Técnicas 

de Comunicación para la Ingeniería I y II”. Son dos asignaturas 

obligatorias con una carga de 6 créditos ECTS cada una. Asimismo, los 

alumnos tienen que acreditar el nivel B1 para terminar el Grado, y al igual 

que en otros casos, pueden acreditar de diferentes formas:  

 

                                                
178 Definición de Blended Learning: Aquel diseño docente en el que las tecnologías de uso 

presencial (físico) y no presencial (virtual) se combinan con objeto de optimizar el proceso de 

aprendizaje. (Alemany, D., 2007: 1)  
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- de manera directa, si se han  cursado  determinadas titulaciones 

universitarias (por ejemplo, Filología Inglesa, Traducción e 

Interpretación o Lenguas Modernas) y/o determinadas asignaturas; 

- por documentación aportada de algún certificado oficial;  

- por superación de una prueba de dominio de nivel de idioma que ha 

sido acreditada por ACLES. 

 

 En la Universidad de Cantabria se oferta dentro del plan de estudios 

del Grado en Ingeniería Informática una asignatura de inglés técnico, de 

formación básica y con una carga de 6 ECTS. La forma de cumplimiento 

del requisito lingüístico es un poco más complicada que en los casos 

anteriores, y los alumnos tienen que cumplirlo antes de defender el TFG. 

Los requisitos lingüísticos para terminar el grado se pueden conseguir por 

varias vías:  

 

- acreditar un nivel B2 en Inglés (con certificado externo o prueba de 

nivel interna); 

- acreditar un nivel B1 en Inglés + Asignatura Básica Inglés + B1 en 

otro idioma; 

- acreditar un nivel B1 en Inglés + Asignatura Básica Inglés + 

Créditos formación. 

 

 Además, los créditos de formación se consiguen de diversas 

maneras: con Diploma en Inglés ofertado por la universidad; superando al 

menos 30 créditos de asignaturas impartidas en inglés en el Grado; 

superando 30 créditos en un Programa de Intercambio Académico 

Universitario en el extranjero en cualquier lengua no oficial en el territorio 

español. También se puede acreditar:  
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- habiendo cursado una titulación (Grado, Máster o Doctorado) 

totalmente impartida en inglés; 

- con los títulos de: Licenciatura en Filología Inglesa; Grado en 

Estudios Ingleses; Licenciatura/Grado en Traducción e 

Interpretación: Inglés; 

- mediante presentación de tu título oficial que acredite el nivel B1 o 

superior. 

 

 La Universidad de Castilla La Mancha (UCLM) incluye una 

asignatura denominada “Comunicación Oral y Escrita en Lengua Inglesa”, 

de carácter técnico, optativa y con una carga de 6 créditos ECTS. Para 

obtener el título de Graduado es necesario acreditar el nivel B1 en una 

segunda lengua moderna. Para ello, el alumno puede presentar certificados 

externos, superar las pruebas de nivel que lleva a cabo la UCLM, realizar 

una estancia en el extranjero, superar 12 créditos ECTS en asignaturas en 

esa segunda lengua, o presentar y defender el TFG en lengua extranjera. 

Además, apoyan el aprendizaje de inglés dada su importancia en el ámbito 

de la informática, y para ello se ofrece la posibilidad de utilizar esta lengua 

como la segunda a utilizar en estos estudios, dando la opción bilingüe del 

título.  

 

 En la Universidad Rovira e Virgili (URV) también incluyen una 

asignatura denominada “Inglés Técnico”, que es una asignatura obligatoria 

de 6 ECTS. Como en el resto de las universidades catalanas, exigen el nivel 

B1 de manera integrada a los alumnos matriculados en el curso académico 

2013-14 o en cursos anteriores y a partir del 2014-15 exigirán un nivel B2. 

La superación del nivel exigido se puede acreditar de varias formas: 

 

-  con un certificado oficial del nivel B1/B2; 
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-  superando 12 ECTS de asignaturas impartidas en inglés del grado 

que se esté cursando en la URV; 

-  superando 12 ECTS en asignaturas cursadas en un programa de 

movilidad realizado en inglés, francés, alemán, italiano o 

portugués; 

- con la elaboración, presentación y defensa del TFG en inglés. 

 

 En la Universidad de las Islas Baleares (UIB) incluyen una 

asignatura denominada “English for Engineering” que es una asignatura 

optativa de carácter técnico de 6 créditos ECTS. Para la obtención del título 

es necesario que los alumnos demuestren, al finalizar los estudios, que han 

alcanzado un nivel de conocimiento de la lengua inglesa equivalente como 

mínimo al nivel B2, de acuerdo con el desarrollo que se haga de este 

requisito en el plan de estudios. Las vías de obtención de este conocimiento 

pueden ser: 

 

- aprobar la asignatura de inglés específica del plan de estudio; 

- superar una prueba interna de inglés; 

- presentar un certificado o titulación con validez reconocida por la 

UIB que acredite la obtención de ese nivel; 

- superar un número determinado de asignaturas impartidas en inglés 

dentro de la titulación; 

- superar un número determinado de asignaturas impartidas en inglés 

a través de un programa de movilidad. 

 

Las conclusiones que se pueden extraer de los datos aquí presentados 

es que, aunque el número de instituciones de educación superior 

universitaria que no han establecido ningún requisito casi duplica a aquellas 

que al menos exigen un cierto nivel de competencia en una lengua 

extranjera, parece que el cambio de estrategia que se ha producido con la 
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puesta en marcha de los nuevos Grados con respecto a los idiomas va 

cobrando cada vez más importancia. Teniendo en cuenta que la utilidad de 

las certificaciones oficiales de idiomas tiene más relevancia y son más 

solicitadas, en el siguiente punto se va a ofrecer una visión general de éstas 

desde sus orígenes.  

 

3.4. LA EVALUACIÓN EN EL APRENDIZAJE DE SEGUNDAS 

LENGUAS: EVOLUCIÓN Y TIPOS  

 

 La evaluación de lenguas es una disciplina de estudio que se engloba 

dentro del ámbito de la lingüística aplicada. Su foco principal es la 

evaluación de una lengua materna, segunda o tercera lengua en el contexto 

educativo; la evaluación del uso de la lengua en el ámbito laboral; y la 

evaluación de la lengua en los contexto de la inmigración, la ciudadanía y el 

asilo político.  

 

El tema de la evaluación es posiblemente hoy en día uno de los 

temas con mayor protagonismo del ámbito educativo, y no porque sea un 

tema nuevo en absoluto, sino porque administradores, educadores, padres, 

alumnos y toda la sociedad en su conjunto, son más conscientes que nunca 

de la importancia y las repercusiones del hecho de evaluar o de ser 

evaluado. Quizá exista una mayor consciencia de la necesidad de alcanzar 

cotas de calidad educativa concretas, de aprovechar adecuadamente los 

recursos, el tiempo y los esfuerzos y, por otra parte, el nivel de competencia 

entre los individuos y las instituciones también es cada vez mayor. Esto ya 

se ha percibido cuando se ha explicado lo que se ha establecido en algunas 

universidades españolas después de la implantación del EEES. 

 

En los últimos años, la evaluación del conocimiento lingüístico en 

una segunda lengua, preferentemente el inglés, es un fenómeno complejo 
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que ha cobrado especial interés. Numerosas son las publicaciones 

periódicas relacionadas con este tema que han surgido o han incrementado 

su importancia, como por ejemplo Language Testing179, Language 

Assessment Quarterly180 y Language Testing Update181. Como indica 

Chacón (2001: 115): 

 

El mayor énfasis por averiguar cuál es la eficacia del aprendizaje por 

medio de pruebas de rendimiento, o pruebas de aptitud, se centra 

principalmente en las exigencias institucionales que instan, tanto a 

profesores como a alumnos, a cumplir con unos objetivos curriculares. En 

el aprendizaje institucional de una L2, la evaluación formal se vislumbra 

como un componente fundamental. 

 

Un objetivo que también está cobrando mucha importancia es el de 

crear unos criterios estándar, que tengan validez universal, 

independientemente de la lengua de la que se trate. Por esta razón, se han 

establecido asociaciones internacionales como ILTA (International 

Language Testing Association), cuyo propósito es promocionar la mejora 

de las pruebas de idiomas en todo el mundo, o ALTE (Association of 

Language Testers in Europe), que se creó en 1989 y trabaja para 

promocionar el multilingüismo en Europa apoyando a las instituciones que 

crean exámenes y certificaciones para los estudiantes de lenguas 

extranjeras. ALTE tiene en la actualidad 34 miembros, entre los que se 

incluyen algunas de las entidades evaluadoras de idiomas más importantes 

del mundo. Pero, a pesar de los esfuerzos realizados por estas asociaciones, 

                                                
179 Language Testing is a fully peer-reviewed, international, quarterly journal that publishes 

original research and review articles on language testing and assessment. It provides a forum for 
the exchange of ideas and information between people working in the fields of first and second 

language testing and assessment. Disponible en el siguiente enlace: http://ltj.sagepub.com/  
180 The Language Assessment Quarterly: An International Journal (LAQ) is dedicated to the 

advancement of theory, research, and practice in first, second, and foreign language assessment for 

school, college and university students; language assessment for employment; and language 

assessment for immigration and citizenship. 
181 The aim of Language Testing Update (LTU) was to keep language teachers, testers and 

researchers up to date with events in the field of language testing. It published short articles about 

language testing research, and also news about test organisations and recent and forthcoming 

conferences. Disponible en el siguiente enlace: http://www.ling.lancs.ac.uk/pubs/ltu/  

http://ltj.sagepub.com/
http://www.ling.lancs.ac.uk/pubs/ltu/
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la evaluación del inglés como segunda lengua se encuentra influenciada en 

gran medida por las tendencias imperantes en los EE.UU. 

 

 Según el Diccionario de Enseñanza de Lenguas y Lingüística 

Aplicada (Richards y Schmidt, 1985, 2010: 35-36), la evaluación 

(assessment) se define como “a systematic approach to collecting 

information and making inferences about the ability of a student or the 

quality or success of a teaching course on the basis of various sources of 

evidence. ….” y lo diferencia del término prueba/examen (testing) y 

especifica que “the term “testing” is often associated with large-scale 

standardized tests, whereas the term “assessment is used in a much wider 

sense to mean a variety of approaches in testing and assessment.”  Y 

definen “testing” como “a use of tests, or the study of the theory and 

practice of their use, development, evaluation, etc.” (Ibídem: 592). En 

nuestro caso nos interesa profundizar en este último concepto.  

 

 Carroll (1968: 46) define test como “… a procedure designed to 

elicit certain behaviour from which one can make inferences about certain 

characteristics of an individual”. Se puede decir que un test es un 

instrumento de medida que proporciona información o datos sobre el 

comportamiento de los individuos respecto a ciertas competencias o 

capacidades.  

 

Bernard Spolsky (1978: v) distinguió tres tendencias en la evaluación 

lingüística, que coexisten en la actualidad:  

 

1. La tendencia pre-científica.  

2. La tendencia psicométrica-estructuralista.  

3. La tendencia integradora-sociolingüística.  
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 La tendencia pre-científica se caracteriza por una ausencia de 

preocupación por los temas estadísticos o por nociones como la objetividad 

y la fiabilidad. En esta tendencia es difícil encontrar exámenes orales y los 

exámenes suelen consistir en preguntas abiertas que deben ser respondidas 

por escrito. Estos exámenes suelen incluir:  

 

-  Fragmentos que deben ser traducidos a/o desde la lengua 

extranjera. 

-  Redacciones libres en la lengua extranjera. 

-   Ítems gramaticales, textuales o culturales. 

 

La tendencia psicométrica-estructuralista está marcada por la 

relación existente entre los psicólogos de la educación y los lingüistas 

estructuralistas, así como la búsqueda de una medición más “objetiva” 

proporcionada por las técnicas estadísticas. Este tipo de evaluación puede 

ser “precisa, objetiva, fiable y científica” (Ibídem, vi). El formato de este 

tipo de pruebas es la “elección múltiple. 

 

La forma de las pruebas… está determinada principalmente por la 

necesidad de evaluar la fiabilidad y la validez de las pruebas. Ésta es la 

razón por la que, por ejemplo, la técnica de las respuestas de elecciones 

múltiples es tan común. En la evaluación lingüística esto quiere decir que 

normalmente recurrimos a las destrezas de la escritura y la comprensión 

oral (Ingram, 1968, p. 74). 

 

 La tendencia psico-sociolingüística parte de ciertos conceptos de la 

psicolingüística y de la sociolingüística, particularmente de lo que se 

denomina “competencia lingüística” y “competencia comunicativa”. 

Martínez (1983: 130) afirma que lo que quieren medir las pruebas en esta 

fase es el conocimiento lingüístico del alumno, tanto en el campo de la 

comprensión como en el de la producción. Swain (1985, en Bachman, 

1990: 320) indica que los contenidos de las pruebas de competencia 
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comunicativa también deberían ser motivadoras, reales, integradas e 

interactivas. Estas características se pueden alcanzar seleccionando los 

temas adecuados. Este tipo de prueba integran dictados, entrevistas, la 

técnica “cloze182” y redacciones por ejemplo, es decir se integran el uso de 

dos o más destrezas lingüísticas.  

 

 La tendencia comunicativa, que comenzó en el Reino Unido y que 

después se extendió a los Estados Unidos, se basa en tres principios: 

 

1. El aprendizaje de una lengua debe ser interactivo. 

2. Las situaciones en las que se aprende una lengua deben ser muy 

parecidas a las situaciones en las que los sujetos van a utilizar la 

lengua (Shohamy, 1997, p.142). 

3. El uso de las pruebas de actuación lingüística (performance 

assessment), es decir, “pruebas que requieren que los candidatos 

produzcan una muestra de lengua, escrita o hablada (por ejemplo, 

redacciones y entrevistas orales). Estos procedimientos están 

frecuentemente diseñados para reproducir la actuación tal como se 

produce en contextos reales de comunicación.” (Association of 

Language Testers, 1998: 198-199) 

 

 Según Hughes (2003: 11), los tests o exámenes se pueden categorizar 

de acuerdo al tipo de información que proporcionan. Él distingue cuatro 

tipos de test: los tests de aptitud o “proficiency tests”, los tests de 

rendimiento o progreso, en inglés denominados “achievement tests”, los 

tests de diagnóstico o “diagnostic tests” y los tests de nivel o “placement 

tests”.  

 

                                                
182 La Association of Language Testers in Europe Members (1998, p. 198) definen como un “tipo 

de actividad que consiste en rellenar huecos en un texto en el cual han sido suprimidas palabras 

enteras”. 
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 Los tests de aptitud183 se diseñan para medir la aptitud o facilidad de 

una persona para el aprendizaje de una lengua, sin tener en cuenta la 

formación que esa persona haya podido tener. Es decir lo que se mide no 

son los contenidos u objetivos de un curso, sino que se basa en unos 

requisitos que los candidatos tienen que ser capaces de realizar en una 

lengua para ser considerados aptos, con lo cual se considera una prueba 

normativa o referida a la norma (norm-referenced test184). Los exámenes de 

Cambridge, el Cambridge First Certificate in English (FCE) y el Cambridge 

Certificate of Proficiency in English (CPE), son un ejemplo, ya que su 

función es “to show whether candidates have reached a certain standard 

with respect to a set of specified abilities.” (Ibídem: 12) Las entidades que 

confeccionan dichos tests son independientes de las instituciones educativas 

y son fiables para aquellas entidades o personas que tengan que elegir entre 

distintos candidatos. Estos tests deben especificar detalladamente qué es lo 

que los candidatos han demostrado que pueden hacer con la lengua, y todos 

estos tests, aunque tengan unos contenidos y un nivel de dificultad 

diferentes, tienen en común que no se basan en un curso. Aunque como 

veremos más adelante sí puede haber cursos basados o para preparar dichos 

exámenes.  

 

 Los tests de rendimiento o progreso185, al contrario que los 

anteriores, están directamente relacionados con los cursos de idiomas, y su 

objetivo es ver lo que se ha aprendido después de un periodo de instrucción 

                                                
183 La Association of Language Testers in Europe Members (1998, p. 199) define “prueba de 

aptitud” como la prueba diseñada para la predicción o medición del potencial de éxito del 
candidato en un área específica de aprendizaje, por ejemplo el aprendizaje de una lengua 

extranjera.  
184 Norm-referenced test: a test that measures how the performance of a particular test taker or 

group of test takers compares with the performance of another test taker or group of test takers 

whose scores are given as the norm. A test taker’s score is therefore interpreted with reference to 

the scores of other test takers or groups of test takers, rather than to an agreed criterion score, 

which is the case with a criterion-referenced test. (Richards, J.C. & Schmidt, R., 2010: 400)  
185 La Association of Language Testers in Europe Members (1998, p. 199) define “prueba de 

progreso” como la prueba administrada a lo largo de un curso de aprendizaje para poder evaluar el 

aprendizaje logrado hasta ese momento.  
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determinado, con lo cual es un tipo de prueba criterial o referida a los 

criterios (criterion-referenced test186). Se denominan de rendimiento o de 

progreso respectivamente, según se hagan al final de un curso o se hagan 

periódicamente a lo largo del curso. Se considera que el contenido de un 

test de rendimiento debería basarse en el programa de un curso o en los 

libros y demás materiales utilizados. Esto se ha denominado enfoque 

centrado en el producto o en el contenido187.  

 

 Los tests de diagnóstico188 se usan para identificar las fortalezas y 

debilidades de los aprendices y como señala Hughes (2003: 15) “they are 

intended primarily to ascertain what learning still needs to take place.” Lo 

que está claro es que confeccionar este tipo de pruebas no es una tarea fácil 

y por esta razón se crean muy pocos tests con fines de diagnósticos, y a 

veces los que hay no proporcionan una información muy detallada o fiable. 

Pero algo que va a resultar de gran ayuda para poder hacer más tests de 

nivel van a ser los programas informáticos, aunque no quiere decir que no 

haya todavía mucho trabajo por hacer. DIALANG, por ejemplo, es un 

desarrollo informático muy interesante.  

 

                                                
186 Criterion-referenced test: a test that measures a test taker’s performance according to a 

particular standard or criterion that has been agreed upon. The test taker must reach this level of 

performance to pass the test, and a test taker’s score is interpreted with reference to the criterion 

score, rather than to the scores of other test takers, which is the case with a norm-referenced test. 

(Richards, J.C. & Schmidt, R., 2010: 144) 
187 Un enfoque de enseñanza de lenguas centrado en el producto se orienta hacia los resultados que 
se desea alcanzar, lo que equivale a centrarse en el contenido del aprendizaje. En él, se analiza y 

divide el componente lingüístico con el fin de realizar una selección de contenidos para incorporar 

al programa; en cuanto a  los objetivos, éstos se fijan sin tomar en consideración las características 

individuales de los aprendientes reales y los procesos por los cuales se aprende una lengua 

extranjera. (Diccionario de términos clave ELE, disponible en el siguiente enlace del Instituto 

Cervantes: http://cvc.cervantes.es/ensenanza/biblioteca_ele/diccio_ele/)  
188 La Association of Language Testers in Europe Members (1998, p. 199) define “prueba de 

diagnóstico” como la prueba empleada para con el fin de descubrir los puntos fuertes y los puntos 

débiles del estudiante. Los resultados pueden ser utilizados para la toma de decisiones con respecto 

a su formación futura, aprendizaje o enseñanza.  

http://cvc.cervantes.es/ensenanza/biblioteca_ele/diccio_ele/
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El sistema DIALANG189 se compone de prueba de nivel, 

autoevaluación, pruebas lingüísticas y retroalimentación, que están 

disponibles en catorce lenguas europeas. Las 14 lenguas que se pueden 

evaluar son: alemán, danés, español, finés, francés, griego, holandés, inglés, 

irlandés, islandés, italiano, noruego, portugués y sueco, y otra de las 

ventajas es que se puede utilizar a través de Internet de forma gratuita. Este 

proyecto, que ha sido financiado y avalado por la Comisión Europea dentro 

de la Acción Lingua del Programa Sócrates, ha sido dirigido y desarrollado 

por más de 20 instituciones académicas europeas, entre las que se 

encuentran la Universidad Freie de Berlín, la Universidad de Barcelona, la 

Autónoma de Madrid o la Universidad Libre de Bruselas, entre otras. 

DIALANG está directamente relacionado con el Marco Común Europeo de 

Referencia para las Lenguas, ya que su marco de evaluación y las escalas 

descriptivas utilizadas para informar de los resultados se basan en el 

MCER, con lo cual es una aplicación del MCER con fines de evaluación.  

 

Hay que tener presente que DIALANG no es una certificación;  es 

una prueba diagnóstica que puede servir para conocer el nivel que se posee 

o para ayudar a cualquier usuario a decidir a qué exámenes se puede 

presentar o cuáles son las habilidades lingüísticas que se deben reforzar 

antes de acudir a una prueba oficial de idiomas. Además, se puede utilizar 

para medir los progresos realizados en una lengua a corto o largo plazo. 

También proporciona consejos sobre cómo mejorar las destrezas 

lingüísticas e intenta despertar la conciencia sobre la importancia que tiene 

el aprendizaje y dominio de una lengua.  

 

                                                
189 Disponible en el siguiente enlace: http://www.lancaster.ac.uk/researchenterprise/dialang/about  

http://www.lancaster.ac.uk/researchenterprise/dialang/about


Capítulo 3. La enseñanza de idiomas en las Universidades españolas dentro del  
Espacio Europeo de Educación Superior 

288 
 

Por último, haremos referencia a las pruebas de nivel190 que son las 

que sirven para dar información que ayudará a clasificar a los estudiantes en 

el estadio de un curso o programa de estudios que sea el más adecuado 

según su aptitud lingüística, lo cual resulta muy útil en el caso de los cursos 

de idiomas. De la eficacia de estas pruebas depende en muchas ocasiones la 

cohesión y el buen funcionamiento del grupo, con el fin de evitar 

desequilibrios en el conocimiento y uso de la lengua entre los aprendices 

(Pastor, 2003: 510). Una de las pruebas de nivel más utilizadas en España 

es “The Cambridge English Placement Test”. Se trata de una prueba 

exhaustiva e internacional de las aptitudes en inglés que cubre las destrezas 

clave del aprendizaje de una lengua. Además, los resultados tienen su 

correspondencia con el MCER.  

 

Hay dos aspectos que no debemos olvidar cuando hablamos de 

evaluación o pruebas. Si queremos interpretar la puntuación de una prueba 

concreta como indicador de la aptitud lingüística de una persona, dicha 

puntuación tiene que ser fiable y válida. (Bachman, 1990: 24). Es decir, el 

diseño de cualquier prueba tiene que reunir unos requisitos básicos que 

justifiquen su uso en una situación concreta, pero las consideraciones 

fundamentales a tener en cuenta en el diseño de las pruebas se pueden 

sintetizar en dos aspectos básicos: validez (validity) y fiabilidad 

(reliability). Según nos explican Bachman y Palmer (1996: 19): “This is 

because these are the qualities that provide the major justification for using 

test scores - numbers - as a basis for making inferences or decisions.” Otros 

autores consideran que también es importante la viabilidad (feasibility). 

 

                                                
190 A placement test is a test that is designed to place test takers at an appropriate level in a 

programme or course. The term “placement test” does not refer to what a test contains or how it is 

constructed, but to the purpose for which it is used. Various types of test or testing procedure (e.g. 

dictation, an interview, a grammar test) can be used for placement purposes. (Richards, J.C. & 

Schmidt, R., 2010: 440) 
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 Según el Longman Dictionary of Language Teaching and Applied 

Linguistics, la definición de validez con respecto a la evaluación es la 

siguiente: “the degree to which a test measures what it is supposed to 

measure, or can be used successfully for the purposes for which it is 

intended. A number of different statistical procedures can be applied to a 

test to estimate its validity. Such procedures generally seek to determine 

what the test measures, and how well it does so.” (2010: 622)  

 

 Lo difícil es que una prueba mida lo que realmente se quiere medir. 

Si los resultados de una prueba tienen errores de cálculo, no serán 

significativos, y por lo tanto no proporcionaran la base para un uso y una 

interpretación que sea válida. Y otra cosa muy importante, tal como indica 

Bachman (1990:25), es que “If test scores are affected by abilities other 

than the one we want to measure, they will not be meaningful indicators of 

a particular ability”.  Hay muchos tipos de validez, pero los más 

importantes podrían ser los siguientes: validez de contenido (content 

validity191), validez de constructo (construct validity192), validez de criterio 

(criterion-related validity193) y validez aparente (face validity194).  

 

 La fiabilidad es una cualidad de los resultados de las pruebas. 

Richards y Schmidt (2010: 495) definen “reliability” de la siguiente forma: 

“A measure of the degree to which a test gives consistent results. A test is 

said to be reliable if it gives the same results when it is given on different 

occasions or when it is used by different people.” La fiabilidad es un pre-

requisito para la validez, pero no sucede lo mismo al contrario. Es decir un 

                                                
191 A type of validity that is based on the extent to which a test adequately and sufficiently 

measures the particular skills or behaviour it sets out to measure. (Richards, J.C. & Schmidt, R., 

2010: 126) 
192 A type of validity that is based on the extent to which the items in a test reflect the essential 

aspects of the theory on which the test is based. (ibídem: 124) 
193 A type of validity that is based on the extent to which a new test is compared or correlated with 

an established external criterion measure. (ibídem: 144) 
194 The degree to which a test appears to measure the knowledge or abilities it claims to measure, 

based on the subjective judgement of an observer. (ibídem: 215) 
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test puede ser válido, pero no ser fiable. Como señala Lehmann (1981: 119) 

“a test is unreliable if it provides very different results when administered 

to two different groups of equal ability”. Cuando se descubre que una 

prueba no es fiable, hay que buscar sus debilidades o los factores externos 

que la puedan afectar. Hay distintos factores que pueden afectar a la 

fiabilidad de una prueba, como por ejemplo el lugar donde se realiza, la 

rúbrica, el formato, la cantidad de personas que realiza la prueba o como se 

dan las instrucciones. 

 

La viabilidad es el otro de los requisitos que hay que tener en cuenta 

si se quiere garantizar la idoneidad de una prueba. Este criterio tiene que 

ver con la posibilidad de administración del examen. “Un buen examen 

tiene que ser posible y practicable” (Bordón: 2006, 63) en relación, tanto a 

la propia herramienta, como a las condiciones del lugar donde se realiza.  

 

 En la siguiente figura se enumeran las fases que habría que seguir 

para construir una prueba, siguiendo las pautas de Bordón (2006: 85) que, 

como primera tarea, debe delimitar los objetivos de la prueba y los 

contenidos que ésta debe presentar. 

 
Figura 12: Fases a seguir para la confección de un examen 

 

 

Fuente: Elaboración propia 

•Determinar el 
objetivo del 
examen

•Precisar el perfil del 
candidato

•Selecciónar tareas 
de examen

•Estimar los recursos 
necesarios.

Fase previa

• Precisar los contenidos

• Establecer los 
procedimientos: tipos de 
pruebas, duración, ...

• Redactar las pruebas y las 
instrucciones.

• Definir los criterios de 
evaluación.

Fase del diseño
•Administrar el 

examen a un grupo 
o grupos de control 
similar(es) al que es 
destinado el 
examen definitivo. 

Fase de 
experimentación

•Comprobar la validez 
de las pruebas y la 
fiabilidad de los 
resultados. 

•Recapacitar para 
obtener 
retroalimentación. 

Fase de 
recapitulación
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 Finalmente, se van a enumerar las técnicas más comunes para 

elaborar un test o prueba que nos dé información sobre los conocimientos 

lingüísticos de un candidato, y que se pueden usar para evaluar distintos 

conocimientos, como compresión escrita, comprensión oral, gramática y 

vocabulario. Según Hughes (1989: 75-82), las técnicas serían las siguientes:  

 

 - Preguntas de opción múltiple (multiple choice ítems); 

 - Preguntas de verdadero/falso y sí/no (yes/no and true/false ítems); 

 - Preguntas de respuesta corta (short-answer ítems); 

 - Preguntas de completar huecos (gap filling ítems); 

 

 Después de haber expuesto los rasgos generales de la evaluación en 

el aprendizaje de segundas lenguas, haciendo un recorrido por su evolución 

y describiendo los distintos tipos de exámenes que generalmente se realizan 

para evaluar los conocimientos en segundas lenguas, a continuación se van 

a ver los orígenes y la evolución de las acreditaciones o exámenes oficiales 

de idiomas, centrándonos en los de lengua inglesa. 

 

3.5 ORÍGENES Y EVOLUCIÓN DE LAS ACREDITACIONES 

OFICIALES DE LA LENGUA INGLESA 

 

Por último en este capítulo, y habiendo examinado la importancia 

que han cobrado las evaluaciones externas en el ámbito de los idiomas en la 

Universidad española, se va a hacer un breve recorrido por los orígenes de 

dichas evaluaciones y se van a explicar con más detalle las más usadas 

actualmente en España. 

 

Nos tenemos que remontar al año 1913 para hablar del primer 

examen de lengua inglesa, el denominado entonces “Certificate of 
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Proficiency in English” (CPE) y que lo hicieron tres alumnos en un centro 

londinense. El libro de Weir et al., Measured Constructs (2013), 

proporciona un resumen de la gran influencia que ha tenido la enseñanza de 

lenguas en los exámenes de inglés general para no nativos desarrollados por 

Cambridge de 1913 a 2012.   

 

Los autores comienzan identificando las tradiciones pedagógicas del 

pasado que afectaron al primer examen CPE en 1913, que puede 

considerarse una creación híbrida influenciada por: el Método de la 

Gramática-Traducción195 (Meidinger 1783, Fick 1793) ya que incluía 

ejercicios de traducción y preguntas sobre gramática; el Movimiento 

Reformista (Viëtor 1882, Passy 1899, Jespersen 1904) porque incluía un 

trabajo de fonética, una parte oral y una parte de expresión escrita; y el 

Enfoque de las Evaluaciones de Lenguas Modernas que se usaba al 

principio de la I Guerra Mundial. La estructura del examen era la siguiente:  

 

Tabla 9: Estructura del examen CPE de 1913 

 

Parte 

escrita: 

a) Traducción del inglés al francés o al alemán 2 horas 

b) Traducción del francés o el alemán al inglés, y 

preguntas sobre gramática inglesa 

2 horas y 

media 

c) Ensayo en inglés 2 horas 

d) Literatura inglesa 3 horas 

e) Fonética inglesa 1 hora y 

media 

Parte 

oral:  

a) Dictado ½ hora 

b) Lectura y Conversación ½ hora 
Fuente: Weir et al., 2013: 20 

 

                                                
195 Grammar Translation Method: a method of foreign or second language teaching which makes 

use of translation and grammar study as the main teaching and learning activities. The Grammar 

Translation Method was the traditional way Latin and Greek were taught in Europe. In the 

nineteenth century it began to be used to teach “modern” languages such as French, German, and 

English, and grammar it is still used in some countries today. (Richards, J.C. & Schmidt, R., 2010: 

252-253) 
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El objetivo de este examen se definió claramente en “The 1913 

Regulations for the Examinations for Certificates of Proficiency in Modern 

Languages and Religious Knowledge” de la siguiente forma: “The 

Certificate of Prodiciency in English is designed for Foreign Students who 

desire a satisfactory proof of their knowledge of the language with a view to 

teaching it in foreign schools. The Certificates is not, however, limited to 

Foreign Students.” (UCLES196, 1913: 5) 

 

Esto cambiaría más adelante y en 1947 el CPE lo podían realizar 

todos aquellos candidatos cuya lengua materna no fuera el inglés, y no solo 

estaba diseñado para futuros profesores, sino también para otros estudiantes 

que estuvieran interesados en el campo de los estudios ingleses. (UCLES, 

1947) 

 

En cuanto a los enfoques para el aprendizaje de lenguas que 

influenciaron los exámenes de Cambridge, se observa como los enfoques 

Oral – Estructural – Situacional que surgieron en el Reino Unido entre 1921 

y 1970 fueron los siguientes. El enfoque estructural británico (Palmer, 

1921) se caracterizaba por prestar atención a las estructuras gramaticales y a 

las listas sistemáticas de palabras, pero a diferencia de los que ocurría en 

EEUU, se combinaba con el método directo que ponía énfasis en la lengua 

hablada. Más adelante se complementó con el enfoque situacional, que es 

un método de enseñanza que surgió en Gran Bretaña como producto de la 

evolución del enfoque oral. Este enfoque se basa en procedimientos orales y 

emplea diversos contextos situacionales para presentar las nuevas palabras 

y estructuras. 

 

Finalmente, se ven los efectos del enfoque comunicativo (1971-

2012) en los exámenes de Cambridge. En las aulas hubo un creciente 

                                                
196 UCLES: University of Cambridge Local Examinations Syndicate. 
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interés por el potencial funcional y comunicativo de la lengua, dando más 

importancia a la capacidad de comunicarse, que al conocimiento de 

estructuras en sí mismas (Richards y Rogers, 2001: 153-177). Según Weir 

(2013: 3), el desarrollo del enfoque comunicativo:  

 

- señaló la importancia de las actividades significativas;  

- instauró el programa nocional-funcional197; 

- se basó en los avances en el campo de las sociolingüística198;  

- promovió el interés por los materiales auténticos.  

 

En la siguiente tabla y basándonos en la secuencia de 

acontecimientos ofrecida por Weir (2013: 4), pero ampliándola, se ofrece 

una secuenciación de los acontecimientos más importantes de 1913 a 2015 

en cuanto a la historia de la enseñanza y la evaluación de idiomas, 

prestando especial atención a los exámenes de Cambridge que, como 

veremos más adelante, es una de las instituciones que ofrece más 

acreditaciones y una de las que más reconocimiento tiene en Europa en la 

actualidad.  

 

Tabla 10: Acontecimientos más importantes que han afectado a la evolución de 

la enseñanza de inglés en el Reino Unido y a los exámenes de inglés de 

Cambridge  

 

Fase 1 (1780-

1913) 
Los principios de la Teoría 

1780 en adelante 

1858 

 

1870 en adelante 

Método Gramática-Traducción (Meidinger 1783, Fick 1793) 

Se funda el Sindicato para Exámenes Locales de la 

Universidad de Cambridge (UCLES) 

El Método Directo199  

                                                
197 Notional-functional syllabus: an approach to developing a communicative syllabus widely 

discussed in the 1970s, a syllabus in which the language content is arranged according to the 

meanings a learner needs to express through language and the functions the learner will use the 

language for. (Richards, J.C. & Schmidt, R., 2010: 401) 
198 Sociolinguistics: the study of language in relation to social factors, that is social class, 

educational level and type of education, age, sex, ethnic origin, etc. (ibídem: 537) 
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1882 en adelante El Movimiento Reformista 

1886 

1892 

1913 

Fundación de la Asociación Internacional de Fonética 

Fundación de la Asociación de Lengua Modernas de Gran 

Bretaña 

The Certificate of Proficiency in English (CPE) 

Fase 2 (1921-

c1970) 
Enfoques Oral-Estructural-Situacional 

1920 en adelante 

 

1932 

El Método Oral (Palmer 1921) 

El Enfoque Estructural200 (Bloomfield 1926, 1933 y Fries 

1945) 

La parte de fonética y las preguntas de conocimiento 

gramatical desaparecen del CPE 

1939 

1941 

1950 en adelante 

The Lower Certificate in English (LCE) 

Acuerdo de UCLES y el British Council 

El Enfoque Situacional (Hornby 1950) 

La Práctica de Patrones201 (Fries y Lado 1962) 

1956 Se incluye la parte de Uso del Inglés como una opción en el 

CPE.  

1960 

 

 

1966 

 

El Enfoque Audio-lingual202 (Brooks 1960) 

Visita de Lado a UCLES para hablar de temas de 

evaluación. 

Wyatt (Secretario del Sindicato) visita ETS Princeton. 

Se introducen una parte de uso del inglés y ejercicios de 

elección múltiple con 3 opciones en el CPE.  

Fase 3 (c1971 

en adelante) 

Enfoques comunicativos de enseñanza y evaluación de 

lenguas 

1971 en adelante Iniciativa del Consejo de Europa sobre el Currículum del 

Lenguas Europeas; The Threshold Level (Van Ek, Consejo de 

Europa (CoE) 1975); Programas Nocionales (Wilkins 1976); 

El programa nocional-funcional (CoE); Inglés para Fines 

Específicos (ESP) (Munby 1978) 

1975 The First Certificate in English (FCE) 

1980 Preliminary English Test (PET); ELTS203 Test 

1989 IELTS Test 

Creación de la Unidad de Evaluación EFL (que más tarde 

será el Departamento de Investigación y Validación ESOL) 

                                                                                                                                 
199 Direct Method: The direct method was developed in the late nineteenth century as a reaction 

against the grammar translation method and was the first oral-based method to become widely 

adopted. (ibídem: 172) 
200 Structural Linguistics: an approach to linguistics which stresses the importance of language as a 

system and which investigates the place that linguistic units such as sounds, words, sentences have 

within this system. (ibídem: 563) 
201 Pattern Practice: A drill which practises some aspect of grammar or sentence formation 

(ibídem: 184) 
202 Audiolingual Method:  a method of foreign or second language teaching which (a) emphasizes 

the teaching of speaking and listening before reading and writing (b) uses Dialogues and Drills (c) 

discourages use of the mother tongue in the classroom (d) often makes use of contrastive analysis. 

(ibídem: 40) 
203 English Language Testing Service. 
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1991 

1993 

1994 

1997 

2001 

 

2003 en 

adelante 

Certificate in Advanced English (CAE) 

Business English Certificate (BEC) 

Key English Test (KET) 

Young Learner English Tests (YLE) 

El Marco Común Europeo  de Referencia para las Lenguas 

(MECR) (Consejo de Europa 2001) 

Proyecto SiLT (Studies in Language Testing204): un 

enfoque socio-cognitivo205.  

2006 

2007 

2015 

International Legal English Certificate (ILEC) 

International Certificate in Financial English (IFCE) 

The Cambridge English Scale206 
Fuente: Adaptada de Weir, 2013: 4 

 

Lo que se puede extraer de todo lo mencionado anteriormente, es la 

clara importancia y la influencia que los exámenes de Cambridge han 

tenido y tienen en el ámbito de la acreditación de la lengua inglesa, no sólo 

en Europa, sino a nivel internacional. Lo que empezó siendo un interés por 

la lengua inglesa en el ámbito académico, a mediados del siglo XX cambió, 

ya que se empezó a ver el inglés como un medio de comunicación, y estos 

cambios quedaron reflejados en los exámenes de Cambridge.  

 

Como indican Weir et al. (2013: 50-51), no podemos olvidarnos del 

otro país líder en el ámbito de las evaluaciones y las acreditaciones en 

lengua inglesa, los Estados Unidos, y aunque en la actualidad utilizan los 

mismos aspectos de la validez de constructo, esto no fue siempre así en el 

siglo XX, y los caminos tomados en cuanto a las evaluaciones fueron 

bastante diferentes entre 1913 y 1970. Una de las razones para la existencia 

de tales diferencias podría ser que el clima socio-económico imperante en 

estos países era distinto. En los Estados Unidos había una necesidad 

imperiosa de elaborar tests a escala industrial, debido a la explosión 

                                                
204 Enlace donde se puede encontrar más información sobre el proyecto SiLT: 

http://www.cambridgeenglish.org/research-and-validation/published-research/silt/  
205 Socio-cognitive approach: in the teaching of second language writing, an approach in which 

students focus on the needs and expectations of the audience and the situation for their writing. 
206 The Cambridge English Scale was introduced to provide a single reporting scale for a range of 

exams.  

http://www.cambridgeenglish.org/research-and-validation/published-research/silt/
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demográfica en el sistema escolar en ese periodo, así como la necesidad de 

asignar trabajos a más de un millón de soldados en el ejército americano 

durante la Primera Guerra Mundial. Esto llevó a las entidades evaluadoras 

americanas a adoptar métodos objetivos de elección múltiple mucho antes 

que el Reino Unido.  En los EEUU el foco estaba puesto principalmente en 

la validez de las puntuaciones, en particular las cualidades psicométricas207 

de un test, mientras que en el Reino Unido se preocupaban más por la 

validez del contexto y relacionaban los exámenes con lo que se estaba 

haciendo en las clases de inglés. Podría decirse que en EEUU están más 

preocupados por el cómo, mientras que en el Reino Unido se preocupan por 

el qué. 

 

A finales de los años 80, como resultado del Estudio Comparativo 

entre Cambridge-TOEFL (Bachman, Davidson, Ryan y Choi, 1995), se 

empezó a prestar más atención a la validez de las puntuaciones para acercar 

los procedimientos de Cambridge al enfoque psicométrico que llevaba 

mucho tiempo formando parte de las evaluaciones en EEUU y a finales del 

siglo XX se estableció como un canon del sistema de evaluaciones de 

Cambridge. A principios del siglo XXI se amplió el foco incluyendo la 

validez cognitiva208. Tanto en Cambridge como en la mayor parte de la 

comunidad evaluadora internacional se ha reconocido la importancia de tres 

aspectos de la validez: cognitivo, contextual y de la puntuación, ya que 

entre los tres constituyen la validez de constructo209. Como explica Weir 

(2013: 6), para comprender que el uso de la lengua es tanto un fenómeno 

                                                
207 Psicometría: Rama de la psicología que trata de medir los fenómenos psíquicos mediante 

técnicas estadísticas. 
208  Content validity refers to the extent to which the items or tasks in the test constitute a 

representative sample of items or tasks of the knowledge or ability to be tested. In a classroom 

teaching context, they are related to a syllabus or course. (Davies et al., 1998, en Huang, 2013: 12) 
209 Construct validity: a type of validity that is based on the extent to which the items in a test 

reflect the essential aspects of the theory on which the test is based (i.e., the construct). For 

example, the greater the relationship that can be demonstrated between a test of communicative 

competence in a language and the theory of communicative competence, the greater the construct 

validity of the test. (Richards, J.C. & Schmidt, R., 2010: 124) 
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social como cognitivo, y que esto tiene que reflejarse en las evaluaciones y 

no sólo en la teoría, sino también en la práctica:  

 

An overt concern with the constructs being measured in the Cambridge 

English examinations and their relationship to real-life language use was 

apparent by the end of the historical survey. This commitment to 

transparency and the explicit specification of the communicative content 

of its examinations was enhanced by Cambridge’s interest in a socio-

cognitive approach to language test design and validations in the first 

decade of the 21th century. 

 

En Estados Unidos nos tenemos que remontar a los años 50 para 

encontrar los primeros trabajos de evaluación del lenguaje y pruebas que 

fueron creadas por Robert Lado y David Harris. La primera evaluación a 

gran escala en los EEUU fue el Examen de Inglés como Lengua Extranjera 

(Test of English as a Foreign Language – TOEFL), que fue lanzado en 

1963 por el Educational Testing Service (ETS) de la Universidad de 

Princeton, en Nueva Jersey. Esta prueba se diseñó para evaluar la capacidad 

lingüística en inglés de los estudiantes que solicitaban la admisión a 

universidades estadounidenses y canadienses. Esta prueba, que se utiliza en 

todo el mundo, ha sufrido profundas revisiones debido a los avances en las 

teorías de aprendizaje de lengua y los cambios que se han producido en la 

enseñanza de idiomas. En 1998, se introdujo una versión en ordenador, 

llamada TOEFL CBT210, y la revisión más reciente fue el lanzamiento en 

2005 del examen basado en internet (TOEFL iBT211).  

 

 En el siguiente punto, se va a hacer una revisión de las 

certificaciones de idiomas que son más importantes en la actualidad, 

principalmente aquellas que han sido establecidas en España, tanto por 

ACLES como por la CRUE, como reconocimientos válidos de los niveles 

definidos en el MCER.  

                                                
210 CBT: Computer-based Test 
211 iBT: internet Based Test  
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3.6. CERTIFICACIONES OFICIALES DE IDIOMAS EN ESPAÑA 

 

 El tema de las certificaciones de idiomas es uno de los pilares en los 

que se sustenta la transparencia, la coherencia y entendimiento mutuo entre 

las instituciones públicas y privadas que se ven implicadas, por una u otra 

razón, en tareas de enseñanza, aprendizaje y evaluación de idiomas. Lo que 

es indudable es que para hablar del grado de dominio de una lengua de una 

persona y que signifique lo mismo en todas partes, haciendo que la política 

lingüística sea más transparente para todos los ciudadanos europeos, ha 

jugado un papel decisivo el Consejo de Europa, como ya hemos visto 

anteriormente. La contribución más significativa en este sentido ha sido el 

Marco Común Europeo de Referencia para las Lenguas (MCER). En 

Noviembre de 2001, una resolución del Consejo de la Unión Europea 

recomendó el uso del MCER para establecer sistemas de validación de la 

habilidad lingüística.  

 

El MCER proporciona una base para el reconocimiento mutuo de 

títulos de lenguas para todas las lenguas  europeas, facilitando de esta forma 

la movilidad a nivel educativo y profesional. Se desarrolló en el Consejo de 

Europa como la parte principal del proyecto “Language Learning for 

European Citizenship” entre 1989 y 1996. El Marco establece tres niveles 

básicos de dominio de una lengua extranjera (Usuario básico, Usuario 

independiente y Usuario competente), que a su vez se dividen en otros dos 

subniveles cada uno, llegando a un total de seis niveles de competencia: A1 

(Breaktrough-Acceso), A2 (Waystage-Plataforma), B1 (Threshold-Umbral), 

B2 (Vantage-Avanzado), C1 (Effective Operational Proficiency- Dominio 

operativo eficaz) y C2 (Mastery-Maestría). En el Anexo 4 se incluye la 

tabla con una descripción breve de los niveles comunes de referencia, cuya 

escala global encontramos en el documento al que hacemos referencia 
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(Instituto Cervantes, 2002: 30-31) como cuadro de autoevaluación el cual 

es válido para cualquier lengua. El Marco incluye escalas de competencia 

para cinco destrezas, es decir ya no maneja las cuatro destrezas lingüísticas 

tradicionales para especificar el grado de competencia que corresponde a 

cada uno de los seis niveles. Al subdividir la expresión oral en interacción 

oral y producción oral (para hablar), establece cinco destrezas básicas con 

las otras tres de comprensión auditiva y comprensión lectora (para 

comprender) y expresión escrita (para escribir). Añade, además, actividades 

de mediación (traducción, interpretación y cooperación) en la acción 

comunicativa.  

 

 El MCER emplea las teorías de competencia comunicativa y uso de 

la lengua para definir lo que un usuario de lengua tiene que saber y hacer 

para comunicarse de una manera efectiva y eficiente, y lo que se puede 

esperar que hagan  los aprendices de lengua según su nivel de competencia. 

Como señala González et al. (2010: 28): 

 

…la propia noción de competencia va a cobrar en el territorio de las 

lenguas y culturas, y muy especialmente en el ámbito de la formación 

docente, una especial relevancia a partir de la publicación del MCERL. 

Una relevancia que encuentra su base de desarrollo educativo más amplia 

en el momento en que junto a los conceptos de resultados de aprendizaje y 

de certificaciones profesionales paras a situar la ámbito competencial en el 

epicentro de las actuales políticas para el desarrollo de la educación y la 

formación: Programa Educación y Formación 2010212; el proyecto 

DeSeCo de la OCDE213; el proyecto Tuning para la convergencia y 

                                                
212 El “Programa de educación y formación 2010” integra todas las acciones en los campos de 

educación y formación a nivel europeo, incluyendo educación y formación profesional (el 
“proceso de Copenhague”). También tiene en cuenta el proceso de Bolonia en el desarrollo del 

Área de Educación Superior Europea. El documento “Educación y formación en Europa: sistemas 

diversos, objetivos compartidos para 2010” está disponible en el siguiente enlace: 

http://www.educaragon.org/files/educacion_y_formacion_2010.pdf  
213 El Proyecto para la Definición y Selección de Competencias (DeSeCo) lo lanzó la OCDE a 

finales de la década de los 90. Su objetivo era proporcionar un marco conceptual sólido que 

estableciese los objetivos que debía alcanzar cualquier sistema educativo que pretendiera fomentar 

la educación a lo largo de toda la vida. El proyecto trataba de dar respuesta a la siguiente cuestión: 

¿qué competencias personales se consideran imprescindibles para poder afrontar los retos de la 

sociedad del S. XXI? El documento completo está disponible en español en el siguiente enlace: 

http://www.educaragon.org/files/educacion_y_formacion_2010.pdf
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armonización entre universidades europeas214; o el documento CEDP de la 

Comisión de las Comunidades Europeas, entre otros, en lo que respecta al 

ámbito global. 

 

Al contrario de lo que podría pensarse, el Marco no trata de 

determinar que debería enseñarse (content specifications), y tampoco 

describe cómo debería enseñarse (methodology). Los contenidos difieren 

según la lengua meta y el contexto de aprendizaje y la metodología varía 

según la cultura pedagógica. La función del MCER es estimular la reflexión 

y la discusión sobre estos temas, ya que únicamente los profesionales 

implicados pueden tomar las decisiones. Su objetivo es facilitar, pero en 

ningún caso prescribir o controlar, y tampoco se pensó como paso previo a 

la producción de nuevos exámenes, de hecho no existe un examen oficial 

europeo. 

 

El objetivo del MCER es otorgar poderes (delegar) y facilitar, no 

prescribir o controlar. El MCER no es una super-especificación para 

producir nuevos exámenes. No hay un “Examen Oficial Europeo” a la vista. 

El Consejo de Europa respeta completamente la diversidad de los sistemas 

educativos y de evaluación en sus 47 Estados miembros. 

 

De lo que no cabe duda es que los descriptores del MCER han 

resultado útiles y válidos a la hora de nivelar los resultados de los exámenes 

oficiales de idiomas. Como señala North (2004), coautor del MCER:  

 

                                                                                                                                 
http://www.deseco.admin.ch/bfs/deseco/en/index/03/02.parsys.59225.downloadList.58329.Downl
oadFile.tmp/1999.proyectoscompetencias.pdf  
214 El proyecto Tuning abordó varias de las líneas de acción señaladas en Bolonia y, en particular, 

la adopción de un sistema de titulaciones fácilmente reconocibles y comparables, la adopción de 

un sistema basado en dos ciclos y el establecimiento de un sistema de créditos. El proyecto Tuning 

contribuyó también a la realización de los demás objetivos fijados en Bolonia. Más concretamente, 

el proyecto se propuso “determinar puntos de referencia para las competencias genéricas y las 

específicas de cada disciplina” en una serie de ámbitos temáticos: estudios empresariales, ciencias 

de la educación, geología, historia, matemáticas, física y química. Se puede consultar la 

información referente a este proyecto en el siguiente enlace: http://www.eees.es/es/eees-

estructuras-educativas-europeas  

http://www.deseco.admin.ch/bfs/deseco/en/index/03/02.parsys.59225.downloadList.58329.DownloadFile.tmp/1999.proyectoscompetencias.pdf
http://www.deseco.admin.ch/bfs/deseco/en/index/03/02.parsys.59225.downloadList.58329.DownloadFile.tmp/1999.proyectoscompetencias.pdf
http://www.eees.es/es/eees-estructuras-educativas-europeas
http://www.eees.es/es/eees-estructuras-educativas-europeas
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The scaling of the descriptors has been confirmed in studies from Finland, 

Switzerland, Cambridge Esol and Dialang (www. dialang.org). These 

validation studies also all concerned self-assessment, not teacher 

assessment as in the original study, and applied to several languages. The 

Cambridge study also showed that the CEF levels match up well to the 

Alte and Cambridge Esol levels, both in the content of the descriptors and 

in terms of the performance in examinations of the candidates concerned. 

 

 A continuación se comentarán los exámenes oficiales de inglés que 

más importancia y repercusión están teniendo en la actualidad, 

principalmente en lo que tiene que ver con la Educación Superior y, que 

como ya hemos mencionado, están reconocidos por ACLES y por la CRUE.  

 

 La CRUE ha creado Mesas Lingüísticas por idiomas (alemán, 

español, francés, inglés y portugués). Las Mesas Lingüísticas nacen con el 

propósito de lograr una homogeneización de criterios y mecanismos de 

acreditación de los niveles de lenguas para: acceso a titulaciones; desarrollo 

de estudios universitarios; programas de movilidad internacional; obtención 

de títulos de Grado y Posgrado. De manera resumida sus funciones son las 

siguientes:  

 

- Estudiar la conveniencia de reconocer diplomas o certificados que 

acrediten un determinado nivel de competencia de la lengua. 

- Recoger sugerencias, aclarar dudas y atender demandas por parte 

de las universidades y otras instituciones. 

- Emitir recomendaciones a las universidades sobre la aplicación de 

los acuerdos tomados por la Comisión para el análisis y estudio de 

la acreditación y formación en idiomas. 

 

La Mesa Lingüística de inglés está formada por: D. Luís Alberto 

Lázaro Lafuente (coordinador) de la Universidad de Alcalá, Dña. 

Inmaculada Sanz Sainz de la Universidad de Granada, Dña. Rosa María 

Jiménez Catalán de la Universidad La Rioja, Dña. Cristina Pérez Guillot de 
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la Universitat Politécnica de Valencia, D. Ignacio M. Palacios Martínez de 

la Universidade de Santiago de Compostela y Dña. Bernadette Maguire del 

British Council en España. 

 

 ACLES, como su propio nombre indica, es una asociación de los 

Centros de Lenguas de las instituciones de Enseñanza Superior en España 

que se creó en 2001 y que en la actualidad agrupa a un gran número de 

Centros de Lenguas tanto de universidades públicas como privadas215. Su 

misión es promover el aprendizaje y difusión de distintas lenguas en la 

Enseñanza Superior. Pero lo que nos interesa para esta investigación es que 

ha promovido la estandarización de niveles de dominio de idiomas y de 

sistemas de evaluación de estos niveles, de acuerdo con las directrices 

emanadas del Consejo de Europa. También pertenece a las Confederación 

Europea de Centros de Lenguas en la Enseñanza Superior (CERCLES) que 

agrupa a unas 290  universidades de más de 20 países europeos.  

 

En el Anexo 5 se puede consultar la tabla de certificados de inglés 

admitidos tanto por ACLES como por la CRUE, y lo primero que nos 

encontramos son los certificados CertAcles, modelo de acreditación de 

exámenes de dominio desarrollado por ACLES para unificar criterios a la 

hora de acreditar los niveles de conocimiento de varios idiomas europeos. 

Este modelo de acreditación ha sido reconocido por la CRUE y por 

CERCLES, y es un modelo creado por las universidades para ellas mismas. 

Hay un modelo propuesto por ACLES216 que es el que los Centros que 

soliciten la acreditación tendrán que seguir. Además, hay que solicitar la 

renovación de la acreditación cada dos años.   

 

                                                
215 Se puede consultar el listado socios en el siguiente enlace: http://www.acles.es/socios/  
216 Toda la información sobre la estructura del examen está disponible en el siguiente enlace: 

http://www.acles.es/multimedia/enlaces/18/files/fichero_155.pdf  

http://www.acles.es/socios/
http://www.acles.es/multimedia/enlaces/18/files/fichero_155.pdf
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Ya son muchos los Centros de Lenguas que han solicitado la 

acreditación para sus exámenes, no sólo de inglés, sino en algunos casos 

también de otros idiomas. Es interesante ver qué Centros han acreditado sus 

exámenes de inglés. En el Anexo 6, se ofrece una lista con las universidades 

que tienen la acreditación o no de los niveles B1 y B2 de inglés. Además, 

en el siguiente gráfico se muestra el número de universidades que tienen la 

acreditación CertAcles, bien del nivel B1 y/o nivel B2, y las que no la han 

solicitado todavía.  

 
Gráfico 24: Número de universidades con acreditación CertAcles  

en nivel B1 o B2 de inglés en el curso 2013-14 

 

 
 Fuente: Elaboración propia a partir de los datos recogidos en la página de ACLES 

 

 A continuación, se van a enumerar y comentar brevemente los 

exámenes de Cambridge217, que son los que más bagaje histórico tienen. 

Esta entidad tiene varias modalidades de exámenes, para varias franjas de 

edad, pero los más utilizados son los de inglés general, y en esta 

investigación interesan los que van dirigidos a adultos.  

 

                                                
217 Toda la información sobre los exámenes de Cambridge está disponible en el siguiente enlace: 

http://www.cambridgeenglish.org/exams/  

http://www.cambridgeenglish.org/exams/
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 Los dos exámenes de nivel inferior son el Key English Test (KET) 

que es un título de nivel básico (A2) y el Preliminary English Test (PET) 

que es un título de nivel intermedio (B1). Estos dos exámenes están 

clasificados por la entidad como exámenes de Inglés General. Ambos tienen 

el mismo formato, dividido en tres partes: Reading and Writing (50%) 

Listening (25%) and Speaking (25%). Ambos exámenes se pueden hacer en 

papel o por ordenador.  

 

A partir de septiembre de 2011, Cambridge cambió el sistema de 

calificaciones. De una forma excepcional, aquellos candidatos que muestren 

una aptitud superior al nivel para el que está enfocado el examen recibirán 

la calificación “Pass with Distinction” y un certificado en el que pondrá que 

se ha demostrado tener el  nivel inmediatamente superior. Obviamente, esto 

no significa que el alumno tenga ese nivel completo, ya que estaría situado 

en el límite inferior de ese nivel. Las demás calificaciones son “Pass with 

Merit” o “Pass”, y certifican el nivel para el que está diseñado cada examen. 

 

 Los siguientes exámenes son el First Certificate in English (FCE), 

que es un título de nivel intermedio alto (B2), el Cambridge English: 

Advanced (CAE), que corresponde a un nivel C1 y el Cambridge English: 

Proficiency (CPE), que es el examen de nivel más avanzado y demuestra 

que se ha alcanzado el nivel C2. Estos tres exámenes se engloban por la 

entidad en el grupo de los exámenes de Inglés Académico y Profesional y 

se dividen en cuatro partes: Reading and Use of English (40%), Writing 

(20%), Listening (20%) and Speaking (20%).  

 

 Todos estos exámenes se pueden hacer en papel o por ordenador y 

Cambridge tiene centros acreditados para hacer el examen por toda la 

geografía española. En todos ellos la parte oral del examen, que varía de 

duración según el nivel, se hace con dos examinadores y dos candidatos.  
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 Los siguientes exámenes son los denominados exámenes BEC 

(Business English Certificate) y evalúan la capacidad de los candidatos para 

comunicarse eficazmente en el campo de los negocios, pero no requiere 

conocimientos especializados. Están dirigidos a aquellas personas que 

necesiten unos conocimientos concretos del idioma para emprender una 

carrera empresarial con proyección internacional. Está disponible para tres 

niveles (BEC Preliminary para B1, BEC Vantage para B2 y BEC Higher 

para C1) y evalúan cuatro habilidades lingüísticas: Reading, Writing, 

Listening and Speaking, valiendo cada parte un 25%. Los ejercicios simulan 

situaciones de la vida cotidiana en el ámbito de los negocios con el fin de 

evaluar la capacidad de los candidatos para utilizar un gran número de 

funciones y estructuras lingüísticas en el contexto empresarial. Estos 

exámenes también pueden hacerse en papel o por ordenador. 

 

 Los cambios en las calificaciones que se produjeron en septiembre 

de 2011 también se aplicaron a los exámenes anteriores. De una forma 

excepcional, aquellos candidatos que muestren una aptitud superior al nivel 

para el que está enfocado el examen recibirán la calificación “Grade A” y 

un certificado en el que pondrá que se ha demostrado tener el  nivel 

inmediatamente superior. Obviamente, esto no significa que el alumno 

tenga ese nivel completo, ya que estaría situado en el límite inferior de ese 

nivel. Las demás calificaciones son “Grade B” o “Grade C”, y certifican el 

nivel para el que está diseñado cada examen. 

 

 Otros dos exámenes enfocados al Inglés Académico y profesional 

son el Cambridge English: Legal (ILEC) y el Cambridge English: 

Financial (ICFE). Son dos exámenes menos conocidos. El primero de ellos, 

el ILEC, también conocido como el International Legal English Certificate, 

sirve para demostrar que se poseen las destrezas lingüísticas necesarias para 
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desarrollar una carrera de éxito en el ámbito del Derecho internacional. Se 

trata de un título de nivel avanzado (B2-C1). El examen ha sido creado por 

Cambridge English Language Assessment y TransLegal, una empresa de 

abogados y lingüistas líder en Europa. El examen está dividido en cuatro 

partes: Reading, Writing, Listening and Speaking. El segundo de los 

exámenes, el ICFE, también conocido como Certificate in Financial 

English, ayuda a demostrar que se poseen las destrezas lingüísticas 

necesarias para desarrollar una carrera de éxito en el ámbito de la 

contabilidad y las finanzas internacionales. Al igual que el examen anterior, 

éste también certifica un nivel B2-C1. Estos dos exámenes sólo se pueden 

realizar en formato de papel.  

 

 El siguiente examen es el BULATS (Business Language Testing 

Service) que es un conjunto multilingüe de herramientas de valoración, 

formación y evaluación comparativa de destrezas lingüísticas en el lugar de 

trabajo. En lo que se refiere a las pruebas se realizan online o en papel, y 

está disponible para las cuatro competencias lingüísticas: comprensión oral 

y escrita, expresión oral y escrita. El candidato puede elegir qué parte o 

partes de la prueba quiere realizar. Las pruebas se pueden hacer en 

cualquier momento y en cualquier ordenador. Los niveles están alineados 

con los niveles ALTE y MCER. En el caso de este examen no existe un 

examen para cada nivel sino que de acuerdo a la puntuación alcanzada en 

un examen progresivo, el candidato obtendrá la correspondiente calificación 

que va asociada a un nivel, tanto de la Asociación de Examinadores de 

Idiomas de Europa (ALTE), como los del MCER. Por ejemplo, una 

puntuación en el BULATS entre 60 y 74 puntos corresponde a un Nivel 3 

de ALTE y a un B2 del MCER. Las puntuaciones se indican en una escala 

del 1 a 100. El BULATS además dispone de una página web propia, 

diferente a la de Cambrige (www.bulats.org).  

 

http://www.bulats.org/
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 El último de los exámenes de Cambridge, clasificado como examen 

de inglés académico y profesional, es el IELTS (International English 

Language Testing System), que se empezó a usar en 1980 y del cual se 

hacen más de dos millones de exámenes al año convirtiéndola en una de las 

pruebas de inglés más extendida por todo el mundo. Por lo general las 

personas que hacen este examen, lo hacen para iniciar su trayectoria 

educativa y profesional.  

 

 En sus orígenes estuvo muy influenciado por las corrientes 

comunicativas y el Inglés para Fines Específicos. Estas pruebas las realiza 

el British Council en combinación con la Universidad de Cambridge 

(Cambridge ESOL) y el Departamento de Educación de Australia IDP 

(IELTS Australia). Existen dos modalidades de este examen: el Módulo 

General (General Training version), que se usa principalmente cuando los 

candidatos quieren obtener visados de emigración por motivos 

profesionales, y el Módulo Académico (Academic Training version) 

destinado a candidatos que quieren realizar estudios de postgrado en el 

extranjero. Se divide en cuatro partes: Listening, Reading, Writing and 

Speaking.  

 

 Al igual que ocurre con el BULATS, el resultado global es una 

media aritmética de las cuatro partes del examen y la puntuación va de 0 a 

9, y cada institución establece la nota necesaria para la admisión en los 

centros educativos o la obtención del visado de trabajo. Tiene una validez 

recomendada de dos años.  

 

 En el año 2014 Cambridge introduce una nueva herramienta para 

avanzar en el conocimiento de inglés. Se trata de la Cambridge English 

Scale o Escala de Puntos Cambridge que está apoyada en años de 

investigación. Se trata de un sistema de puntuación que cubre una amplia 
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gama de habilidades del lenguaje que ayudará a entender con más claridad 

los resultados obtenidos en estos certificados y a poder comparar las 

habilidades a medida que se avanza hacia niveles más altos.  

 

 Esta puntuación está alineada con el MCER, pero es mucho más 

precisa y detallada ya que recoge una gama de puntos que van del 80 al 

230. Cada nivel del Marco se corresponde con 20 puntos en la Escala de 

Cambridge. El informe de resultados de cada examen de Cambridge 

English incluirá los puntos obtenidos en cada una de las cuatro habilidades 

que se evalúan en estos certificados: expresión y compresión escrita y 

expresión y comprensión oral, además del “uso del inglés”. Además 

introducirá la puntuación total obtenida de la media de las cinco 

puntuaciones individuales.  

 

 Lo que se pretende aportando esta información es describir con más 

precisión las habilidades idiomáticas del candidato, así como los 

descriptores gramaticales que no se incluyen en el MCER. Con esto 

Cambridge no abandona el MCER, sino que lo que han querido es 

complementarlo En enero de 2015 se va a aplicar esta escala a los exámenes 

más demandados, que son: First, Advanced y Proficiency. A finales de 

2015, se incluirá en casi todos los exámenes de Cambridge English. A 

continuación se incluye una figura de dicha escala para poder entender 

mejor cómo funciona.  
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Figura 13: Alineamiento de los exámenes con la Escala de Puntos de 

Cambridge 

 

Fuente: Somers, 2015: 29218 

 

 Otras de las certificaciones válidas y admitidas, tanto por ACLES 

como por la CRUE, son los certificados de las Escuelas Oficiales de 

Idiomas, entidades dependientes del Ministerio de Educación. La diferencia 

más importante con los títulos anteriores es que los certificados de las 

Escuelas Oficiales de Idiomas (EEOOII) no tienen reconocimiento 

internacional. Los aspectos básicos del currículo de las enseñanzas de 

idiomas de régimen especial se fijaron en el Real Decreto 1629/2006, de 29 

de diciembre (BOE nº 4, del 4 de enero), por el que se fijan los aspectos 

básicos del currículo de las enseñanzas de idiomas de régimen especial 

                                                
218 Aunque aparece el examen IELTS, los resultados de este examen no se van a informar con la 

Escala de Puntos de Cambridge. 
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reguladas por la Ley Orgánica 2/2006, de 3 de mayo, de Educación219 y la 

nueva estructura de estos estudios aparece definida en el Artículo 59.1 de la 

Ley Orgánica 2/2006, de 3 de mayo (BOE nº 106, de 4 de mayo), de 

Educación220, donde dice textualmente: “Las enseñanzas de idiomas tienen 

por objeto capacitar al alumnado para el uso adecuado de los diferentes 

idiomas, fuera de las etapas ordinarias del sistema educativo, y se 

organizan en los niveles siguientes: básico, intermedio y avanzado”.  

 

 Según la LOE le corresponde a las administraciones educativas 

competentes, el establecimiento del currículo de las distintas enseñanzas 

reguladas en ella, del que formarán parte los aspectos básicos de estas 

enseñanzas establecidos por el Ministerio de Educación y Ciencia. Los 

estudios de las Escuelas Oficiales de Idiomas están regulados por el Real 

Decreto 806/2006, de 30 de junio (BOE nº 167, de 14 de julio), por el que 

se establece el calendario de aplicación de la nueva ordenación del sistema 

educativo, establecida por la Ley Orgánica 2/2006, de 3 de mayo, de 

Educación y el Real Decreto 1629/2006, de 29 de diciembre (BOE nº 465, 

de 4 de enero), por el que se fijan los aspectos básicos del currículo de las 

enseñanzas de idiomas de régimen especial reguladas por la Ley Orgánica 

2/2006, de 3 de mayo, de Educación,  teniendo en cuenta que forman parte 

de lo que se denomina “aprendizaje a lo largo de toda la vida” y se haga de 

acuerdo al MCER. Para fijar estos aspectos básicos del currículo se 

consultó a las Comunidades Autónomas Los certificados oficiales de estas 

enseñanzas se denominarán: Certificado de Nivel Básico, Certificado de 

Nivel Intermedio y Certificado de Nivel Avanzado, y toman como referencia 

los niveles A2, B1 y B2 de MCER, respectivamente. 

 

                                                
219 El documento completo se puede consultar en el siguiente enlace: 

http://www.boe.es/boe/dias/2007/01/04/pdfs/A00465-00473.pdf  
220 El documento completo se puede consultar en el siguiente enlace: 

https://www.boe.es/boe/dias/2006/05/04/pdfs/A17158-17207.pdf  

http://www.boe.es/boe/dias/2007/01/04/pdfs/A00465-00473.pdf
https://www.boe.es/boe/dias/2006/05/04/pdfs/A17158-17207.pdf
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 Los siguiente exámenes son los de Trinity College London, que 

gozan de la acreditación oficial de OfQual (Office of Qualifications and 

Examinations Regulation) y forman parte del Marco Nacional de 

Certificaciones, que a su ver está incluido en  EQF (European 

Qualifications Framework). También son miembros de ALTE, y les han 

otorgado la Marca Q221, al igual que a Cambridge English, que es un 

indicador de calidad de alto nivel. Esta entidad lleva unos 40 años 

trabajando en España, realizando decenas de miles de exámenes. Los 

exámenes ISE (Integrated Skills in English) están disponibles para cinco 

niveles, desde A2 a C2. Todos los niveles (ISE Foundation, ISE I, ISE II, 

ISE III e ISE IV) tiene dos módulos de examen: Reading & Writing y 

Speaking & Listening, pudiendo hacerse por separado, aunque hay que 

hacer los dos módulos para recibir el certificado ISE completo. Las 

calificaciones finales son: Pass with Distinction, Pass with Merit & Pass.  

 

 Los certificados de UNIcert son un sistema de certificación y 

acreditación  internacional para diversas lenguas en el contexto 

universitario. Es algo similar  a lo que ha hecho ACLES en España, pero 

este sistema es anterior ya que se estableció en 1992 por la Asociación de 

Centros de Lenguas Alemana, que también es miembro de CERCLES. Los 

exámenes están disponibles para cuatro niveles (UNIcert I, II, III y IV) 

correspondientes respectivamente a los niveles A2, B1, B2 y C1 según el 

MCER.  

 

 Los siguientes son los certificados de CLES222. Se trata de una 

certificación acreditada por el Ministerio francés de Educación Superior que 

existe desde el año 2000. Está disponible en nueve lenguas diferentes, entre 

                                                
221 The ALTE Q-mark is a new quality indicator which member organisations can use to show that 

their exams have passed a rigorous audit and meet all 17 of ALTE’s quality standards. The Q-mark 

allows test users to be confident that an exam is backed by appropriate processes, criteria and 

standards. (http://www.alte.org/setting_standards/the_alte_q_mark)  
222 Certificat de Compétences en Langues de l´enseignement Supérieur. 

http://www.alte.org/setting_standards/the_alte_q_mark
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ellas el inglés. Curiosamente se evalúan las 5 destrezas descritas por el 

MCER: listening, reading, writing, speaking & interacting. Estos exámenes 

están disponibles para tres niveles que se denominan CLES 1 (B1), CLES 2 

(B2) y CLES 3 (C1) y están dirigidos a los alumnos universitarios. Al igual 

que ocurre con los exámenes de ACLES y de UNIcert estos exámenes se 

hacen en su país de origen, y por lo tanto los candidatos normalmente usan 

el certificado en el país de origen.  

 

 Los exámenes TELC (The European Language Certificates) se 

ofrecen en once lengua distintas. La empresa telc gGmbH es una entidad sin 

ánimo de lucro y llevan más de 45 años construyendo una red internacional 

de colaboradores. Tienen exámenes desarrollados para los seis niveles del 

MCER. Los exámenes de inglés general223 están dirigidos a adultos que 

quieren certificar su nivel de inglés. Lo curioso de estos exámenes es que 

son los únicos que existen que cubren dos niveles diferentes a la vez (A2-

B1, B1-B2 y B2-C1) y examinan las cuatro destrezas: reading, writing, 

speaking and listening. Tienen más de 3000 centros examinadores en todo 

el mundo.  

 

La English Language Institute Testing and Certification Division de 

la Universidad de Michigan es ahora el Cambridge Michigan Language 

Assessments, una colaboración sin ánimo de lucro entre las Universidades 

de Michigan y Cambridge224. Cambridge Michigan Language Assessments 

(CaMLA) promociona los exámenes de inglés de la Universidad de 

Michigan por todo el mundo y también trabaja con accionistas en diferentes 

sectores comerciales y educativos para desarrollar soluciones a medida 

según las necesidades. Uno de los exámenes es el ECCE (Examination for 

the Certificate in English) que es un examen de inglés general de nivel 

                                                
223 También tienen exámenes de inglés empresarial y dirigidos a colegios. 
224 La nueva página web está disponible en el siguiente enlace: 

http://www.cambridgemichigan.org/  

http://www.cambridgemichigan.org/
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intermedio-alto (B2). Consta de cuatro secciones, como la mayoría de los 

anteriores: listening, reading, writing & speaking. Las calificaciones 

pueden ser: Honors (+839 puntos), Pass (+649) o Fail, así como los 

resultados numéricos de cada sección. El otro examen reconocido por 

ACLES y la CRUE es el ECPE (Examination for the Certificate of 

Proficiency in English) que es un examen de inglés general de nivel C2. Las 

partes del examen y las calificaciones son iguales al examen anterior. Lo 

que llama la atención de estos exámenes es que son válidos para toda la 

vida. 

 

 Los exámenes de la Cámara de Comercio de Londres que están 

acreditados son el ELSA (English Language Skills Assessment), English 

for Tourism  y Jetset ESOL B1. ELSA es un examen de inglés general que 

se puede hacer tanto en papel como por ordenador y que evalúa las cuatro 

destrezas básicas en todos los niveles (A1-C1) con un solo examen, aunque 

en España sólo está acreditado para nivel B1. El Jetset ESOL es igual que el 

anterior pero en este caso la parte del examen que evalúa la producción oral 

es optativa. Al igual que el anterior también está acreditado sólo para B1. El 

examen English for Tourism está diseñado para candidatos que quieran 

comunicarse con efectividad a nivel oral en la industria del turismo. Hay 

dos modelos, uno a nivel A2 y otro a nivel B1.  Ambos exámenes constan 

de dos partes: Writing & Speaking, que se pueden hacer juntos o por 

separado. Son los únicos examenes que aparece en las listas de exámenes 

acreditados por ACLES y por la CRUE que no certifican las cuatro 

destrezas.  

 

 Los siguientes exámenes son los de Pearson. Hay dos modalidades: 

el Pearson Test of English General (PTE General) y el PTE Academic. El 

primero es un examen de inglés general que está disponible para los seis 

niveles, aunque en las tablas antes mencionadas sólo son válidos desde el 
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nivel B1 al C2. Es el antiguo London Test of English y como tal aparece en 

la tabla de la CRUE. Es un examen que incluye las cuatro destrezas. Todos 

los niveles han sido galardonados por Edexcel y acreditados por Ofqual en 

Gran Bretaña. Además estos certificados no caducan y normalmente sirven 

como acreditación en las universidades y las empresas. El PTE Academic 

es un examen de inglés académico que en un solo examen acredita un 

determinado nivel en una escala de 10 a 90. Evalúa las cuatro destrezas por 

ordenador en una sesión de 3 horas que se lleva a cabo en un centro 

acreditado. Al igual que el anterior sólo están acreditados por ACLES del 

nivel B1 al nivel C2. Este examen además de ser válido para el acceso a las 

universidades también se acepta para temas de visados. Una de las ventajas 

que tiene es que los resultados se reciben en cinco días.  

 

 Oxford University Press (OUP) ha lanzado un examen de 

competencia lingüística online que tiende un puente entre las pruebas de 

bajo impacto y los exámenes de alto impacto. El Oxford Test of English 

(OTE) es un examen adaptativo informatizado225 que incluye las cuatro 

destrezas y proporciona tanto la puntuación en cada una de las partes como 

la puntuación total. La escala de resultados  va de 0 a 120 puntos. Una de 

las ventajas es que el test se puede hacer en cualquier momento a través de 

la plataforma online, aunque no resulta fácil encontrar el enlace. Según 

James E. Purpura, Profesor Adjunto de Lengua y Educación en la 

Universidad de Columbia, en Nueva York: “This test is different from most 

other placement tests. Not only does it test grammar and vocabulary, it also 

tests how learners use that knowledge in order to understand the meaning 

in communication.”226 El inconveniente que podría tener este examen es 

que si no se hace en un sitio donde se pueda comprobar las credenciales del 

                                                
225 Computer adaptive test: a test administered by computer in which the difficulty level of the next 

item to be presented to test takers is estimated on the basis of their responses to previous items and 

adapted to match their abilities. (Richards, J.C. & Schmidt, R., 2010: 109) 
226 https://www.oxfordenglishtesting.com/defaultmr.aspx?id=3048  

https://www.oxfordenglishtesting.com/defaultmr.aspx?id=3048
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candidato, podría fácilmente realizarse fraude, ya que el sistema 

informático no dispone de ningún sistema para comprobar la identidad de la 

persona que realiza el examen. En cualquier caso, aunque en el futuro va a 

estar disponible para particulares, de momento sólo está disponible para 

instituciones, con lo cual se puede realizar dicho control.  

 

 El siguiente examen también es una prueba que se hace por 

ordenador. El examen APTIS ha sido desarrollado por el British Council 

para certificar los conocimientos de lengua inglesa. Es un examen para 

mayores de 16 años con el que se certifica el nivel en las cuatro 

competencias lingüísticas. Las cuatro partes se puntúan de 0 a 50, y se 

puede elegir qué partes se quieren realizar. Además de la puntuación parcial 

y global, en el informe de resultados se proporciona el nivel MCER (del A1 

al C) en cada una de las destrezas realizadas. En el caso de este examen los 

resultados se reciben en 48 horas. Este examen sólo está acreditado por la 

CRUE y no por ACLES. 

 

 Los últimos exámenes que aparecen en la tabla del Anexo 5 son los 

Anglia Ascentis ESOL Examinations (General y Business). Anglia 

Examinations (Chischester College, Inglaterra) es una entidad examinadora 

internacional dedicada a la evaluación de la competencia lingüística de los 

alumnos en el uso del inglés como segunda lengua o lengua extranjera. Los 

exámenes de inglés general evalúan las cuatro destrezas lingüísticas, pero el 

candidato puede elegir de cuáles examinarse del nivel A2 al C2. Estos 

exámenes se puntúan dando un tanto por ciento determinado que se 

corresponde con la calificación del nivel: Pass, Merit o Distinction. Los 

exámenes de inglés para los negocios ofrecen tareas diseñadas teniendo en 

cuenta el entorno laboral actual. Hay cuatro exámenes: Practical (A2), 

Intermediate (B1), Advanced (B2) y Proficiency (C1-C2). Todos los 

exámenes realizados en todo el mundo se mandan para que se corrijan en 
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Inglaterra para garantizar resultados justos según los patrones de 

calificación. Estos exámenes al igual que APTIS sólo están acreditados por 

la CRUE.  

 

 Los dos exámenes que se han dejado para el final son los 

dependientes de Educational Testing Service (ETS): TOEFL iBT y TOEIC. 

La razón es porque en la última parte de esta investigación se va a contar el 

caso concreto de la Universidad Rey Juan Carlos de Madrid en relación a 

los idiomas con la implantación del EEES. Dado que la opción elegida por 

esta institución ha sido el examen TOEIC, ahora se va a hablar brevemente 

del examen TOEFL iBT y lo haremos del TOEIC y de ETS en el último 

capítulo.  

 

 El examen TOEFL iBT (Test of English as a Foreign Language – 

internet based test) mide la capacidad de aquellos que no son hablantes 

nativos de inglés para utilizar y entender este idioma en el entorno 

universitario o académico y se realiza por ordenador. En este examen se 

evalúan las cuatro destrezas básicas. Es uno de los exámenes más 

respetados a nivel mundial, estando reconocido por más de 9000 

universidades, organizaciones y otras instituciones en más de 130 países. 

Para este examen, el candidato recibe cuatro calificaciones ponderadas por 

sección y una calificación global que va de 0 a 120 puntos. Además de las 

calificaciones, el informe de calificaciones incluye también comentarios 

sobre el desempeño, que consisten en una reflexión sobre el nivel de 

competencia y una descripción de la clase de tareas que puede realizar el 

candidato que saca un resultado determinado. El certificado es válido 

durante dos años y se puede repetir tantas veces como sea necesario.  

 

 Como se ha mostrado, hay una gran variedad de opciones para poder 

certificar el nivel de idioma y cada individuo puede elegir la que más le 
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convenga en cada momento, dependiendo de la finalidad para la que quiere 

dicha certificación. Una vez que se ha ofrecido el panorama de la enseñanza 

de idiomas en la educación superior en España antes y después de la 

implantación del Espacio Europeo de Educación Superior, nos 

concentraremos en un caso concreto, que es el de la Universidad Rey Juan 

Carlos de Madrid. En el siguiente capítulo, veremos cómo se contemplaban 

los idiomas en dicha instituación antes del Proceso de Bolonia y qué 

medidas se tomaron con respecto a la política lingüística con la 

implantación del EEES. 
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CAPÍTULO 4. 

LA ENSEÑANZA DE IDIOMAS EN EL ESPACIO 

EUROPEO DE EDUCACIÓN SUPERIOR: EL CASO DE LA  

UNIVERSIDAD REY JUAN CARLOS  

 

Para finalizar esta investigación vamos a centrarnos en el caso de la 

Universidad Rey Juan Carlos (URJC) con respecto a los idiomas. La URJC 

es la Universidad pública más joven de la Comunidad de Madrid, pero la 

segunda en número de alumnos si tenemos en cuenta las seis universidades 

públicas y presenciales en dicha Comunidad. Actualmente, tiene cinco 

campus distribuidos por la Comunidad de Madrid: en Madrid, Alcorcón, 

Móstoles, Fuenlabrada y Aranjuez, además del Campus Online. Según 

datos del Ministerio de Educación, en el curso académico 2013-14 el 

número total de alumnos matriculados en estudios de Grado en esta 

Universidad fue de 30.692, después de la Universidad Complutense en la 

que había 56.729 alumnos. En tercer lugar estaba la Universidad Politécnica 

con 22.904, seguida de cerca por la Universidad Autónoma con 21.683 

alumnos. En último lugar estaba la Universidad Carlos III con 13.956 y la 

Universidad de Alcalá con 13.571 alumnos matriculados en estudios de 

Grado.   

 

A continuación, se expondrá brevemente cuál era el panorama 

respecto a los idiomas en la URJC antes de la implantación del EEES, y se 

dará una visión de los cambios que se realizaron en esta Universidad en lo 

que se refiere a la enseñanza de idiomas. Para ello, se ha entrevistado al 

actual Rector de la Universidad Rey Juan Carlos, D. Fernando Suárez 

Bilbao, que en el cargo de Vicerrector de Ordenación Académica y 

Profesorado, Coordinación y Campus fue uno de los responsables de 

impulsar el cambio en la política lingüística en la URJC. Se hablará de las 
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decisiones que se tomaron a ese respecto con la implantación de los nuevos 

grados, prestando especial atención a lo que se propuso para inglés. 

Describiremos el examen oficial que se ha elegido para que los alumnos 

salgan de esta Universidad con su nivel de idiomas acreditado, la entidad 

que lo ha desarrollado y se analizarán los resultados académicos de los 

alumnos desde 2010 a 2104. También, se ha tenido la oportunidad de pasar 

encuestas a los alumnos en varios cursos académicos para conocer su 

opinión sobre el examen de primera mano. 

 

4.1 LOS IDIOMAS EN LA URJC ANTES DEL PROCESO DE 

BOLONIA 

 

 En el segundo capítulo se ofreció una visión general sobre la 

situación de la política lingüística en la Universidad española. La tendencia 

en general antes de la implantación del EEES era la enseñanza de inglés 

específico y la URJC seguía esta tendencia. En los planes de estudios en los 

que había alguna asignatura de inglés, que no eran todos, dicha asignatura, 

dependiendo de la titulación, podía ser de inglés general (Licenciatura en 

Ciencias Ambientales) o, en la mayoría de los casos, de inglés específico 

dirigido a la temática de los estudios. A modo de ejemplo, en los estudios 

de Ingeniería Informática había una asignatura de Libre Elección de Inglés 

Técnico Informático y en la Licenciatura de Dirección y Administración de 

Empresas existía una asignatura de Inglés para los Negocios. Como se ha 

puesto de manifiesto anteriormente en profundidad, los principales 

problemas con esas clases según estaban planteadas eran que:  

 

-  las clases estaban generalmente masificadas (más de 60 alumnos), 

teniendo en cuenta que además es una clase de idioma, donde para 

que se pueda poner en práctica la lengua de una forma 
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comunicativa es necesario que no haya un número excesivo de 

alumnos; 

 

- los alumnos en estas clases tenían una considerable mezcla de 

niveles, ya que no se exigía ningún requisito para la matriculación y 

existía un mezcla de niveles muy dispar, siendo además un nivel 

insuficiente para poder impartir una clase de IFE, para la cual es 

necesario que el nivel de los alumnos sea mínimo un B1 alto o un 

B2; 

 

-  existía una falta generalizada de motivación y de respeto a la 

asignatura por parte de los alumnos, ya que la mayoría no la veían 

como algo necesario para su futura profesión; 

 

- se trataba de cursos muy cortos, normalmente un cuatrimestre, y sin 

continuidad, con lo cual en muchos casos no era posible una 

planificación muy ambiciosa.  

 

Lo que finalmente era palpable en este contexto es que los alumnos 

no mejoraban su nivel y que los profesores se sentían un poco frustrados 

por la situación. De unas encuestas hechas por la profesora a los alumnos de 

estos grupos, concretamente de la clase de Inglés Técnico Informático en 

Ingeniería Informática, se desprende a grandes rasgos, ya que no es el 

propósito de este trabajo, que: 

 

- Se les pedía que definieran brevemente lo que supuso para ellos el 

curso de Inglés Técnico, y en general la respuesta fue positiva. Les 

parecía en general una forma diferente de aprender inglés y agradecían 

mucho poder aprender aspectos de la lengua directamente relacionados 

con sus estudios. 
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- También se les preguntaba si les había resultado útil y que dieran 

razones. La mayoría contestó que sí les había resultado beneficioso y la 

razón más repetida era porque aprendían construcciones y vocabulario 

que iban a necesitar en su profesión, en la cual se maneja mucha 

documentación en inglés. De lo que se quejaban era de no poder 

practicar lo suficiente la expresión oral, debido a la cantidad de 

alumnos que había en la clase. 

 

-  El resto de preguntas eran sobre los materiales utilizados. En general 

todo les parecía útil, ya que se intentaba manejar materiales reales y 

actualizados sobre la informática en general. Pero también hacían 

referencia a la variedad de niveles en la clase, lo cual provocaba en 

ocasiones que los alumnos con más nivel se aburrieran o que los 

alumnos con menos nivel no pudieran seguir la clase.  

 

4.2 LA POLÍTICA LINGÜÍSTICA DE LA URJC CON LA 

IMPLANTACIÓN DEL EEES 

 

 Teniendo en cuenta todo lo que se ha dicho anteriormente con 

respecto a la política educativa en la UE, en España antes del Proceso de 

Bolonia y después de la implantación del EEES, y el diverso panorama en 

nuestro país en lo que se refiere a cómo poner en práctica la política 

lingüística necesaria para hacer realidad lo que se ha mencionado 

anteriormente, la Universidad Rey Juan Carlos siempre ha sido consciente 

de los beneficios que tiene el conocimiento de idiomas con respecto al 

futuro profesional y el desarrollo personal de sus alumnos. Con esto en 

mente, la URJC pone en marcha una política lingüística coherente con sus 

ideas con el fin de promocionar el aprendizaje de idiomas. El 18 de octubre 

de 2007, el Consejo de Gobierno de la URJC estableció y acordó unos 
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criterios generales para todos los Grados que se diseñasen y presentasen a 

verificación para su posterior implantación en la Universidad, según el RD 

1393/2007. Según el Artículo 12.5:  

 

El Título deberá contener un mínimo de 60 créditos de formación básica, 

de los que al menos 36 deberán estar vinculados a las materias que figuran 

en el Anexo II, y el resto de los créditos deberán estar configurados por 

material básicas, siempre que se justifique su carácter básico para la 

formación inicial del estudiantes o de disciplina transversal a varias ramas.  

 

 Siguiendo estas indicaciones, la Universidad estableció que 6 

créditos, de los 24 créditos que pueden dedicarse a materias básicas, fueran 

de Idioma Moderno, y se especifica:   

 

Los estudiantes deberán cursar en la Universidad Rey Juan Carlos 6 

créditos de los idiomas inglés, francés, alemán o italiano para obtener un 

certificado conforme a los estándares oficiales internacionales establecidos 

para cada uno de dicho idiomas. El estudiante tendrá derecho a dos 

convocatorias de examen por curso para la obtención del certificado 

correspondiente, y a un número de horas de clases preparatorias que se 

fijará en su momento. Se establecerá, asimismo, la equiparación que 

corresponda entre los resultados del examen y las calificaciones 

universitarias.  

 

Esto queda reflejado en todas y cada una de las Resoluciones de la 

Universidad Rey Juan Carlos227 por las que se publican todos sus planes de 

estudio, en donde siempre aparece el idioma en Módulo de Conocimientos 

Básicos Comunes, junto con la Deontología, la Informática y las 

Humanidades.  

 

Teniendo en cuenta que el actual Rector de la URJC, D. Fernando 

Suárez Bilbao, fue uno de los principales promotores de la introducción de 

la nueva política lingüística en la Universidad, tal como la conocemos hoy, 
                                                
227 El único Grado en el que no hay el mismo Módulo de Conocimientos Básicos Comunes es 

Medicina. Resolución de 18 de febrero de 2009, de la Universidad Rey Juan Carlos, por la que se 

publica el plan de estudios de Graduado en Medicina. El documento completo se puede consultar 

en el siguiente enlace: http://www.emes.es/LinkClick.aspx?fileticket=bL/lhricBLU%3D  

http://www.emes.es/LinkClick.aspx?fileticket=bL/lhricBLU%3D
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se consideró importante para esta investigación preguntarle a él 

directamente sobre este tema para que pudiera exponer qué motivos le 

llevaron a potenciar la nueva política lingüística de la forma que se ha 

hecho en los nuevos grados, y cuál ha sido la experiencia hasta hoy. Para 

ello, a continuación, se ofrece la transcripción de dicha entrevista que da 

puntos de vista muy interesantes sobre la política lingüística en la URJC y 

la implantación del EEES. 

 

El día 9 de marzo de 2015 se entrevista al Excelentísimo y 

Magnífico Sr. Rector de la Universidad Rey Juan Carlos, D. Fernando 

Suárez Bilbao. El objetivo de esa entrevista era preguntarle sobre la 

implantación del EEES en la Universidad Rey Juan Carlos, concretamente 

sobre los idiomas en los nuevos planes estudios de Grado, dado que en 

aquel momento él ostentaba el cargo de Vicerrector de Ordenación 

Académica y Profesorado, Coordinación y Campus y fue una de las 

personas que más interés tuvo en la puesta en marcha de la asignatura de 

Idioma Moderno en todos los nuevos grados de la URJC. Después de darle 

las gracias por concederme la oportunidad de entrevistarle, lo primero que 

se le preguntó fue sobre lo que supuso para la URJC la puesta en marcha 

del Proceso de Bolonia y el hecho de incluir la asignatura de Idioma 

Moderno en todos los grados.  

 

En primer lugar, el Rector contesta que la puesta en marcha del 

EEES supuso un cambio revolucionario que obligó a la Universidad a 

adaptar la estructura de las titulaciones, el tipo de titulaciones y el contenido 

de las titulaciones. En cuanto a la estructura de las titulaciones porque hubo 

que adaptar las diplomaturas y las licenciaturas a titulaciones homogéneas 

de 240 créditos ECTS. Añade que en aquel momento, tuvieron que 

transformarse las titulaciones. En segundo lugar, con respecto al tipo de 

titulaciones, porque fue necesario establecer un modus operandi; es decir, 
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un modelo en donde las titulaciones respondieran a lo establecido en el Real 

Decreto 1393/2007228 y sobre todo en lo que se refiere a los contenidos que 

luego desarrolló el Real Decreto 861/2010229. Y por último y respecto a los 

contenidos, las titulaciones tenían que tener una parte básica o general; es 

decir, común de toda la universidad, común de rama, de cada una de las 

ramas de conocimiento, y luego las especificaciones o especialidades 

propias de cada título. Y en cuanto a la estructura también, ya que se pasaba 

de un catálogo a un registro y, en consecuencia, ya no existían unas 

titulaciones preestablecidas, sino sólo un registro y por lo tanto una gran 

libertad. Por lo tanto, por un lado había mucha libertad y por otro lado 

mucho encorsetamiento. 

 

También, hace referencia a los cambios en los contenidos, ya que 

tuvieron que adaptarse a un modelo de competencias. Basándose en esa 

idea, surgió el tema de los idiomas. Fue entonces cuando la Universidad 

Rey Juan Carlos, consciente de la necesidad de dar un cambio al nuevo 

modelo, se planteó, por un lado, tratar de conservar las titulaciones ya 

existentes, las de más prestigio, adaptándose al nuevo sistema y por otro 

lado, se plantearon adaptarse a las necesidades cumpliendo con el Decreto y 

estableciendo unos elementos básicos, unas competencias básicas 

transversales a todas las titulaciones, entre las que era fundamental el 

conocimiento de idiomas. Se estableció la necesidad de que los alumnos 

tenían que tener un nivel mínimo básico de un idioma ajeno a la lengua 

materna al terminar el grado, y que con carácter general era el inglés, pero 

que luego se amplió a otros idiomas (alemán, francés e italiano).  

 

                                                
228 Real Decreto 1393/2007, de 29 de octubre, por el que se establece la ordenación de las 

enseñanzas universitarias oficiales. 
229 Real Decreto 861/2010, de 2 de julio, por el que se modifica el Real Decreto 1393/2007, de 29 

de octubre, por el que se establece la ordenación de las enseñanzas universitarias oficiales. 
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Entonces el Rector hace referencia a la tercera cuestión, cómo 

valorar los contenidos. Su opinión es que la experiencia en cuanto a la 

enseñanza de idiomas en este nuestro país ha sido siempre bastante 

deficiente y algunas personas han estudiado un idioma durante muchos 

años, con unos resultados escasos, tendiendo a nulos. Entonces, por un lado 

se plantearon hacer una asignatura al uso, y pensaron que al final eso se 

acabaría convirtiendo en una formación, seguramente de buena calidad 

respecto a los profesores, pero con unos resultados escasos en cuanto al 

aprendizaje del idioma, ya que en un cuatrimestre no se puede enseñar un 

idioma, y se tuvo el temor de que acabara siendo un análisis de gramática, 

léxico; es decir, una especie de segundo bachillerato. En aquel momento, la 

alternativa que se planteó por parte del Centro Universitario de Idiomas fue 

la posibilidad de hacer un concierto con una entidad externa y se valoraron 

distintas organizaciones y, finalmente, se decidieron por TOEIC porque el 

nivel de calidad cumplía los estándares que se perseguían. Esto supuso que 

se superara ese carácter de contenidos, substituyendo una asignatura al uso 

por una evaluación de competencias, en el sentido más estricto. En realidad, 

Idioma Moderno, según la opinión de D. Fernando Suárez, es la “más 

Bolonia de todas las asignaturas, porque no se refiere a unos contenidos 

concretos, sino a unas competencias". En ese sentido se firmó un acuerdo y 

se estableció, con gran esfuerzo, por parte de las distintas facultades y 

escuelas, que en todas las titulaciones habría una asignatura dedicada al 

Idioma Moderno, cuya evaluación no se produce por unos contenidos y por 

los profesores propios de la universidad, sino que se evalúa mediante un 

examen externo, en concreto TOEIC para inglés. En principio, se decidió 

evaluar dos destrezas, listening & reading, estando ahora en visos de 

ampliarlo a las cuatro destrezas.  

 

La segunda pregunta dirigida al Rector de la URJC fue sobre si la 

Universidad recibió suficiente apoyo de la Administración para llevar a 
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cabo todos estos cambios. La respuesta a esta pregunta fue contundente ya 

que la Universidad no recibió ningún apoyo de la Administración, ni de la 

nacional ni de la autonómica. Es más, asegura que tal y como se desarrolló 

Bolonia, ha generado una asimetría, y los rectores en el Consejo de 

Universidades a veces han puesto de manifiesto que el Proceso de Bolonia 

por un lado ha podido resultar positivo para que converjan las universidades 

españolas con las europeas, pero por otro lado también hay podido implicar 

una divergencia entre las distintas universidades españolas.  

 

Añade que lo cierto es que no se ha establecido un modelo 

homogéneo sobre las competencias generales, ya que todo el mundo habla 

de la necesidad de que en el mercado laboral, un egresado de grado, y por 

supuesto de Máster, tenga un conocimiento de una lengua extranjera, y en 

concreto de la lengua franca, el inglés, en un nivel que debería estar en 

torno al C1, o por lo menos en un B2, algo que ahora mismo es imposible. 

De hecho, comenta que hoy en día hay muchos centros que a la hora de 

aceptar alumnos para la asignatura del Prácticum, ya están exigiendo como 

requisito que el alumno tenga un nivel C1. En este contexto, en el que los 

entornos académicos y profesionales son cada vez más consciente de la 

necesidad de potenciar la enseñanza de idiomas, son las universidades las 

instituciones responsables de la articulación de la política lingüística. En 

base al principio de autonomía universitaria, el resultado ha sido que cada 

universidad lo ha articulado de forma diferente. Considera que la solución 

articulada en la URJC es adecuada porque se encuentra dentro de los planes 

de estudio, lo que por otro lado no han hecho otras universidades, que 

establecieron este mismo procedimiento pero sin que estuviera dentro del 

diseño curricular. Mantiene que al no estar dentro del diseño curricular, es 

cierto que evita algunos problemas que puede tener la URJC, porque es 

evidente que el verdadero problema que hay es que si un alumno no supera 

esa asignatura, se queda sin terminar los estudios universitarios. Pero por 
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otro lado, es consciente que ésta es la única manera de garantizar que 

realmente tienen los conocimientos que se les exigen, porque si se 

convierten esos conocimientos del inglés en una asignatura extracurricular, 

evidentemente nunca va a haber una presión en el sistema suficiente como 

para que el estudiante tenga que demostrar esa formación. Por otra parte, 

destaca la colaboración de las administraciones españolas en otro tipo de 

políticas lingüísticas, por ejemplo, por parte de la Comunidad de Madrid, 

que colaboró en la realización de algunas actividades como la celebración 

de congresos internacionales (I, II y III ediciones del Congreso 

Internacional de Enseñanza Bilingüe230) en los que la URJC participó como 

Universidad, y sí que es cierto que el desarrollo de los centros bilingües en 

toda la Comunidad de Madrid finalmente acabará dando un resultado.  

 

Afirma que en los últimos años el número de certificados que llegan 

para acreditar el nivel es muy alto, porque ya hay muchos alumnos que 

pueden certificar oficialmente su nivel. Es verdad, que aunque poco a poco, 

las nuevas generaciones están mejorando en la formación de idiomas, 

aunque estamos a años luz de lo que pueden ser países como Finlandia u 

Holanda. Pero reconoce que esto ha mejorado con respecto a las políticas 

lingüísticas de finales del siglo XX. El Rector considera que sería bueno 

que hubiera, no sólo una ayuda entendida como una ayuda económica por 

parte de las Administraciones, sino que existiera una ayuda en cuanto a 

homogeneización y coherencia en los procesos. Explica que ha habido un 

intento por parte de la CRUE, que a su modo de ver no ha resultado todo lo 

eficiente que hubiera sido de esperar, por ordenar y coordinar dichas 

políticas lingüísticas. Y él considera que lo óptimo hubiera sido que la 

CRUE articulara una normativa que exigiera una formación en inglés o una 

segunda lengua extranjera.  

 

                                                
230 CIEB: http://www.cieb.es/  

http://www.cieb.es/
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Añade que en este proceso supone un gran avance la puesta en 

marcha de las titulaciones en inglés, porque dentro de las universidades, y 

en concreto en el caso de su Universidad, se ha dado cabida a alumnos con 

buenas habilidades lingüísticas porporcionándoles la oportunidad de 

mejorar dicha competencia lingüística, una herramienta imprescindible en 

este mundo global. Y además opina que los resultados en Idioma Moderno 

son satisfactorios, ya que el nivel de aprobados es razonable e insiste en que 

hay que mantener el nivel y la calidad. 

 

La tercera pregunta iba dirigida a saber por qué tenía ese interés por 

potenciar los idiomas en su Universidad, no sólo con la asignatura de 

Idioma Moderno, sino también con los Grados en inglés, que ahora mismo 

son ocho en la Universidad Rey Juan Carlos. 

 

El Rector contesta que todavía queda una asignatura pendiente, que 

son los másteres, los cuales se sigue intentando poder impulsar en inglés. 

Explica que la diferencia entre los grados y los másteres es que los grados 

se diseñaron desde arriba. En aquel momento, se acordó una directriz, una 

normativa, donde se estableció la política lingüística y se decidió qué 

titulaciones iban se iban a impartir en inglés. En los másteres, dado que hay 

una mayor libertad entre los docentes, se pone de manifiesto que los 

profesores prefieren no impartirlos en inglés. Su opinión es que en este 

momento tienen el problema inverso, no son los alumnos los que se 

resisten, sino que son los docentes. Entiende que la resistencia viene más 

desde arriba que desde abajo, incluso de aquellos que habiendo recibido una 

formación específica y teniendo un nivel de competencia lingüística 

suficiente, ya que los docentes no tienen la confianza suficiente en el plano 

de la destreza oral. En palabras de D. Fernando Suárez: “Por lo tanto, sigue 

pendiente el tema de los másteres en inglés, que desde luego es una 
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necesidad que se está planteando al hilo de la escuela internacional de 

doctorado.” 

 

Por otro lado, pone de manifiesto que es importante poner en marcha 

nuevos procesos que afecten no sólo a las titulaciones, sino también a la 

investigación, y que han tenido mucho éxito algunas actividades como los 

cursos intensivos para los profesores de las titulaciones en inglés, la 

selección de los docentes para participar en el campamento del Pueblo 

Inglés y principalmente el tema de la traducción. Este último considera que 

es un tema muy importante, y además espera que en breve se ponga en 

marcha el Grado de Traducción e Interpretación. Para él, éste es un asunto 

decisivo, porque incluso en el caso de las personas con buenas habilidades 

lingüísticas, pueden no saber cómo redactar correctamente un artículo 

científico o académico en inglés. Esto es algo fundamental a la hora de que 

se acepten artículos en las revistas internacionales y para él se ha convertido 

en un reto de futuro.  

 

La siguiente pregunta hace referencia al hecho de que, además de por 

seguir las indicaciones de la UE con respecto a la política linguistica en las 

universidades, qué otros logros considera que se han conseguido con la 

implantación de la asignatura de Idioma Moderno y el examen oficial 

“TOEIC”. 

 

El Rector sostiene que se han conseguido dos cosas fundamentales: 

por un lado, garantizar a sus estudiantes y, por lo tanto a la sociedad y al 

mercado laboral, que éstos salgan con un mínimo de formación en Idioma 

Moderno, concretamente en inglés. Además, gracias al modelo implantado, 

esa acreditación del nivel de competencia lingüística no la certifica sólo la 

Universidad Rey Juan Carlos, ni depende de un profesor en concreto, sino 

que lo acredita un organismo internacional independiente, en el cual se 
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tiene mucha más confianza, y de ahí el valor del certificado de TOEIC. 

Confirma que eso ya es un éxito respecto de sus estudiantes y la sociedad. 

Y en segundo lugar, se ha conseguido, como decía anteriormente, 

concienciar acerca de que la formación en idiomas es primordial y 

necesaria. Aclara que si hubieran desarrollado otros modelos, como ahora 

se está hablando del 3+2 o si se hubiera establecido un curso de asignatura 

de formación básica verdaderamente transversal y común a todos, es 

indudable que tenía que haber sido un modelo en donde la formación en 

idiomas, la formación en nuevas tecnologías y en humanidades hubiera sido 

común a todas las universidades. Sostiene que el modelo elegido por la 

URJC no es único, porque sí existen experiencias similares, aunque no 

idénticas, como por ejemplo el de la Universidad Carlos III y algunas 

universidades privadas donde sí hay varias experiencias de este tipo, en 

algunos ámbitos y algunas titulaciones, por ejemplo ICADE, pero no es 

algo generalizado. Supone que esto se debe a que evidentemente poner en 

marcha este modelo implica un esfuerzo muy grande y que conlleva 

grandes dificultades. 

 

A continuación, se le pregunta por el papel que ha jugado el Centro 

Universitario de Idiomas a la hora de dar a conocer la asignatura, la 

accesibilidad a la información, la organización de la asignatura, etc. 

 

D. Fernando Suárez explica que en este asunto se concibió un plan, 

en principio de organización dentro del diseño curricular, que además hubo 

que modificar porque había exigencias de la ANECA para que estas 

transversales estuvieran en los dos primeros años del grado, lo cual hizo 

mucho más complicado el proceso, porque ésta es una asignatura que 

debería de ser de cuarto año, y finalmente se dejó en el segundo curso. 

Luego se hizo un diseño por parte del Centro Universitario de Idiomas que 

garantizaba, por un lado, la formación necesaria para garantizar presentarse 
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al examen, y por otro lado lo que es la organización propiamente del 

examen. Añade que el Centro Universitario de Idiomas ha hecho un gran 

esfuerzo para dárselo a conocer a toda la Universidad. 

 

Explica que se llevaron a cabo dos procesos: por un lado, el Centro 

Universitario de Idiomas, a través de los coordinadores y de los decanos, 

planteó el diseño de la asignatura como tal, en dos partes, formación para el 

examen y la organización del examen. Y en este momento, con respecto a la 

formación para el examen, el Centro está desarrollando un doble proceso, lo 

que es el curso propiamente dicho y los simulacros de examen, que cree que 

tienen un enorme valor y que los alumnos están valorando muy 

positivamente, porque esto les permite presentarse al examen en unas 

condiciones de cierta seguridad y con ciertas garantías. Y por otro lado, se 

ha potenciado también a través de cursos de refuerzo, que no siempre han 

tenido la acogida que hubiera sido de esperar y muchos alumnos han dejado 

la formación para el último año, examinándose con una cierta urgencia y 

premura. Pero concluye que: “El Centro Universitario de Idiomas ha hecho 

un esfuerzo en este sentido y creo que la colaboración ha sido muy buena.” 

En general, sostiene que dentro del sistema universitario, en concreto en la 

URJC, el Centro Universitario de Idiomas tiene una buena valoración tanto 

por los decanos, como por los estudiantes, con independencia de que el 

Centro Universitario de Idiomas realiza una doble función, por un lado 

imparte cursos de formación en idiomas de manera extracurricular para 

mejorar las compentencias lingüísticas de los alumnos y profesores de la 

URJC, y por otro lado, son los responsables del desarrollo y las exigencias 

de la asignatura de “Idioma Moderno”. Concluye que la labor del Centro 

Universitario de Idiomas y los miles de alumnos que pasan por él son una 

prueba muy clara de su satisfacción y su éxito.  
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La conversación se dirige ahora a las perspectivas de la Universidad 

con la llegada en el futuro de los alumnos de colegios bilingües y si cree 

que sería posible, cuando esto ocurra, la implantación de un segundo idioma 

extranjero en los Grados. 

 

La respuesta es contundente, ya que considera que a corto plazo no 

sucederá. Lo que sí piensa que es cierto, es que esos alumnos de los centros 

bilingües van a llegar con una formación suficiente y su nivel de exigencia 

en idioma va a ser mucho más alto. Entiende que es necesario diferenciar 

entre lo que es el conocimiento de las lenguas de la Unión Europea, cuyo 

futuro a su modo de ver es bastante discutible, y lo que es la lengua franca 

que es el inglés, una lengua internacional y que es el antiguo latín, al que ha 

sustituido. Por otro lado, y entendiendo la importancia de los idiomas de la 

Unión Europea, piensa que la demanda no va a venir por el segundo idioma 

extranjero europeo, sino con un segundo idioma extranjero no europeo, ya 

que en esos países están los mercados emergentes en donde las actividades 

de los estudiantes se van a desarrollar en un futuro. Así, los despachos de 

abogados y las empresas en este momento exigen un conocimiento de un 

nivel C1 de inglés, pero no te exigen alemán salvo que sea una empresa con 

relación con Alemania. Sin embargo, cada vez hay más mercados abiertos 

con China, con los Países Árabes, con Rusia, y esos idiomas sí que están 

siendo cada vez más demandados, en cuanto que son mercados emergentes, 

zonas económicas en expansión, y donde la relación cada vez es más 

directa, y por tanto considera que el esfuerzo tiene que ir en esa dirección. 

En este momento de la entrevista, el Rector aclara: “Yo me daría por 

satisfecho si dentro del EEES en el futuro y con la incorporación de estos 

alumnos, consolidáramos ese idioma extranjero, y por lo tanto no se 

planteara el problema de que no haya másteres bilingües y, como 

consecuencia, eso nos permitiera esa famosa movilidad de estudiantes.” 
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Siguiendo con la cuestión de los idiomas extranjeros no europeos, la 

única experiencia que existe en su universidad es con los idiomas chino y 

árabe en el Grado en Relaciones Internacionales en inglés y en español. Nos 

preguntamos si ha habido alguna reacción, bien sea positiva o negativa, por 

parte de los alumnos a la introducción de estos idiomas en dicho Grado.  

 

Contesta diciendo que no es consciente de ninguna reacción a este 

respecto, más allá de la curiosidad que produce a los alumnos. Afirma que 

ciertamente son idiomas muy complejos, y que volviendo al principio de la 

conversación, se pregunta si es posible enseñar ruso o árabe en tres 

asignaturas. Su respuesta es claramente negativa, y considera que lo único 

que se puede conseguir incorporando estos idiomas es despertar la 

curiosidad de los alumnos. Con lo cual, si con eso consiguen despertar su 

atención y su curiosidad, les va a servir como una base que después tendrán 

que desarrollar en un proceso similar a lo que se ha hecho con el inglés. 

Entiende que eso puede ser una dificultad a medio plazo, porque la 

formación en idiomas es una formación cara para el estudiante, por mucho 

que se quiera hacer en una universidad pública. Al final, el esfuerzo 

formativo es, o bien mediante movilidad y estancias en los países de origen, 

o bien mediante una formación de cursos extracurriculares que 

desafortunadamente, en estos momentos, la Universidad pública no puede 

financiar. Pero sí cree que se está logrando esa llamada de atención y eso sí 

que es interesante, ya que se les abren nuevas puertas porque cada vez hay, 

por ejemplo, más mercado chino interactuando con Europa, y no hay que 

desaprovechar ninguna oportunidad.  

 

Teniendo en cuenta que ha mencionado el polémico tema del “3+2”, 

una pregunta obligada es sobre si piensa, que si se produce la implantación 

del “3+2”, sería posible que “Idioma Moderno” fuera una de las asignaturas 

que tuviera que desaparecer. 
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D. Fernando Suárez contesta que él no desearía que fuera así, ya que 

cree firmamente en la importancia de una buena formación en idiomas y 

nuevas tecnologías. Considera que esta asignatura debería mantenerse y no 

está en el espíritu de la Universidad modificar eso. Pero manifiesta su 

preocupación porque si un título se reduce de cuatro a tres años, pueden 

surgir tensiones, y habría que buscar soluciones. Aún así considera que el 

principal problema del cambio de una titulación a tres años no es el Idioma 

Moderno, sino otros muchos y más graves. Aunque la manera más sencilla 

de solucionar este problema podría consistir en reducir el número de 

créditos ECTS de 6 a 4,5. Pero se pregunta: “¿Eso es lo mismo? Quiero 

decir, ¿el contenido de una asignatura de 60 horas es lo mismo que el de 

una asignatura de 45 horas?” Responde, asegurando que no. Ahora bien, 

no descarta la posibilidad de que ésta fuera una posible solución y así 

podría ocurrir que el cambio en la asignatura de Idioma Moderno 

consistiera en que pasara de 6 a 4,5 créditos. Justifica esta solución ya que 

entiende que la garantía de esta asignatura no se encuentra tanto en las 

horas de formación, como en el hecho de que es evaluada de forma externa 

por un organismo internacional. 

 

La siguiente cuestión que se planteó fue sobre si existe alguna 

valoración a nivel institucional de la asignatura de “Idioma Moderno”, ya 

sea por parte de los alumnos o por parte del resto de profesores. 

 

Explica que respecto a la asignatura de “Idioma Moderno” existen 

las encuestas de valoración docente, que son las mismas que se realizan 

para todas las asignaturas. No existe una valoración de otro tipo. En 

general, los alumnos la valoran de forma bastante satisfactoria y los que 

superan el examen entienden que no es una exigencia excepcional o 

excesiva. 
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Con respecto a los profesores, de otras asignaturas nos manifiesta 

que existen distintas opiniones: aquellos que entienden, que esos créditos 

estarían mucho mejor si se dedicaran por ejemplo a asignaturas específicas 

del campo de especialización de cada Grado, como por ejemplo más 

créditos de formación en matemáticas, y no a un idioma, que dichos 

profesores entienden que los alumnos pueden aprender a través de una 

forma extracurricular, porque las matemáticas según ellos no se puede. Por 

otra parte, en un principio a la hora de proponer el modelo de plan de 

estudio en el que se incluía la asignatura de Idioma Modenro, sí que existió 

por parte de algunos centros una resistencia a dicho modelo, pero en todo 

caso cree que ya se ha asumido como parte de la identidad de la 

universidad. Quiere pensar que eso es así, y que hace mucho tiempo que no 

se pone en cuestión ni la existencia de la asignatura de Idioma Moderno, ni 

su importancia.  

 

La siguiente pregunta planteba la cuestión del interés de la CRUE 

por los idiomas, pero que consideramos que ya la respondió anteriormente.  

 

El Rector añade un detalle, y es que la CRUE apoya unos modelos 

que no van a un diseño curricular, sino que van a un diseño extracurricular.  

 

Seguidamente se le pregunta sobre si conoce las políticas lingüísticas 

de otras universidades, ya que en algunas se está pidiendo un nivel 

determinado, sin implicar créditos en el plan de estudios. 

 

Aclara que no conociendo jurídicamente bien el tema, es de la 

opinión de que si un estudiante tiene superados los 240 créditos ECTS, sería 

posible que le denegasen la obtención del título. Pero entiende que podría 

existir una base jurídica que permitiría que este alumno pudiera ir a juicio, 
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porque aunque supiera que es una exigencia que aparece en la normativa 

del plan de estudios, cree que sería muy difícil sostener jurídicamente que 

un requisito extracurricular sea un impedimiento para la obtención del 

título, porque si se obtienen todos los créditos necesarios, por qué no se va a 

expedir el título, simplemente porque no se ha superado un requisito 

extracurricular… En el caso de su Universidad, es una asignatura y tiene los 

mismos requisitos de nota y convocatoria que el resto de asignaturas. En los 

otros casos, cuántas veces se pueden presentar, quién lo paga, cómo se 

gestiona. Todo esto le hace dudar muchísimo de ese planteamiento.  

 

De hecho, una de las opciones que se barajó en la Universidad Rey 

Juan Carlos era introducir dicha formación de forma extracurricular y lo 

desecharon, porque jurídicamente presentaba muchas dificultades. Pone el 

ejemplo de un alumno que se ha presentado a cuatro convocatorias de la 

asignatura de Idima Moderno y no las aprueba. A ese alumnos se le puede 

contestar que esta asignatura es igual que cualquier otra a de su grado, y que 

tiene un número determinado de convocatorias y plazo de permanencia. En 

cambio si esta asignatura fuera extracurricular, podrían surgir muchas dudas 

en cuanto a su base jurídica. 

 

La siguiente cuestión surge a raíz de la información recopilada sobre 

cuál es la política lingüística del resto de universidades en España, ya que 

son muchas las universidades que lo consideran un requisito para terminar 

el grado, incluso en algunas universidades el nivel exigido es el B2. Ante la 

duda de que todos los alumnos de esas universidades puedan alcanzar ese 

nivel, la pregunta es acerca de lo que el Rector piensa que pueda pasar en el 

futuro. 

 

El Rector considera que todavía no tenemos datos para poder dar una 

respuesta a esta pregunta. Pero en el momento en el que los indicadores del 
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Ministerio nos muestre que el número de egresados no ha descendido, 

entonces significará que se pordría pensar que dichas universidades no 

están exijiendo realmente un nivel B2 acreditado oficialmente, porque dado 

el nivel de competencia lingüística del estudiante en el momento de ingreso 

a los estudios universitarios, resulta poco factible que todos puedan alcanzar 

el nivel de competencia exigido por estas Universidades. Además reitera 

que: “Sinceramente ese recurso al amparo del RD/1393, lo veo muy difícil 

de defender, teniendo los 240 créditos superados.” Para explicar esto, pone 

el ejemplo de los antiguos proyectos fin de carrera que estaban fuera del 

diseño curricular en las titulaciones de ingeniería. Antes el alumno podía 

ejercer como ingeniero y luego terminar el proyecto, pero sólo una vez 

aprobado el Proyecto Fin de Carrera tenía las atribuciones propias de su 

titulación. Se entendía que eran dos elementos separados. Por eso, el 

Ministerio planteó que el Trabajo Fin de Grado tenía que estar dentro del 

diseño curricular, porque las universidades hubieran preferido que el título 

de grado fuera 240 créditos más el TFG. Y, sin embargo, está opción fue 

descartada y obligaron a que el Trabajo Fin de Grado estuviera incluido 

dentro del diseño curricular. Además la modificación del Decreto para que 

los grados tengan una duración de tres años ha vuelto a incluirlo dentro del 

diseño curricular, porque entendían que lo que no está dentro del diseño 

curricular no se puede exigir a los estudiantes.  

  

Para terminar, y teniendo en cuenta que también ha respondido ya a 

la última pregunta que se le quería hacer con respecto a cuáles cree que son 

las políticas que más están ayudando al aprendizaje de idiomas en España, 

se le pregunta si querría añadir algo más para terminar la entrevista. 

 

D. Fernando Suárez, para terminar, comenta que simplemente quiere 

añadir que no entiende cómo con el esfuerzo que ha realizado la 

Comunidad de Madrid con la implantación del Programa bilingüe a nivel de 
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Educación Primaria y Educación Secundaria, no haya previsto ninguna 

política lingüítica a nivel de Educación Superior, ni siquiera como proyecto. 

No entiende que con el esfuerzo que se ha realizado en  Educación Primaria 

y Secundaria, no se sigan potenciando dichas políticas en la universidad. 

“En cualquier caso, esas generaciones que han tenido la opción  de 

estudiar en progamas bilingües van a tener muchas más oportunidades que 

los alumnos que están ahora en la Universidad.” 

 

Después de una hora, la entrevista concluye dándole las gracias al 

Rector de la Universidad Rey Juan Carlos por su amabilidad y 

consideración a la hora de darnos la oportunidad de entrevistarle sobre la 

pasada, actual y futura política lingüística de esta universidad. 

 

4.2.1. La asignatura de Idioma Moderno en los estudios de Grado en la 

URJC: el examen TOEIC 

 

 Como ya se ha indicado anteriormente, la asignatura de “Idioma 

Moderno” (inglés, francés, italiano y alemán) es una asignatura de 

Formación Básica que forma parte de todos los estudios de Grado de la 

URJC, exceptuando el Grado en Medicina. El objetivo fundamental de esta 

asignatura es proporcionar a los estudiantes de las nuevas titulaciones de 

Grado la preparación necesaria para superar un examen oficial de uno de 

dichos idiomas, teniendo que presentarse a la convocatoria oficial del 

examen establecido para cada uno de ellos (TOEIC para inglés, TFI231 para 

francés, CILS B1232 para italiano y ZD B1233 para alemán). Asimismo, con 

los resultados del examen oficial se establece la equiparación 

                                                
231 TFI: Test de Français International. Se trata de un examen de dominio de la lengua francesa 

para hablantes no nativos de dicha lengua. El examen está desarrollado por ETS.  
232 CILS: Certificazione di Italiano come Lingua Straniera de la Universidad de Siena. Se trata de 

una certificación oficial del nivel de competencia comunicativo de italiano como lengua 

extranjera.  
233 ZD: Zertifikat Deutsch. Es un examen internacionalmente reconocido de dominio de lengua 

alemana. Este examen lo gestiona el Österreich Schweiz Deutschland (ÖSD). 
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correspondiente con las calificaciones universitarias. Dichos exámenes son 

evaluaciones internacionalmente aceptadas, adaptadas al Marco Común 

Europeo de Referencia para las Lenguas y miden la competencia 

comunicativa y lingüística que después se deberán utilizar en un contexto 

real.  

 

 Los alumnos que terminen sus estudios de Grado en la URJC 

obtendrán un certificado oficial que reconocerá que poseen un nivel de 

idioma al menos equivalente a un B1 según MCER, de acuerdo con la 

Recomendación No. R (98)6 del Comité de Ministros de Estados Miembros 

de 17 de marzo de 1998234. Esta Recomendación subraya la necesidad de 

conseguir una unión más cercana entre los Estados miembros, enfatizando 

el importante papel de la comunicación multicultural y el plurilingüismo, y 

sugiere que se lleven a cabo acciones específicas (estrategias para 

diversificar e intensificar el aprendizaje de lenguas, que se refuercen los 

contactos e intercambios, el empleo de TICs) con el objetivo de conseguir 

el plurilingüismo en un contexto paneuropeo. Entre las medidas que se 

mencionan para la enseñanza y el aprendizaje de lenguas modernas, en el 

Apartado G de dicha Recomendación se habla de las medidas que habría 

que tomar con respecto a la especificación de objetivos y la evaluación, y 

dos de ellas son las siguientes (1998: 36):  

 

29. Promote the development of varied forms of assessment and 

recognition of plurilingual competences which take into account the 

considerable diversity of needs, paying particular attention to the definition 

of objectives for partial competences and the assessment of their 

attainment. 

30. Promote and facilitate the awarding of certificates and diplomas at the 

end of a course of study followed in more than one language. 

 

                                                
234 El documento completo se puede consultar en el siguiente enlace: 

https://wcd.coe.int/com.instranet.InstraServlet?command=com.instranet.CmdBlobGet&InstranetI

mage=530647&SecMode=1&DocId=459522&Usage=2  

https://wcd.coe.int/com.instranet.InstraServlet?command=com.instranet.CmdBlobGet&InstranetImage=530647&SecMode=1&DocId=459522&Usage=2
https://wcd.coe.int/com.instranet.InstraServlet?command=com.instranet.CmdBlobGet&InstranetImage=530647&SecMode=1&DocId=459522&Usage=2
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 Para la evaluación de la competencia lingüística en inglés de los 

alumnos de la Rey Juan Carlos se eligió usar el Test of English for 

International Communication (TOEIC), que es un examen de Educational 

Testing Service (ETS), que certifica las competencias lingüísticas de 

hablantes no nativos de lengua inglesa.  

 

 ETS es una entidad sin ánimo de lucro que lleva casi 70 años (se 

fundó en 1947) elaborando exámenes y que siempre ha mantenido un gran 

compromiso en el ámbito de la investigación, como tiene que hacer 

cualquier entidad que se dedique a la evaluación en el campo educativo. Se 

centra en tres focos de acción: su misión es fomentar la calidad y equidad 

en la educación; quiere dar la imagen de un líder global; y sus valores son 

responsabilidad social, igualdad, oportunidad y calidad. ETS desarrolla, 

administra y califica más de 50 millones de exámenes anualmente, 

incluyendo los exámenes TOEFL y TOEIC y las pruebas GRE235 y SAT236, 

en más de 180 países. Esta entidad tiene más de 3.200 empleados en todo el 

mundo. En ETS son conscientes de que los procesos de acreditación y 

certificación de competencias a nivel educativo y profesional requieren de 

herramientas de evaluación y certificación basadas en rigurosos estándares 

de calidad que garanticen la fiabilidad, la validez y la imparcialidad. Como 

afirmó Kurt M. Landgraf (Presidente y Director Ejecutivo de ETS) en el 

informe “ETS Standards for Quality and Fairness”:  

 

Our mission at Educational Testing Service is to help advance quality and 

equity in education by providing fair and valid assessments, research, and 

related services. Central to this mission are the ETS Standards for Quality 

and Fairness, which were adopted as corporate policy by the ETS Board of 

Trustees in 1981, and which continue to serve as the benchmark of 

excellence for all ETS products and services. (2002: V) 

                                                
235 GRE: Graduate Record Examinations. Es una prueba estandarizada y adaptativa que es uno de 

los requisitos de admisión en las escuelas de postgrado en los Estados Unidos y otros países 

anglosajones.  
236 SAT: Scholastic Aptitude Test. Prueba de acceso para estudiar en las universidades 

estadounidenses.  
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 Por hacer un poco de historia sobre cómo surge el examen TOEIC, 

éste se creó a raíz de la petición del Ministerio de Comercio Internacional e 

Industria de Japón (MITI)237 a mediados de los años 70. El MITI solicitó a 

ETS la creación de un examen con las siguientes características: fiable y 

objetivo; disponible a demanda; orientado al mundo profesional; y con unos 

costes razonables.  

 

 Desde 1979, el TOEIC ha estado proporcionando a empresas, 

agencia gubernamentales e instituciones educativas en todo el mundo 

herramientas de medición válidas para evaluar la competencia lingüística en 

inglés para el entorno laboral. Como señala Wilson (1989: iii): “TOEIC is a 

multiple-choice norm-referenced test designed to measure the English-

language listening comprehension and reading skills for individuals for 

whom English is a second language. The TOEIC is used primarily by 

corporate clients, worldwide.” 

 

 En el siglo XX, la mayoría de las personas que se examinaban 

estaban entre los 20 y los 40 años, y trabajaban para una empresa. Sin 

embargo, en los últimos años hay que incluir a muchos graduados 

universitarios, porque las empresas están solicitando este examen cada vez 

más como un requisito para acceder a un puesto de trabajo. En el Anexo 7 

se incorpora un listado de algunas de las empresas que solicitan TOEIC 

como requisito para acceder a un puesto de trabajo. Desde sus comienzos el 

uso del TOEIC se ha expandido desde Japón a toda Asia, y está siendo cada 

vez más frecuente en Europa y Sudamérica. 

 

                                                
237 Como resultado de la Reforma Central del Gobierno de Japón de 2001, el MITI fue fusionado 

en el Ministerio de Economía, Comercio e Industria.  
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 En el contexto de la competitividad internacional y la empleabilidad, 

ETS Europe238 presenta el test TOEIC como la herramienta más idónea para 

la evaluación de los hablantes de inglés no nativos, ya que certifica los 

conocimientos de este idioma en un contexto laboral y es el estándar 

internacional del inglés profesional más utilizado en el mundo, cuyas 

puntuaciones están equiparadas con el Marco Común de Referencia 

Europeo para las Lenguas (Anexo 8). A finales del 2006 se definieron las 

puntuaciones de TOEIC usando los perfiles de competencia lingüística del 

MCER. Para resumir en cifras qué significa el examen TOEIC en el mundo 

diremos que:  

 

-  en 2014 se examinaron más de 7 millones de personas en todo el 

mundo, 3,5 veces más que todos los exámenes de Cambridge 

juntos;  

-  está presente en 180 países; 

-  lo utilizan más de 5000 empresas en todo el mundo como criterio 

de selección de personal, 2000 de ellas en la Unión Europea; 

-  lo usan más de 200 empresas en España (Repsol, Renault, 

Oracle, Agencia Tributaria, Banesto entre otras – ver Anexo 7) 

como criterio de selección de personal; 

-  es válido en 200 universidades europeas, entre ellas muchas 

españolas (Anexo 9), como criterio de acreditación del nivel de 

inglés, bien para obtener el grado, para intercambios 

internacionales y acceso a programas de postgrado.  

-  también lo utiliza el sector gubernamental, normalmente para las 

oposiciones.  

 

                                                
238 ETS Europe es la filial de ETS Global en Europa cuyas oficinas centrales están en Utrecht, 

Holanda.  
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 Por dar una visión general del uso de este examen en diferentes tipos 

de instituciones, se van a utilizar datos generales del año 2014 en nuestro 

país. Los 30.000 exámenes que se realizaron en España ese año 

corresponden a alumnos de 30 años de edad media, con una puntuación 

media de 670 puntos que corresponden a un nivel B1. Si se analizan los 

datos por sectores se observa una diferencia significativa entre ellos, 

destacando el sector “Business to business” con una edad media superior, 

de 35 años, y una puntuación también más alta, 744 puntos. Pero si se ven 

los datos por separado, sí que hay una diferencia significativa entre los 

resultados de unos sectores y otros. Aunque sigue siendo un nivel B1, es 

una puntuación mucho más cercana al B2 que la puntuación general. 

Además existen diferencias dependiendo del tipo de empresa, ya que en las 

empresas de aeronáutica y del ámbito del derecho la puntuación media fue 

de un B2, con 815 puntos de medida en las primeras y 910 en las 

segundas239, mientras que en las empresas de automoción, banca, 

construcción e ingeniería entre otras, la media fue de un nivel B1.  

 

 Con respecto al sector de las Administraciones Públicas, la media de 

edad de las personas del sector que realizaron el examen en 2014 fue de 36 

años y la media de puntuación fue un B2, con una puntuación media de 796 

puntos. En las academias de lenguas, la media de edad también fueron 36 

años y la media de puntuación 685 puntos, es decir un B1. Los particulares 

que realizaron el examen ese año tenían una edad media de 27 años y su 

puntuación media fue de 677 puntos (B1). En las Universidades, como es 

de esperar, la media de edad baja con respecto a los demás sectores, ya que 

es de 24 años y la puntuación media también baja hasta los 585 puntos, 

correspondientes a un nivel B1.  

 

                                                
239 La muestra disponible no es suficiente para realizar afirmaciones rotundas, aunque sí lo es para 

realizar previsiones y análisis rigurosos del comportamiento de los sectores.  
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 Los resultados son mejores en el sector público, porque los exámenes 

normalmente se usan como parte de las oposiciones para las cuales se pide 

un nivel alto de inglés, normalmente el nivel B2, aunque a veces también el 

C1. Las personas que hacen los exámenes en estos casos lo suelen realizar 

cuando creen que tienen el nivel exigido, por lo que los resultados pueden 

no reflejar el nivel promedio del sector. En los sectores donde el examen se 

utiliza como parte de la estrategia lingüística general y todos los empleados 

hacen el test, los resultados son más bajos. En conjunto, los resultados 

generales en España subieron de 615 puntos en 2010 a 665 en 2013.  

 

 En el siguiente gráfico se muestra la comparativa de los resultados en 

el examen TOEIC (Listening, Reading y Global) en 2014, de los sectores 

que hemos comentado anteriormente: 

 

Gráfico 25: Comparativa de los resultados en el examen TOEIC según sectores  

en el año 2014 en España 

 

 
Fuente: Elaboración propia a partir de los datos proporcionados por CAPMAN TESTING 

SOLUTIONS S.L. 

 

 Podemos comparar estos resultados con los resultados globales por 

continentes según los datos recogidos en el “2013 Report on Test Takers 
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Worldwide: The TOEIC Listening and Reading Test240”. Si la media global 

de España son 670 puntos, en Europa son 702 puntos, en África son 666, en 

Norteamérica (se incluyen los datos de Méjico) son 578, en Asia 568 puntos 

y finalmente en Sudamérica 497. Lo más destacable podría ser que España 

está por debajo de la media europea, pero por encima de los demás 

continentes. En el siguiente gráfico se muestran los resultados:  

 

Gráfico 26: Comparativa de los resultados globales en el examen de TOEIC en 

el año 2014 en España con los datos globales de 2013 por continentes 

 

 

Fuente: Elaboración propia a partir de los datos disponibles en “2013 Report on Test Takers 

Worldwide: The TOEIC Listening and Reading Test” 

 

 Los contenidos del examen TOEIC, que como vemos no son 

exclusivos del inglés utilizado en los negocios, sino que abarcan la 

comunicación en ámbitos profesionales y de la vida diaria, se desarrollan a 

partir de muestras de lenguaje oral y escrito recopilados en varios países 

donde el inglés se usa en el mundo profesional, y las preguntas incorporan 

muchos escenarios y situaciones diferentes, como por ejemplo:  

 

                                                
240 El documento completo se puede consultar en el siguiente enlace: 

https://www.ets.org/s/toeic/pdf/ww_data_report_unlweb.pdf  
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-  Negocios en general: contratos, negociaciones, marketing, 

ventas, planes de negocio, conferencias.  

- Investigación y desarrollo: proyectos de investigación, 

desarrollo de productos. 

-  Producción: líneas de montaje, control de calidad, dirección de 

plantas. 

- Finanzas y contabilidad: gestión contable, estadísticas, 

planificación, proyecciones, facturación. 

- Vida social: recepciones, cenas de negocios, cine, teatro, 

exposiciones.  

-  Tareas de oficina: reuniones, correspondencia comercial, 

atención telefónica, correo electrónico. 

- Recursos Humanos: entrevistas, reclutamiento, promociones, 

formación, descripción de puestos y tareas.  

-  Compras: pedidos, envíos, compras y facturas. 

- Áreas técnicas: electrónica, informática, laboratorios, 

especificaciones técnicas.  

- Comidas/cenas fuera: comidas de negocios o informales, 

banquetes, reservas.  

-  Viajes: trenes, aviones, taxis, autobuses, barcos, horarios, 

anuncios en estaciones y aeropuertos, alquiler de coches, hoteles, 

reservas, retrasos y cancelaciones.  

- Vivienda: construcción, compra y alquiler, servicios de gas y luz. 

- Salud: visitas al médico, hospitales, seguros médicos. 

 

 Las preguntas del examen TOEIC simulan situaciones de la vida real 

que son relevantes en el ámbito laboral internacional, pero no obliga a los 

candidatos a conocer un vocabulario específico de los negocios o el 

lenguaje técnico, más allá del que se usa en las actividades profesionales 

diarias y que se debería conocer. Los informes de calificaciones 
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proporcionan datos exactos y significativos sobre los puntos fuertes y 

débiles de la persona que se examina. Las empresas aprovechan estas 

pruebas para tener información sobre sus trabajadores o candidatos a un 

puesto en relación a: sus habilidades y conocimientos de inglés, las 

aptitudes que puedan tener para determinadas tareas profesionales, el 

progreso de los empleados en los cursos de idiomas, ya que ofrece datos 

exhaustivos de los programas de formación, y sirve de apoyo para reclutar 

al candidato correcto para la empresa.  

 

 ETS Europe ofrece a las instituciones académicas herramientas de 

evaluación del inglés porque:  

 

-  se utiliza cada vez más como criterio de graduación. El nivel lo 

establecen las instituciones educativas, a veces en colaboración 

con los empleadores, para asegurar que los graduados tienen los 

suficientes conocimientos de la lengua para trabajar en sus 

empresas; 

-  los estudiantes necesitan demostrar sus competencias lingüísticas 

en inglés para cursar estudios de postgrado en universidades de 

habla inglesa; 

-  tienen que integrarse al mundo laboral que exige cada vez más 

conocimientos de inglés. 

 

 El hecho de que hoy en día es importante saber idiomas es obvio si 

miramos a nuestro alrededor, pero también se pone de manifiesto por 

algunos estudios que se han realizado en nuestro país sobre este tema. Por 

ejemplo, según el informe realizado por Adecco e Infoempleo en 2014241, el 

32% de las ofertas de empleo en España incluyen entre sus requisitos el 

                                                
241 El documento completo se puede consultar en el siguiente enlace: 

http://blog.infoempleo.com/wp-

content/uploads/2014/06/Resumen_Ejecutivo_InformeInfoempleoAdecco.pdf  

http://blog.infoempleo.com/wp-content/uploads/2014/06/Resumen_Ejecutivo_InformeInfoempleoAdecco.pdf
http://blog.infoempleo.com/wp-content/uploads/2014/06/Resumen_Ejecutivo_InformeInfoempleoAdecco.pdf
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conocimiento de idiomas. El inglés es el idioma más demandado y se 

solicita en el 89% de los casos, a mucha distancia del alemán y del francés, 

requerido en poco más del 7% de las ofertas de empleo. Cataluña, País 

Vasco, Madrid, Navarra y Galicia son las comunidades autónomas que 

solicitan más candidatos con conocimientos de lenguas extranjeras. En 

todas las categorías la lengua más solicitada es el inglés, y este idioma es 

más demandado en los puestos de mayor categoría, siendo en dirección del 

93%, en mandos del 92%, en técnicos del 86% y en empleados del 88%. En 

lo que se refiere a los conocimientos especializados, los profesionales de los 

recursos humanos otorgan a los conocimientos idiomáticos un porcentaje de 

importancia del 37%. Como se puede ver en el siguiente gráfico, cada vez 

son más las ofertas que solicitan idiomas en España, y seguro que esta cifra 

va a seguir aumentando.  

 

Grafico 27: Porcentaje de empleos que han solicitado idiomas en España  

desde 2011 a 2014 

 

 
Fuente: Elaboración propia a partir del informe realizado por Adecco e Infoempleo en 2014 

  

 También se preguntó a los encuestados por las razones para trabajar 

en el extranjero, a lo cual respondieron que se debía a la mala situación 

económica de España, las mejores oportunidades en el extranjero, aprender 

un idioma, ganar experiencia o tener una mejor calidad de vida. Esto es un 
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motivo más para que los egresados universitarios salgan con conocimientos 

de al menos una lengua extranjera.  

 

 Otro de los estudios que refleja la importancia del conocimiento de 

idiomas es el último Barómetro del CIS (febrero 2014)242. La encuesta se 

pasó a 2.474 personas y a la pregunta de la importancia que consideran que 

tiene hoy en día conocer idiomas, la respuesta fue la siguiente: para un 

64,8% tiene mucha importancia; para el 28,7 tiene bastante importancia; 

para el 4,3% tiene poca importancia; y el 1% considera que no tiene 

ninguna importancia. De los datos se deduce claramente que los españoles 

son conscientes de la importancia que tiene en la actualidad el conocimiento 

de idiomas.  

 

 Otros datos de relevancia del Barómetro indican que:  

 

-  El 61,4% de los españoles no sabe ni hablar ni escribir en inglés. 

-  Solo el 25,2% de los españoles dice que habla y escribe inglés. 

- El 9,6% domina el francés, el 1,1% el alemán, el 1,6% el italiano 

y el 1,3% el portugués. 

-  Sólo el 11,8% de los españoles está estudiando un idioma 

extranjero, de los cuales la mayoría está aprendiendo inglés 

(79,2%), seguido del alemán (10,2%), francés (9,2%), italiano 

(2,7%), japonés (1,4%) y portugués (1%).  

-  Más de la mitad de las personas que está aprendiendo un idioma 

asegura que lo hace porque lo necesita para su trabajo y/o 

estudios. 

-  El 64,8% de los españoles piensa que el conocimiento de lenguas 

extranjeras es muy importante y el 28,7% que es bastante 

                                                
242 El documento completo se puede consultar en el siguiente enlace: 

http://www.cis.es/cis/export/sites/default/-Archivos/Marginales/3000_3019/3013/es3013mar.pdf  

http://www.cis.es/cis/export/sites/default/-Archivos/Marginales/3000_3019/3013/es3013mar.pdf
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importante. Sólo el 5,3% manifiesta que es poco o nada 

importante. 

-  Un poco más de uno de cada cuatro encuestados se ha sentido 

perjudicado en algún momento de su vida laboral o profesional 

por no conocer bien un idioma extranjero.  

 

 Las entidades que se encargan de confeccionar exámenes de idiomas, 

son conscientes de lo importante que es hoy en día dar una información 

clara y exhaustiva sobre los conocimientos de idiomas tanto de los 

estudiantes, como de los trabajadores. ETS, como se ha indicado 

anteriormente, lleva mucho tiempo ayudando, entre otros exámenes, con las 

evaluaciones de inglés. En España, ETS abrió su primera filial en 2006 y 

desde 2009 su representante exclusivo es CAPMAN. 

 

 Antes de empezar a comentar la trayectoria de la asignatura de 

Idioma Moderno en la Universidad Rey Juan Carlos, se va a ofrecer una 

visión general sobre el formato del examen TOEIC Listening & Reading, 

que es el que se realiza en la URJC. Se trata de un examen escrito cuya 

duración es de dos horas, que consiste en un test de opción múltiple que 

consta de 200 preguntas divididas en dos secciones: la compresión auditiva 

(Listening) tiene una duración de aproximadamente 45 minutos y la 

compresión lectora (Reading) tiene una duración de 75 minutos. La parte 

del listening consta de cuatro partes y la del reading de tres, que son las 

siguientes y de algunas de las cuales se va a poner un ejemplo243:  

 

  

                                                
243 Los ejemplos se han copiado con el permiso de ETS de una muestra de material TOEIC 

disponible en el siguiente enlace: 

https://www.ets.org/Media/Tests/TOEIC/pdf/TOEIC_LR_sample_tests.pdf 

 

https://www.ets.org/Media/Tests/TOEIC/pdf/TOEIC_LR_sample_tests.pdf
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 Listening 

 

 Parte I: Fotografías. 10 preguntas 

relacionadas con fotografías, cada una de 

ellas con cuatro posibles opciones. Esta 

primera sección evalúa la capacidad del 

candidato para reconocer vocabulario en el 

contexto de la foto. Las respuestas sólo se 

escuchan, no están impresas.  

 

 

 Parte II: Pregunta y respuesta. Se escucha una pregunta y se dan 3 

posibles respuestas. En total son 30 preguntas. Esta parte evalúa la 

capacidad para escuchar un enunciado y elegir la respuesta adecuada. 

Ambas partes, tanto la pregunta como la respuesta, sólo se escuchan, no 

están escritas.  

 

 Parte III: Conversación corta. Se 

formulan tres preguntas sobre dicha 

conversación con cuatro posibles respuestas 

cada una. Esta parte consta de 30 preguntas. 

Esta parte sigue el patrón: hablante A; 

hablante B; hablante A. En este caso tanto la 

pregunta sobre la conversación como la 

respuesta están impresas.  

 

  

Ilustración 3: Parte I del examen 

TOEIC Reading and Listening 

Ilustración 4: Parte III del examen 

TOEIC Reading and Listening 



Capítulo 4. La enseñanza de idiomas en el Espacio Europeo de Educación Superior: 
el caso de la Universidad Rey Juan Carlos 

353 
 

 Parte IV: Exposición o charla 

corta. Se formulan varias preguntas 

sobre distintas charlas cortas con cuatro 

opciones de respuesta cada una. Consta 

de 30 preguntas. En este caso las 

conversaciones son más largas con 

cinco o seis intercambios de 

conversación o puede ser un único 

hablante dando noticias u otra 

información. 

 

 En esta sección se evalúan en gran medida los modismos (idioms) y 

el vocabulario en contexto. También se utilizan diferentes acentos y 

pronunciaciones del inglés: inglés americano, británico, canadiense y 

australiano.  

 

 Reading 

 

 Parte V: Oraciones incompletas. 

Son 40 preguntas con oraciones 

incompletas. Se dan cuatro opciones 

para cada pregunta. 

 

 

 

 

Parte VI: Completar textos. Hay doce preguntas para completar la 

información en cuatro textos de diferente tipo. En este caso también se dan 

cuatro opciones para cada pregunta. 

Ilustración 5: Parte IV del examen 

TOEIC Reading and Listening 

Ilustración 6: Parte V del examen 

TOEIC Reading and Listening 
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 Parte VII: Compresión lectora. 

Grupos de preguntas de comprensión de 

lectora, tanto de un solo texto, como de 

dos textos relacionados. En total son 48 

preguntas, cada una de ellas con cuatro 

opciones. En esta sección del examen se 

evalúa principalmente el conocimiento 

de estructuras y gramática. Se supone 

que estas partes del test: “measure 

ability to recognize language that is 

appropriate for standard written 

English. The key word here is 

‘recognize’.” (ETS, 2003: 105).  

 

 

Tabla 11: Estructura del examen TOEIC 

 

 

Fuente: Adaptación del estudio “Field Study Results for the Redesigned TOEIC® Listening and 

Reading Test (2010)244” 

 

                                                
244 Documento disponible en el siguiente enlace: https://www.ets.org/Media/Research/pdf/TC-10-

03.pdf  

Ilustración 7: Parte VII del examen 

TOEIC Reading and Listening 

https://www.ets.org/Media/Research/pdf/TC-10-03.pdf
https://www.ets.org/Media/Research/pdf/TC-10-03.pdf
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 La puntuación de cada parte oscila entre 5 y 495 y la puntuación total 

entre 10 y 990. Las puntuaciones actualmente corresponden a los niveles 

del MCER según la siguiente tabla:  

 
Tabla 12: Correspondencia actual de la puntuación TOEIC con los niveles del 

MCER 

 

RANGO DE 

PUNTUACIÓN 

TOEIC 

NIVEL SEGÚN  

EL MCER 

DE 0 A 225 Nivel A1 (Inicial) 

DE 225 A 545 Nivel A2 (Pre-intermedio) 

DE 550 A 780 Nivel B1 (Intermedio) 

DE 785 A 940 Nivel B2 (Intermedio-Alto) 

DE 945 A 990 Nivel C1 (Avanzado) 
Fuente: Elaboración propia con los datos proporcionados por CAPMAN TESTING 

SOLUTIONS S.L. 

 

 Los candidatos, independientemente de su puntuación, reciben lo que 

se denomina un “Score Report” que es un reconocimiento de sus 

competencias en inglés. La información que aparece en este “Score Report” 

es la siguiente:  

 

- Nombre. 

- Puntuación en la parte de 

Listening, en la parte de Reading y 

la puntuación total. 

- Fecha de nacimiento. 

- Número de identificación (DNI, 

Pasaporte, …). 

- La fecha en la que se ha realizado 

el examen. 

- La fecha hasta la que son válidos 

los resultados. 

- Una marca de agua en el reverso. 

- Los descriptores de la puntuación. 

- Las habilidades que se han 

medido.  

Ilustración 8: Score Report examen 

TOEIC 

Puntuación total 

mínima exigida 

en la educación 

superior y en las 

empresas 
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 Desde el punto de vista de la validez en el tiempo del certificado, 

ETS piensa que dado que las habilidades en el idioma inglés podrían 

mejorar o reducirse con el paso del tiempo, no se podrá usar nuevamente el 

informe de resultados si han pasado más de dos años desde que se hizo el 

examen. Esto significa que ETS no requiere que los centros autorizados de 

examen conserven los datos de administración de exámenes después de dos 

años. La idea de que el examen TOEIC caduca, procede del hecho de que 

en ETS se borran los registros de los resultados de los candidatos una vez 

pasados los 2 años por política de protección de datos y seguridad. Por esta 

razón, si un candidato solicita una copia de su certificado 3 años después de 

haber hecho el examen, ETS no puede emitirlo. Sin embargo, el certificado 

TOEIC y el nivel correspondiente al MCER no tienen caducidad. Como 

cualquier certificado de idiomas, asegura que el candidato tiene un cierto 

nivel en una fecha específica con una validez administrativa que no caduca. 

Queda en manos del organismo que recibe cada certificación dar por válido 

que ese candidato tenga o no el mismo nivel 2 - 5 o 10 años después de 

haber realizado el examen. 

 

 Cada año se lanzan al mercado doce versiones nuevas del examen, lo 

cual garantiza que ningún candidato realice dos veces la misma prueba. 

Además, a principios del año 2015, ETS ha sido certificada por la 

International Organization for Standardization (ISO, Organización 

Internacional para la Estandarización245) por cumplir con los estándares ISO 

de excelencia para la calidad. “La certificación ISO demuestra que ETS 

cumple los estándares globales de calidad y que desempeña un trabajo 

sobresaliente en la obtención de productos y servicios con la más alta 

calidad para sus clientes, tanto candidatos, padres, profesores o 

                                                
245 Toda la información sobre esta organización está disponible en el siguiente enlace: 

http://www.iso.org/iso/home.html  

http://www.iso.org/iso/home.html


Capítulo 4. La enseñanza de idiomas en el Espacio Europeo de Educación Superior: 
el caso de la Universidad Rey Juan Carlos 

357 
 

instituciones educativas, como para empresas y gobiernos de todo el 

mundo.” (CAPMAN, 2015) 

 

 Otra de las razones por las que la URJC eligió este examen es porque 

es muy adecuada para procesos masivos de evaluación de nivel (tanto de 

selección como para programas de formación), dado que es muy flexible de 

administrar (a lápiz y papel). Además, los resultados se obtienen entre 3 y 5 

días hábiles, lo cual hace que se puedan cumplir perfectamente los plazos 

de notificación de calificaciones a los alumnos. Para ello, la institución 

recibe lo que denominan “Score Roster” que es un listado de resultados de 

los candidatos. 

 

Ilustración 9: Ejemplo de “TOEIC Score Roster” 

 

 

 Fuente: CAPMAN TESTING SOLUTIONS S.L. 

 

 Además, no podemos olvidarnos de que TOEIC tiene un programa 

especial para personas con discapacidad, con lo cual puede cubrir las 

necesidades de todo el alumnado. Para ello, hay medidas especiales 

dependiendo del tipo de discapacidad (por ejemplo, exámenes en Braille, 

más tiempo para realizar el examen, descansos, lengua de signos). Toda la 
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información referente a este tema está disponible en la Guía para 

Candidatos con Discapacidad (Guide for Test Takers with Disabilities246). 

 

 Una vez que se tomó la decisión de cuál era el examen más adecuado 

para la asignatura de Idioma Moderno, en julio de 2008 ETS Europe llegó a 

un acuerdo con la Universidad Rey Juan Carlos para la acreditación del 

nivel de inglés de todos los alumnos que iban a cursar las nuevas 

titulaciones de Grado. Gracias a esta alianza, la Universidad Rey Juan 

Carlos utilizaría el test TOEIC® Listening & Reading para medir el nivel 

de inglés de sus estudiantes de Grado y de esta forma poder otorgarles una 

certificación internacional de sus competencias lingüísticas. ETS, creadora 

del test, garantizaría y auditaría que todo el procedimiento se realizaría bajo 

las estrictas normas de calidad de ETS, que aseguran la fiabilidad y validez 

de los test.  

 

 A pesar de que en España no es obligatorio incluir un test de nivel de 

inglés en un examen de graduación, la Universidad Rey Juan Carlos quiso 

dar un paso más allá en su compromiso con los conocimientos de idiomas 

de sus estudiantes. De hecho, en esta universidad como ya se ha 

mencionado es obligatorio cursar 6 créditos de formación básica para la 

preparación de un examen oficial (inglés, francés, alemán o italiano) en las 

nuevas titulaciones de Grado.   

 

 Lo primero que se hizo, una vez que se decidió el tipo de examen 

que se iba a realizar, fue formar a los profesores para que pudieran preparar 

a los alumnos y administrar el examen oficial. Personal de ETS informó 

sobre todas las etapas del proceso, desde la recepción del material a la 

administración del examen. Se explicó que el material se recibiría a través 

                                                
246 La guía completa está disponible en el siguiente enlace: 

https://www.ets.org/Media/Tests/TOEIC/pdf/test_taker_disability_guidelines.pdf  

https://www.ets.org/Media/Tests/TOEIC/pdf/test_taker_disability_guidelines.pdf
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de mensajería tres días antes del examen. Una vez recibido el material, hay 

que comprobar que el número de tests enviados corresponde al número 

solicitado y que la versión del CD corresponde a la versión de los 

cuadernillos. Todos los cuadernillos se reciben precintados, y así deben 

permanecer hasta que se entregan a los candidatos el día del examen. 

Mientras tanto, hay que almacenar todo el material en un lugar seguro y 

bajo medidas de seguridad. Para la administración del examen se exige un 

supervisor por cada 25 candidatos. El aula debe estar acondicionada de 

forma óptima para realizar el examen. Se tiene que escribir en la pizarra la 

hora de inicio y final de cada una de las secciones con el tiempo disponible 

para cada una. El supervisor exigirá el DNI al candidato y le ubicará en su 

asiento. Una vez ubicados hay que dar las siguientes instrucciones:  

 

 No abrir el cuadernillo hasta que el supervisor lo indique. 

 Utilizar UNICAMENTE lápiz y goma de borrar. 

 No contestar en el cuadernillo 

 Apagar los móviles 

 Contestar únicamente en la hoja de respuestas 

 Se aconseja que contesten todas las preguntas  

 El examen no se suspende bajo ninguna circunstancia. 

 No se puede salir del aula bajo ningún concepto. 

 El Listening no se detiene ni se repite. La segunda sección (Reading) 

se inicia una vez que finaliza el Listening. 

 Los candidatos que terminan el test 20 minutos antes de la hora de 

finalización pueden salir del aula en silencio. Pero en los 15 minutos 

previos a la hora de finalizar el test no está permitido salir del aula. 

 Los candidatos dejarán todo el material sobre el escritorio. 
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 El primer paso antes de poner en marcha la asignatura, fue llevar a 

cabo una prueba piloto el 19 de abril de 2008, con 288 alumnos, para 

comprobar el funcionamiento del examen TOEIC. El examen se administró 

a los alumnos que en ese momento estaban matriculados en el Centro 

Universitario de Idiomas (CUI) de la URJC y que quisieron realizar la 

prueba voluntariamente. Tanto la organización, como la realización del 

examen se desarrollaron con total normalidad.  

 

 A continuación se muestra un gráfico con los resultados obtenidos en 

el examen siguiendo la taxonomía de los niveles descritos en el Marco 

Común Europeo de Referencia de las Lenguas y según los rangos de 

puntuación facilitados por ETS Europe247, que son los que aparecen en la 

siguiente tabla:  

 

Tabla 13: Correspondencia puntuación TOEIC con niveles según el MCER  

hasta el año 2010 

 

Fuente: Elaboración propia a partir de la información proporcionada por CAPMAN TESTING 

SOLUTIONS S.L. 

 

 

  

                                                
247 En ese momento estos eran los rangos de puntuación, que posteriormente se cambiaron a los 

que hay actualmente y que están indicados en la Tabla 12. 

RANGO DE 

PUNTUACIÓN TOEIC 

NIVEL SEGÚN  

EL MCER 

DE 0 A 249 Nivel A1 (Inicial) 

DE 250 A 478 Nivel A2 (Pre-intermedio) 

DE 479 A 619 Nivel B1 (Intermedio) 

DE 620 A 803 Nivel B2 (Intermedio-Alto) 

DE 803 A 943 Nivel C1 (Avanzado) 

DE 944 A 990 Nivel C2 (Maestría) 
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Gráfico 28: Porcentajes de los resultados obtenidos en el examen piloto 

TOEIC en 2008 según los niveles del MCER 

 

 

Fuente: Elaboración propia a partir de los datos proporcionados por la encuesta elaborada por el 

CUESA 

 

 Como se puede ver en el gráfico, el mayor porcentaje corresponde al 

nivel B2, seguido del nivel A2, y en tercer lugar el B1. Hay que aclarar que 

estos datos se corresponden con bastante exactitud con el nivel que dichos 

alumnos estaban estudiando en el CUI y es importante puntualizar que 

estaban estudiando inglés por elección propia, con lo cual estaban 

motivados y querían mejorar su nivel de inglés. Este examen piloto sirvió 

para ver que el formato y el procedimiento para realizarlo eran 

perfectamente factibles, y para poner en práctica lo aprendido en el curso de 

formación impartido por CAPMAN a todos los profesores de lengua 

inglesa.  

 

 En el siguiente curso académico se pusieron en marcha los primeros 

grados en la URJC. El protocolo a seguir con respecto a esta asignatura 

durante ese curso (2008-09) contemplaba que una vez que comenzara el 

curso académico, el primer día de clase de la asignatura de Idioma Moderno 

se haría una prueba de nivel a todos los estudiantes de los grados. Esta 

prueba determinó el nivel de cada alumno según las directrices del MCER.  

1%

27%

24%

38%

9% 1%

Nivel A1

Nivel A2

Nivel B1
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 A la hora de impartir la asignatura, a los alumnos se les dividió en 

dos grupos (intermedio-bajo e intermedio-alto) de acuerdo con la 

calificación obtenida en la prueba de nivel. Para cursar esta asignatura, dado 

que los alumnos tienen que alcanzar un nivel B1 como mínimo para 

aprobarla, se les aconsejó que ese era el nivel recomendable para cursar la 

asignatura. Si el alumno no tenía el nivel suficiente, se le daba la opción de 

cursar la asignatura en otro curso, y para ello tenía que anular matrícula en 

Secretaría de Alumnos en las fechas oficialmente establecidas para ello. Al 

ser una asignatura de duración indefinida, los alumnos pueden matricularse 

y cursarla cuando quieran.  

 

 A partir de ese curso académico, los créditos de idiomas ya serían un 

requisito indispensable para las siguientes nuevas Titulaciones de Grado en 

esta universidad: Periodismo, Periodismo Online, Comunicación 

Audiovisual, Periodismo - Comunicación Audiovisual, Turismo y Turismo 

Bilingüe (según la Orden 3251/2008, de 30 de junio (BOCM nº 190, del 11 

de agosto), por la que se autoriza la implantación de titulaciones oficiales 

de grado en la Universidad Rey Juan Carlos248. Los estudiantes de los 

grados tendrían que obtener a partir de ese momento un certificado de nivel 

B1 o superior, conforme a los estándares oficiales internacionales 

establecidos para los idiomas modernos que se imparten en la Universidad 

Rey Juan Carlos (inglés, francés, italiano o alemán). Asimismo, con los 

resultados del examen oficial se iba a establecer la equiparación 

correspondiente con las calificaciones universitarias y los estudiantes 

recibirían un certificado oficial TOEIC con su puntuación.  

 

                                                
248 El documento completo se puede consultar en el siguiente enlace: 

http://www.madrid.org/wleg/servlet/Servidor?opcion=VerHtml&idnorma=6565&word=S&wordp

erfect=N&pdf=S  

http://www.madrid.org/wleg/servlet/Servidor?opcion=VerHtml&idnorma=6565&word=S&wordperfect=N&pdf=S
http://www.madrid.org/wleg/servlet/Servidor?opcion=VerHtml&idnorma=6565&word=S&wordperfect=N&pdf=S
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 Coincidiendo con la puesta en marcha de la asignatura de Idioma 

Moderno en las nuevas titulaciones de Grado, el Centro Universitario de 

Estudios Sociales Aplicados (CUESA) de la URJC realizó la valoración de 

la prueba de certificación TOEIC que el Centro Universitario de Idiomas 

efectuaba por primera vez en la Universidad. Hubo dos convocatorias de 

examen, una en febrero de 2009 y otra en junio del mismo año. 

 

 Los datos se obtuvieron a partir de las encuestas realizadas a los 

alumnos de la URJC que, en el curso 2008-2009, participaron en la prueba 

TOEIC en su edición de febrero y a los que tenían intención de hacerlo en 

la de junio. Eran alumnos matriculados en el primer curso de las 

titulaciones de Grado de Periodismo, Comunicación Audiovisual, y la doble 

titulación Periodismo-Comunicación Audiovisual, de los Campus de 

Fuenlabrada y Vicálvaro. En total fueron un total de 136 encuestados, con 

la siguiente distribución por titulación.  

 

Tabla 14: Porcentaje de encuestados según titulación y campus  

en el curso académico 2008-2009 

 

TITULACIÓN CUOTAS POR TITULACIÓN 

Grado Periodismo (Fuenlabrada)  6,60 % 

Grado Comunicación Audiovisual 

(Fuenlabrada)  
19,01 % 

Grado Periodismo - Com. Audiovisual 

(Fuenlabrada)  
16,02 % 

Grado Periodismo (Vicálvaro)  19,90 % 

Grado Comunicación Audiovisual 

(Vicálvaro)  
23,50 % 

Grado Per.- Com. Audiovisual (Vicálvaro)  14,70 % 

Fuente: Elaboración propia a partir de los datos proporcionados por la encuesta elaborada por el 

CUESA 
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 Las encuestas249 se realizaron en mayo de 2009 de manera presencial 

en el aula, sobre la base de un cuestionario que se incluye en el Anexo 10., 

y que consta de tres partes. En las dos primeras se valora, en una escala de 1 

a 5, el grado de acuerdo o desacuerdo de los alumnos (1 = muy en 

desacuerdo, 5 = muy de acuerdo) con 9 afirmación sobre la información 

recibida por parte del profesor y el desarrollo de la prueba. En la tercera 

parte del cuestionario se recoge la valoración, también en una escala de 1 a 

5, de la importación que tiene para los alumnos seis cuestiones relacionadas 

con la experiencia TOEIC que incluían aspectos relacionados con el papel 

que desempeña la Universidad.  

 

 En lo que se refiere a la información facilitada por los profesores en 

el aula en relación a la prueba, la mayoría de los encuestados la valora 

positivamente, siendo clara (51,9%, frente a un 27,9% que afirman que no 

lo ha sido), suficiente (47,4% frente a un 28,6%) y fácil de obtener (46,3% 

frente a un 23,1%). El resto de los encuestados, entre un 20% y un 30%, se 

mantiene indiferente. Por otra parte, uno de cada tres alumnos desconocía 

que tenía la posibilidad de elegir curso para cursar la asignatura y realizar la 

prueba (TOEIC), mientras que uno de cada tres, igualmente, sí conocía esta 

opción.  

 

 Los datos analizados relativos al desarrollo de la prueba reflejan 

cómo más de la mitad de los alumnos estaban satisfechos con las 

instrucciones facilitadas durante la prueba, siendo claras y precisas (52,6%), 

además de que la mayoría de los alumnos ya conocía el sistema de examen 

antes de realizarlo (64,8%). La fecha de la prueba también estaba clara, no 

tanto el lugar donde se iba a realizar, conocido para un 47,9% de los 

alumnos frente a un 38% que no, mientras que el 27,8% desconocía la fecha 

de la prueba. Respecto a la organización de la prueba, dos de cada cinco 

                                                
249 El proceso y tabulación de los datos se realizó con: Microsoft Office Excel 2010 y SPSS. V.19. 
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alumnos creen que estuvo bien organizada; también, dos de cada cinco 

opinan que ni bien ni mal (esto se puede deber a que algunos alumnos no 

habían realizado el examen todavía); y uno de cada cinco declara que el 

desarrollo del TOEIC no estuvo adecuadamente organizado.  

 

 Los alumnos que ya habían participado en la prueba TOEIC o tenían 

intención de hacerlo en la siguiente convocatoria valoraron la importancia 

que tiene la experiencia con una media de 3,28 sobre 5. Lo que valoran más 

positivamente es poder contar con un una certificación sobre su capacidad 

de comunicación en inglés (4,3) y sobre su aptitud en inglés útil en un 

entorno profesional (4,35), además de que sea una certificación reconocida 

a nivel internacional (4,33). El hecho de que la Universidad ofrezca esta 

certificación como parte de la enseñanza reglada y la posibilidad de 

formación continua en idiomas fueron otros dos aspectos muy bien 

valorados por los encuestados (4 y 4,04 sobre 5, respectivamente). Además, 

la valoración positiva de los aspectos anteriores es una opinión compartida 

por la gran mayoría de los alumnos.  Todos estos datos los vemos reflejados 

en el siguiente gráfico.  

 

Gráfico 29: Valoración media del examen TOEIC en mayo de 2009 

 

Fuente: Elaboración propia a partir de los datos proporcionados por la encuesta elaborada por el 

CUESA 
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 Para el curso académico 2009-2010 se incorporaron la mayoría de 

los nuevos grados según la Orden 3570/2009, de 23 de julio (B.O.C.M. Nº 

198, del 21 de agosto), por la que se autoriza la implantación de 

titulaciones oficiales de Grado en la Universidad Rey Juan Carlos. Estos 

Grados fueron los siguientes: Enfermería, Fisioterapia, Psicología, 

Odontología, Sociología, Publicidad y Relaciones Públicas, Ingeniería en 

Tecnologías de la Telecomunicación, Ingeniería en sistemas de 

Telecomunicación, Ingeniería en Telemática, Ingeniería en Sistemas 

Audiovisuales y Multimedia, Ingeniería Química, Ingeniería de la Energía, 

Ingeniería de los Materiales, Ciencia y Tecnología de los Alimentos, 

Biología, Economía, Administración y Dirección de Empresas, Ciencia 

Política y Gestión Pública, Relaciones Laborales y Recursos Humanos, 

Educación Infantil, Educación Primaria, Historia, Derecho, Gestión 

Mercantil y Financiera, Ingeniería de Computadores, Ingeniería Informática 

e Ingeniería del Software. 

 

 Este curso académico, el CUESA realizó una segunda encuesta de 

valoración de la prueba de certificación TOEIC en abril de 2010, con el 

mismo cuestionario que el curso anterior. Esta vez iba dirigida a los 

alumnos matriculados durante el curso académico 2009-2010 en la 

asignatura de Idioma Moderno, que se impartía en 1º y 2º curso de las 

titulaciones de Grado de las diferentes Facultades y Escuelas de la URJC. 

Los datos que se van a comentar se obtuvieron a partir de las encuestas 

realizadas a aquellos alumnos que se presentaron en la convocatoria de 

febrero o que tenían intención de presentarse en la de mayo, y en total 

fueron 393 encuestados. Las encuestas se realizaron presencialmente según 

el cuestionario presentado en el Anexo 10. En la siguiente tabla, se ve el 

porcentaje de encuestados según la Facultad o Escuela. 
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Tabla 15: Porcentaje de encuestados por Facultad o Escuela  

en el curso académico 2009-2010 

 

FACULTAD O ESCUELA PORCENTAJE SOBRE EL 

TOTAL DE LA MUESTRA 

Facultad de Ciencias de la Salud 8,4% 
Facultad de Ciencias Jurídicas y Sociales 46,6% 
Facultad de Ciencias de la Comunicación 10,9% 
Escuela Superior de Ciencias Experimentales y 

Tecnología 
8,1% 

Escuela Técnica Superior de Ingeniería de 

Telecomunicación 
5,1% 

Escuela Técnica Superior de Ingeniería 

Informática 
5,3% 

Facultad de Ciencias del Turismo 15,5% 
  
Fuente: Elaboración propia a partir de los datos proporcionados por la encuesta elaborada por el 

CUESA   

 

 En esta segunda edición de la encuesta, la mayoría de los 

encuestados valoró positivamente la información facilitada por parte de los 

profesores, siendo clara (64,60%, frente a un 17,10% que afirman que no lo 

ha sido), suficiente (60,70% frente a un 17,10%) y fácil de obtener (55,40% 

frente a un 13,10%). El resto de los encuestados, entre un 20% y un 30%, se 

mantiene indiferente. Por otra parte, tres de cada cinco alumnos conocía que 

tenía la posibilidad de elegir curso para cursar la asignatura y realizar la 

prueba (TOEIC), mientras que uno de cada cinco no conocía esta opción.  

 

 Estos datos distan mucho de los obtenidos en el curso 2008-2009. 

Por ejemplo, los porcentajes de los alumnos que están de acuerdo con la 

información aumentaron en este último curso. De hecho, la valoración 

media de cada uno de los aspectos relativos a la información suministrada 

por los diferentes profesores aumentó en más de un punto, seguramente 

debido a que en este curso fue la primera vez que se realizaba la prueba.  
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 Los datos analizados relativos al desarrollo de la prueba reflejan un 

año más cómo más de la mitad de los alumnos conocían con anterioridad la 

fecha de la prueba (57,30%), pero no así el lugar donde se iba a realizar, el 

cual conocían el 37,10% de los alumnos, frente a un 31,90% que no lo 

conocía.  

 

 Por otro lado, más de la mitad de los alumnos estaban satisfechos 

con las instrucciones facilitadas durante la prueba. Dos de cada cinco 

alumnos pensó que estuvo bien organizada, dos en la misma proporción 

opinan que ni bien ni mal, y uno de cada cinco piensa que no estuvo 

adecuadamente organizado. Además, las instrucciones durante la prueba 

fueron claras y precisas y la mayoría de los alumnos ya conocía el sistema 

de examen antes de realizarlo (69,90%, cuatro puntos más que el año 

anterior. 

 

 Los alumnos que ya habían participado en la prueba TOEIC 

valoraron la experiencia con una media de 3,52 sobre 5, un poco mejor que 

en el año anterior. Lo que valoraron más positivamente es poder contar con 

un una certificación sobre su capacidad de comunicación en inglés (4,24) y 

sobre su aptitud en inglés útil en un entorno profesional (4,30), además de 

que sea una certificación reconocida a nivel internacional (4,24). El hecho 

de que la Universidad ofrezca esta certificación como parte de la enseñanza 

reglada y la posibilidad de formación continua en idiomas fueron otros dos 

aspectos muy bien valorados por los encuestados (4,07 y 4,11 sobre 5, 

respectivamente). Además, la valoración positiva de los aspectos anteriores 

fue una opinión compartida por la gran mayoría de los alumnos, aunque 

contar con una certificación sobre su capacidad de comunicación en inglés 

y sobre su aptitud en el entorno profesional es algo que les interesa a unos 

pocos menos alumnos que el curso anterior, cuando era importante para un 

85,10% y un 86,7% respectivamente, frente a un 81,50% y un 84,70% del 
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curso 2009-2010. Pero en este caso, lo que sí les resulta mucho más 

interesante es el hecho de contar con una certificación válida a nivel 

internacional, siendo en esta ocasión un 81,70% frente al 45,9% del curso 

2008-2009.  

 

 El procedimiento que se siguió esos dos cursos académicos (08-09 y 

09-10) fue ofrecer Idioma Moderno como cualquier asignatura, según los 

horarios que determinaba la universidad. Después de dos años de 

funcionamiento de esta forma, sin poner unas exigencias determinadas para 

poder presentarse al examen oficial, las personas encargadas de la 

asignatura se dieron cuenta de que no era la mejor forma de llevarlo a cabo, 

ya que había un alto porcentaje de alumnos que se presentaba al examen sin 

tener el nivel adecuado, ni tan siquiera saber cómo era el examen.  

 

 A continuación se van a mostrar los resultados obtenidos en estos 

dos años en el examen TOEIC aunque no sean los cursos académicos objeto 

de este trabajo, pero es útil mostrarlos para analizar la progresión. En el 

curso académico 2008-2009, el número de alumnos, 433 en total, fue 

bastante reducido en comparación con los siguientes debido como ya se ha 

comentado a que ese año sólo se introdujeron seis grados.  Como se ve en el 

gráfico el mayor porcentaje de alumnos sacó un nivel A2, lo cual significa 

que suspendieron la asignatura 211 alumnos. El siguiente porcentaje por 

debajo fueron los alumnos que consiguieron un B1, un total de 169 

alumnos.  Después le siguen el nivel B2 con sólo 49 alumnos y el nivel C1 

con únicamente cuatro alumnos. Es decir el número de aprobados 

representó un 51,2%, poco más que el número de suspensos.  
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Gráfico 30: Resultados obtenidos en el examen TOEIC  

en el curso académico 2008-2009 

 

  

 Fuente: Elaboración propia. 

 

 En el siguiente curso académico (2009-2010), aumentó 

considerablemente el número de alumnos que cursaron Idioma Moderno y 

que se examinaron del examen TOEIC. Esto se debe a que la URJC 

implantó la mayor parte de los Grados ese año. En esta ocasión se 

examinaron 3.313 alumnos del examen TOEIC. Lamentablemente los 

resultados fueron todavía peores que en el curso académico anterior. Como 

se ve en el siguiente gráfico el mayor porcentaje de alumnos volvió a sacar 

un nivel A2. Además, hubo 16 alumnos que no consiguieron ni siquiera 

llegar al A2 y sacaron un A1, lo cual significa que suspendieron la 

asignatura 2.012 alumnos. El siguiente porcentaje por debajo fueron los 

alumnos que consiguieron un B1, un total de 928 alumnos.  Después le 

siguen el nivel B2 con sólo 336 alumnos y el nivel C1 con únicamente 37 

alumnos. Es decir el número de aprobados representó un 39,3%. 

 

  

49%

39%

11% 1%

Nivel A2

Nivel B1

Nivel B2

Nivel C1



Capítulo 4. La enseñanza de idiomas en el Espacio Europeo de Educación Superior: 
el caso de la Universidad Rey Juan Carlos 

371 
 

Gráfico 31: Resultados obtenidos en el examen TOEIC  

en el curso académico 2008-2009 
 

 

 Fuente: Elaboración propia. 

 

 En el curso académico 2010-2011, y según marcaba la ley, se 

terminaron de poner en marcha todos los grados que sustituían a las 

antiguas titulaciones y algunos nuevos. Según la Orden 3890/2010, de 15 de 

julio (B.O.C.M. Nº 181, del 30 de julio), por la que se autoriza la 

implantación de titulaciones oficiales de Grado en las Universidades de la 

Comunidad de Madrid, se pusieron en marcha los siguientes grados: 

Economía Financiera y Actuarial, Ciencias Ambientales, Ingeniería 

Ambiental, Terapia Ocupacional, Igualdad de Género, Artes Visuales y 

Danza, Pedagogía de las Artes Visuales y Danza y Matemáticas.  

 

 En esta investigación se van a analizar cuáles han sido los resultados 

y procedimientos en la asignatura de Idioma Moderno desde el cuso 2010-

11 al curso 2013-14. Para ello, primero se explicarán los cambios que se 

llevaron a cabo con respecto a los dos primeros años de funcionamiento. En 

el curso académico 2010-11 se introdujo una importante novedad con el 

diseño una aplicación informática para la organización y gestión de esta 

asignatura, dado que se decidió que era la mejor forma de manejar un 
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número tan alto de alumnos como se iba a llegar a tener, teniendo en cuenta 

que tienen que cursarla todos los grados de la URJC excepto Medicina.  

 

 Los alumnos, una vez que se han matriculado de la asignatura, 

acceden a esta aplicación con el usuario y la contraseña de la Universidad. 

Cuando deciden cursar la asignatura, porque como ya se ha explicado 

anteriormente la pueden cursar desde segundo a cuarto cuando ellos 

quieran, lo primero que hacen es acceder a la aplicación y hacer una prueba 

de nivel del idioma que quieren cursar. Esta prueba de nivel determinará el 

nivel de conocimientos que se posee en un idioma determinado y de esta 

forma decidirán si quieren cursar la asignatura o por el contrario deciden 

que es mejor subir el nivel y hacerla más adelante. Si deciden cursarla, de 

acuerdo al nivel se les asigna un grupo.  

 

 Hasta ahora, estas pruebas se hacían utilizando un soporte físico. Los 

alumnos tenían que acudir a una convocatoria para realizar dicha prueba y 

posteriormente los profesores tenían que realizar la corrección de dicha 

prueba, y de acuerdo a los resultados se hacían las asignaciones de los 

alumnos a los diferentes grupos de clase. 

 

 El sistema a partir de ese momento eliminó toda esta parte manual, 

agilizando el proceso. Los alumnos realizan la prueba de nivel de forma 

online en un periodo establecido y después seleccionan dependiendo de su 

nivel el grupo que quieran en función de sus preferencias de campus y 

horario. Estos grupos y horarios los preestablecen los responsables de la 

asignatura y se ofertan en la aplicación.  
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Ilustración 10: Pantalla de inicio de la “Aplicación de Idioma Moderno” 

 

 

  Fuente: Aplicación de “Idioma Moderno 

 

Ilustración 11: Pantalla con la información que se encuentra  

el alumno nada más acceder 

 

 
  Fuente: Aplicación de “Idioma Moderno 

 

 
Ilustración 12: Pantalla de selección de idioma 

para la prueba de nivel. 

 

Ilustración 13: Pantalla del nivel obtenido 

una vez realizada la prueba. 

 

Fuente: Aplicación de “Idioma Moderno”. 
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 Este sistema tiene muchas ventajas porque cuando los grupos tienen 

ya a los alumnos inscritos, el administrador puede asignar el profesor y 

tener los listados de alumnos de los grupos. Además desde el momento en 

que se asigna el grupo a un docente, éste puede descargarse el listado de 

clase, mandar correos a los alumnos y calificarles.  

 

Ilustración 14: Pantallazo de creación de grupos en la aplicación 

 

 

Fuente: Aplicación de “Idioma Moderno”. 

 

 Teniendo en cuenta estas modificaciones, y que la asignatura ya 

llevaba en marcha más de cuatro años, en el curso 2012-2013 se volvió a 

pasar la encuesta a los alumnos.  

 

 Esta tercera encuesta, que realizó el CUESA a los alumnos de 

Idioma Moderno para que valoraran distintos aspectos de la prueba de 

certificación TOEIC, se hizo en enero de 2013. Esta vez iba dirigida a los 

alumnos matriculados durante dicho curso académico que ya habían 

cursado la asignatura de Idioma Moderno en el primer cuatrimestre y que 
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pertenecían a todas las titulaciones de Grado de las diferentes Facultades y 

Escuelas de la URJC. Los datos que vamos a comentar se obtuvieron a 

partir de las encuestas realizadas a aquellos alumnos que se presentaron en 

la convocatoria de enero y en total fueron 1.079 encuestados. Las encuestas 

se realizaron presencialmente, según el mismo cuestionario que en 

ediciones anteriores (Anexo 10).  

 

 En este curso, la mayoría de los encuestados valoró positivamente la 

información facilitada por parte de los profesores, siendo clara (63,50%, 

frente a un 9,70% que afirman que no lo ha sido), suficiente (67,60% frente 

a un 10,70%) y fácil de obtener (63,50% frente a un 9,70%). El resto de los 

encuestados, entre un 20% y un 27%, se mantiene indiferente. Por otra 

parte, tres de cada cinco alumnos conocía que tenía la posibilidad de elegir 

curso para cursar la asignatura y realizar la prueba (TOEIC), mientras que 

uno de cada cinco no conocía esta opción.  

 

 En esta ocasión, los datos vuelven a variar bastante con respecto a 

los obtenidos en las encuestas de los cursos 2008-2009 y 2009-2010. Por 

ejemplo, los porcentajes de los alumnos que están de acuerdo con la 

información aumentaron en este último curso en más de un 10%. De hecho, 

la valoración media sobre si la información ha sido suficiente y fácil de 

obtener aumentó en más de dos puntos con respecto a 2009-2010, 

seguramente debido a que el la asignatura lleva en marcha más de cuatro 

años.  

 

 Los datos analizados relativos al desarrollo de la prueba reflejan que 

más de las tres cuartas partes de los alumnos conocían con anterioridad la 

fecha de la prueba (88%), al igual que el lugar donde se iba a realizar, el 

cual conocían el 87% de los alumnos, frente a un 4% que no lo conocía. 

Este aspecto ha mejorado substancialmente con respecto a los años 
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anteriores y se supone que es debido a que los alumnos cada vez hacen más 

uso de la información proporcionada en la página web y en la aplicación de 

Idioma Moderno.  

 

 En el siguiente gráfico se ven las diferentes valoraciones medias de 

estos aspectos a lo largo de estos tres cursos académicos, que aun siendo 

siempre positivas, mejoran en el último curso evaluado.  

 

Gráfico 32: Valoración media sobre la información recibida  

por parte del profesor 

 

 

Fuente: Elaboración propia a partir de los datos proporcionados por la encuesta elaborada por el 

CUESA 

 

 Por otro lado, más de las tres cuartas partes de los alumnos (79,2%) 

estaban satisfechos con las instrucciones facilitadas durante la prueba. Casi 

cuatro de cada cinco alumnos pensó que estuvo bien organizada, uno en la 

misma proporción opinan que ni bien ni mal, y el porcentaje que pensó que 

no estuvo adecuadamente organizada es casi inexistente, sólo 5% de todos 

los alumnos. Además, las instrucciones durante la prueba fueron claras y 

precisas y la mayoría de los alumnos ya conocía el sistema de examen antes 

de realizarlo (77%, ocho puntos más que el año anterior.  Estos datos son 
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muy positivos para los organizadores de la prueba, que con esta encuesta 

constatan que todo lo relacionado desarrollo de la prueba se hace 

correctamente y mejora respecto de los cursos anteriores.  

 

 De nuevo, lo que valoraron más positivamente es poder contar con 

un una certificación sobre su capacidad de comunicación en inglés y sobre 

su aptitud en inglés útil en un entorno profesional, además de que sea una 

certificación reconocida a nivel internacional, siendo la valoración media de 

4,30 sobre 5. El hecho de que la Universidad ofrezca esta certificación 

como parte de la enseñanza reglada y la posibilidad de formación continua 

en idiomas fueron otros dos aspectos muy bien valorados por los 

encuestados (3,90 y 4,10 sobre 5, respectivamente). Además, la valoración 

positiva de los aspectos anteriores fue una opinión compartida por la gran 

mayoría de los alumnos, aunque contar con una certificación sobre su 

capacidad de comunicación en inglés y sobre su aptitud en el entorno 

profesional es algo que les interesa más o menos al mismo número de 

alumnos que la encuesta anterior (2009-2010), cuando era importante para 

un 81,30% y un 84,60% respectivamente, frente a un 81,40% y un 83,60% 

del curso 2012-2013. Les sigue resultando mucho más interesante el hecho 

de contar con una certificación válida a nivel internacional, siendo en esta 

ocasión un 82,90% frente al 75,30% del curso 2009-2010.  

 

 Como en la encuesta anterior siguen valorando muy positivamente 

que la Universidad ofrezca la posibilidad de formación continua en idiomas, 

teniendo una valoración media de 4,1 sobre 5. Con respecto a la valoración 

global de la experiencia con el examen TOEIC mejora un poco con respecto 

a las encuestas anteriores, valorándola con un 3,7 de 5, frente a un 3,3 en la 

primera encuesta y un 3,5 en la segunda.  
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Gráfico 33: Valoración media general de la prueba TOEIC 

 

Fuente: Elaboración propia a partir de los datos proporcionados por la encuesta elaborada por el 

CUESA 

 

 

 Seguidamente, se va a describir en qué consiste la asignatura de 

Idioma Moderno en inglés. Este curso lo que hace es preparar a los alumnos 

para que hagan el examen TOEIC. Es decir, se les explica en qué consiste el 

examen y se les enseñan estrategias para poder hacerlo lo mejor posible. El 

libro que se utiliza es Tactics for TOEIC. Listening and Reading Test de 

Grant Trew. El libro del alumno está dividido en cuatro ciclos de siete 

unidades cada uno, y cada unidad, de un total de 28, cubre una parte del 

examen. El libro comienza con una introducción al examen y al propio 

manual, y una guía de estrategias generales para TOIEC. Cada unidad 

consta de las siguientes partes: Focus, Understanding Natural English, 

Mini-test, Learn by Doing/Grammar Practice/Vocabulary Practice/Reading 

by Doing & Further Practice. En los laterales de las páginas también hay 

consejos para el examen y listados de tácticas. Las principales 

características del manual son que: 
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-  se mejoran la gramática y el vocabulario en las secciones 

denominadas “language building” para desarrollar la compresión de 

la lengua en uso; 

-  se practican las destrezas necesarias para hacer el examen y se 

refuerzan con consejos y estrategias para que los estudiantes afronten 

el examen con más eficacia y confianza;  

-  se aprende a gestionar el tiempo adecuadamente y a procesar la 

información de forma más eficiente;  

-  se familiarizan con los distintos acentos de hablantes nativos en las 

compresiones auditivas; 

-  los mini-tests ayudan a familiarizarse con el formato, las 

instrucciones y el tipo de preguntas del examen, a practicar en la 

mismas condiciones del examen y a reforzar las destrezas 

lingüísticas y las tácticas del examen; 

-  muestra cómo se puede usar la lengua en otros contextos y el mundo 

real, haciendo que sea más fácil de recordar y mejorando las 

destrezas comunicativas; 

-  incluye práctica y otras actividades para trabajar el vocabulario, la 

gramática y las destrezas lectora y auditiva. También hay un glosario 

al final del libro con más ejercicios, con su clave de respuestas 

correspondiente. 

 

 Además, en el pack del profesor se proporcionan dos exámenes 

completos de práctica, para poder hacer con los alumnos en la misma 

situación en las que harían el examen de verdad. También es positivo que 

en la Answer Key se incluye información de la razón por la que ciertas 

respuestas son o no son correctas, que el diseño es sencillo pero atractivo y 

que hay una buena variedad de distintos tipos de ejercicios.  
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 Se le puede criticar el hecho de que no tiene Libro del Profesor, que 

principalmente puede resultar útil a la hora de dar ideas de “warmers” que 

estén relacionados con el primer ejercicio de cada unidad. Otras cosas que 

se echan de menos, como dice Case (2009: 84) son: “tips for students on 

which kinds of reading and listening authentic texts are most useful for self-

study practice for the exams; tips on which language is most important and 

how to learn it; and more fun speaking and writing tasks”.  

 

 Entre las estrategias generales que se sugieren las siguientes: 

planificar el tiempo cuidadosamente, no dejar ninguna pregunta sin 

responder, no perder mucho tiempo con las instrucciones para cada parte 

del examen, usar el orden de las preguntas como guía y darse cuenta de los 

detalles que pueden hacer que las respuestas incorrectas sean 

atractivas/atrayentes.  

 

 También se enseñan estrategias para cada parte del examen. Por un 

lado, para la parte de compresión auditiva estarían las siguientes: responder 

las preguntas lo más rápido que se pueda y anticiparse y prepararse para la 

siguiente pregunta. Y para la parte de compresión lectora se sugiere: 

gestionar el tiempo adecuadamente ya que no se deberían emplear más 30-

45 segundos en las preguntas de las partes 5 y 6, y no más de 60-90 

segundos en cada pregunta de la parte 7; en la parte 7 es mejor leer la 

preguntas antes que el texto para centrarse en lo que hay que responder; y 

responder las preguntas fáciles primero.  

 

 Una vez que el curso se ha impartido, el profesor de cada grupo tiene 

que habilitar a los alumnos para que puedan o no presentarse a la 

convocatoria de examen, con las siguientes calificaciones: 
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• APTO: el alumno ha asistido al menos al 80% de las clases y ha 

participado activamente en él, con lo cual se considera que puede 

presentarse al examen. 

• NO APTO: El alumno no puede presentarse a los exámenes dado que 

no ha cumplido los requisitos anteriores y no está preparado para 

hacer el examen. En este caso la asignatura se considera suspensa y 

hay que volver a matricularse. 

 

 El profesor realiza todo este proceso en la aplicación de Idioma 

Moderno, y si el alumno ha recibido un Apto queda habilitado en la 

aplicación para inscribirse a una de las convocatorias de examen previstas. 

Es importante señalar que durante el curso 2010-11 el alumno podía decidir 

el examen cuándo quisiera, es decir, o ese mismo curso académico o bien 

uno más adelante. Este sistema se cambió en el siguiente curso, porque se 

detectó que cuando dejaban pasar mucho tiempo entre el curso y el examen 

perdían mucho de lo aprendido y no resultaba fructífero. A partir del curso 

académico 2011-12, los alumnos una vez recibido el Apto se tienen que 

inscribir para realizar el examen en una de las convocatorias habilitadas en 

el cuatrimestre en el que se hace el curso, que normalmente son tres en tres 

Campus diferentes.   

 

 Independientemente del curso en el que se esté matriculado, las 

convocatorias de exámenes son comunes para todos los alumnos y pueden 

presentarse en la que quieran, aunque existe un número máximo de 

alumnos, que depende de la capacidad del Campus (suelen ser entre 700 y 

1.200 alumnos). Además las fechas de estos exámenes están fuera de las 

fechas oficiales de examen y normalmente se realizan en sábado. Las 

razones para que esto se haga de esta forma son las siguientes: la 

sistematicidad que requiere el pedido, la recepción y el manejo de los 

exámenes hace que no se puedan hacer en cualquier momento, sino que 



Capítulo 4. La enseñanza de idiomas en el Espacio Europeo de Educación Superior: 
el caso de la Universidad Rey Juan Carlos 

382 
 

tenga que haber una fecha planificada de antemano para que no haya 

equivocaciones o errores; dado que los alumnos se inscriben cuando 

quieren, en un grupo es normal que haya alumnos de diversos grados y 

distintos cursos, resultaría muy complicado encontrar una fecha dentro del 

calendario de exámenes que les viniera bien a los alumnos de un mismo 

grupo; también hay que tener en cuenta que el día que se realizan los 

exámenes TOEIC, se ocupan casi todas las aulas del Campus en el que se 

lleva a cabo.  

 

 Una convocatoria se entiende como la fecha para la realización de un 

examen TOEIC en un Campus y hora determinados. Dichas convocatorias 

las gestionan los administradores de la aplicación, y se establecen unas 

fechas determinadas para que los alumnos entren en la aplicación y se 

inscriban en una de las convocatorias. Una vez que haya pasado este plazo, 

el alumno no podrá cancelar dicha convocatoria a no ser que tenga una 

razón justificada.  

 

Ilustración 15: Pantalla de inscripción en una convocatoria de examen 

 

 
 Fuente: Aplicación de “Idioma Moderno” 
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 Cuando termina el periodo de inscripción, los administradores 

asignan las aulas a los profesores necesarios según el número de alumnos, y 

se les dan unas indicaciones muy claras y detalladas para el día del examen. 

En el momento en el que se está en el aula, se disponen los exámenes en las 

mesas siguiendo las pautas ofrecidas por ETS. A la hora de comienzo del 

examen se llama a los alumnos uno por uno y enseñan su DNI o 

identificación personal en la puerta. Cuando todos los alumnos están en su 

sitio, se les dan las indicaciones para rellenar la hoja de respuestas 

proporcionada con sus datos personales. Cuando todos han terminado, se 

procede a empezar el examen. Una vez que se ha realizado el examen, se 

recogen todos los exámenes y se cuentan antes de que los alumnos salgan 

de clase. A partir de aquí, los exámenes se ordenan y se mandan a 

CAPMAN para que proceda a la corrección. Normalmente los resultados se 

reciben en el plazo de 4 o 5 días como máximo en un fichero Excel. Cuando 

se reciben, se suben a la aplicación y el alumno ve tanto su resultado en el 

examen TOEIC, como su correspondiente nota URJC. Los alumnos que 

consiguen un B1 o superior aprueban la asignatura y los que no llegan al 

nivel B1 la suspende, teniendo que volver a matricularse.  

 

 Dado que a lo largo del tiempo ha habido preguntas por parte de los 

alumnos sobre los criterios de corrección del examen TOEIC, se va a 

explicar el procedimiento tal y como lo hace la empresa. Hay que partir de 

la base de que cada año se desarrollan y lanzan entre 8 y 12 versiones de 

TOEIC. La corrección como tal se realiza de la siguiente manera: cada 

pregunta respondida correctamente en cada test vale 1 punto; a esto se le 

llama "Raw Score" (puntuación bruta). TOEIC no reporta dichas 

puntuaciones brutas (lo que sería en una base 0 a 200). Esto se hace así 

porque es imposible realizar dos versiones de examen que sean exactamente 

iguales y unas son ligeramente más difíciles que otras. 
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 ¿Cómo garantiza TOEIC que dos candidatos que han realizado dos 

versiones diferentes tienen igualdad de oportunidades, o que un candidato 

que hace dos o más veces TOEIC en un año no depende de qué versión le 

toca para sacar la nota que necesita? Esto se hace mediante un proceso que 

se llama "Escalamiento" (Scaled scores) que se realiza con todos los 

exámenes oficiales (TOEIC, TOEFL, FCE, CAE, etc.). Dicho proceso 

estadístico y psicométrico supone una altísima inversión, razón por la que 

un certificado oficial cuesta más que un test de nivel. 

 

Esta conversión de “Raw scores” a “Scaled scores” se programa en 

un software llamado IOPS (Integrated Operations Processing and Scoring) 

a través del cual se "traducen” las puntuaciones brutas a la escala 10 a 990 

puntos que se refleja en el Certificado.  

 

Tampoco es posible que el candidato de TOEIC haga una revisión 

presencial de su examen, por las siguientes razones: 

 

1. La corrección de la hoja de respuestas se realiza de forma automática 

a través del sistema IOPS y nos reporta directamente las 

puntuaciones totales en cada habilidad y la suma de éstas. 

 

2. Por temas de seguridad del contenido y versiones TOEIC. Se hacen 

más de 20.000 exámenes TOEIC al año en España, y a nivel mundial 

se realizan más de 7 millones de exámenes. 

 

3. Por temas operativos no es rentable recibir en las oficinas de ETS a 

más de 20.000 personas que piden revisión. 

 

 Por último, los alumnos que estén en posesión de un certificado de 

uno de los idiomas que se imparten en Idioma Moderno, siempre que dicha 
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acreditación conste en las tablas de ACLES o la CRUE, o sea un TOEIC de 

las mismas características al que se hace en la asignatura, podrán solicitar la 

convalidación de la asignatura en los plazos que la Universidad establece 

para ello.  

 

 Es muy curioso ver cuál ha sido la evolución de las convalidaciones 

desde el curso 2010-11 al curso 2013-14. En el curso académico 2010-11 se 

presentaron un total de 59 convalidaciones de inglés, que se limitaron a tres 

certificados, dos de Cambridge (First y Advanced) y el TOEIC, distribuidas 

como se presenta en la siguiente gráfica. 

 

Gráfico 34: Convalidaciones presentadas en el curso académico 2010-11  

según el certificado presentado 

 

 

 Fuente: Elaboración propia. 

 

 En el siguiente curso, el número sube ligeramente a 75 

convalidaciones presentadas, y además se diversifica el tipo de certificados 

presentados, que en este caso son de siete tipos diferentes. A los 

presentados el año anterior que siguen siendo la mayor parte, hay que 

añadir el TOEFL, aunque sólo fue uno y no es muy significativo, el 

Proficiency y Trinity de los cuales presentaron dos de cada uno y la Escuela 

Oficial de Idiomas (EOI) del cual sólo se presentó uno.  
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Gráfico 35: Convalidaciones presentadas en el curso académico 2011-12  

según el certificado presentado 

 

 

 Fuente: Elaboración propia. 

 

 En el curso 2012-13, el incremento del número de convalidaciones 

presentadas es espectacular, ya que con respecto al año anterior se solicitan 

5,7 veces más convalidaciones, un total de 427 La tendencia de los 

certificados presentados es muy similar a la del año anterior, aunque hay 

que reseñar que los certificados de la EOI pasaron de uno a 120 

certificados, lo cual es una subida muy notable, y además también se 

presentaron certificados de IELTS y PET por primera vez, aunque en un 

número apenas significativo.   

 

Gráfico 36: Convalidaciones presentadas en el curso académico 2012-13  

según el certificado presentado 

 

 
 Fuente: Elaboración propia. 
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 Por último, en el curso académico 2013-14 casi se duplica el número 

de convalidaciones presentadas con respecto al año anterior, siendo de 

reseñar que se presentan más de seis veces más los certificados de TOEIC y 

bajan ligeramente los de First. El único certificado que se recibe por 

primera vez es el BULATS, aunque sólo es uno, lo cual no es nada 

significativo. En el siguiente gráfico se puede observar cómo se distribuyen 

las convalidaciones en este curso. 

 

Gráfico 37: Convalidaciones presentadas en el curso académico 2013-14 según 

el certificado presentado 

 

 

 Fuente: Elaboración propia. 

 

 Con respecto a los niveles del MCER a los que se correspondían 

estas convalidaciones, vemos que aunque por número no es realmente 

significativo, los dos primeros años eran principalmente de B2. En el curso 

2012-13 dado que aumenta el número de convalidaciones, también se 

diversifican los niveles destacando los de nivel B2. Esto puede indicar que 

siguen siendo convalidaciones de certificados que los alumnos en su 

mayoría ya tenían de antemano, y no que han conseguido con el propósito 

de convalidar Idioma Moderno. Esto cambia en el curso 2013-14 en el que 
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el nivel que más se presenta es el B1, subiendo además más de seis veces el 

número de certificados TOEIC presentado, lo cual puede deberse a que en 

ese momento había más alumnos que consiguieron el certificado a 

posteriori, con el propósito de convalidarlo. En el caso de estas 

convalidaciones la mayoría de los alumnos había ya suspendido la 

asignatura por lo menos una vez, y decidieron convalidar en vez de cursarla 

otra vez. Para ello se presentan por su cuenta a un examen oficial, 

normalmente el TOEIC, y cuando consiguen la puntuación necesaria 

presentan la convalidación.  

 

 

Gráfico 38: Niveles del MCER de los certificados convalidados  

desde el curso 2010-11 al 2013-14. 

 

 

Fuente: Elaboración propia. 
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4.3 PROGRESIÓN DE LOS RESULTADOS OBTENIDOS EN EL 

EXAMEN TOEIC DESDE EL CURSO ACADÉMICO 2010-11 

AL CURSO 2013-14 

 

 Después de haber explicado en qué consiste esta asignatura y el 

procedimiento final elegido para su desarrollo, se van a analizar los 

resultados obtenidos por los alumnos de los distintos Grados de la 

Universidad Rey Juan Carlos desde el curso académico 2010-2011 al 2013-

2014. En primer lugar, y tal como se ha explicado, se tiene constancia de 

los resultados de la prueba de nivel inicial que los alumnos hacen de forma 

online, gracias a la aplicación informática que se desarrolló a tal efecto por 

dos informáticos de la URJC. Con lo cual, en primer lugar vamos a ver los 

resultados de la prueba de nivel a lo largo de estos cursos académicos. A 

continuación se mostrarán los resultados en el examen oficial TOEIC 

después de haber cursado la asignatura de Idioma Moderno y para terminar 

veremos si existe alguna relación significativa entre la prueba de nivel y el 

resultado final en el examen TOEIC.  

 

 En el primer curso académico, los resultados de la prueba de nivel 

reflejan que el mayor porcentaje de alumnos se sitúa en el nivel B1, seguido 

del B2 y el A2, tal y como se presenta en la siguiente tabla: 

 
Tabla 16: Relación del número de alumnos según el nivel obtenido  

en la prueba de nivel online en el curso académico 2010-2011 

 

NIVEL Nº DE ALUMNOS 

A1 16 
A2 319 
B1 1116 
B2 354 
C1 32 
TOTAL 1837 

 Fuente: Elaboración propia con datos de la aplicación de “Idioma Moderno” 
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 Esto se puede ver en forma de porcentajes en el siguiente gráfico, 

donde se manifiesta claramente la gran diferencia del nivel B1 con respecto 

al resto: 

 
Gráfico 39: Porcentajes de los niveles obtenidos en la prueba de nivel online  

en el curso 2010-2011 

 

 

 Fuente: Elaboración propia con datos de la aplicación de “Idioma Moderno” 

 

 En el siguiente curso académico (2011-2012), también los resultados 

de la prueba de nivel reflejan que el mayor número de alumnos se sitúa en 

el nivel B1, pero en esta ocasión seguido del nivel A2, quedando el nivel 

B2 a bastante distancia. Podemos ver las cifras en la siguiente tabla:  

 
Tabla 17: Relación del número de alumnos según el nivel obtenido  

en la prueba de nivel online en el curso académico 2011-2012 

 

NIVEL Nº DE 

ALUMNOS 

A1 18 

A2 623 

B1 1369 

B2 325 

C1 48 

TOTAL 2383 
 Fuente: Elaboración propia con datos de la aplicación de “Idioma Moderno” 
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 De nuevo, se pueden ver los porcentajes en el siguiente gráfico, 

donde se muestra claramente la gran diferencia del nivel B1 con respecto al 

resto, pero también se observa que existe menos diferencia que en el curso 

anterior con el nivel A2: 

 
Gráfico 40: Porcentajes de los niveles resultado de la prueba de nivel online 

 en el curso 2011-2012 

 

 

 Fuente: Elaboración propia con datos de la aplicación de “Idioma Moderno” 

 

 En el curso académico 2012-2013, el número de alumnos aumenta 

2,4 veces. Una vez más los resultados de la prueba de nivel reflejan de 

nuevo que el mayor número de alumnos se sitúa en el nivel B1, seguido otra 

vez por el nivel A2, quedando el nivel B2 a bastante distancia y 

manteniendo más o menos el porcentaje con respecto al año anterior. A 

continuación se ofrecen las cifras en la siguiente tabla:  
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Tabla 18: Relación del número de alumnos según el nivel obtenido  

en la prueba de nivel online en el curso académico 2012-2013 

NIVEL Nº DE 

ALUMNOS 

A1 43 

A2 1.466 

B1 3.315 

B2 810 

C1 94 

TOTAL 5.728 
 Fuente: Elaboración propia con datos de la aplicación de “Idioma Moderno” 

 

 Si se muestran los porcentajes, como se ha hecho con los cursos 

anteriores, se observa claramente la gran diferencia del nivel B1 con 

respecto al resto. No existe ninguna diferencia significativa entre este curso 

y el anterior. 

 
Gráfico 41: Porcentajes de los niveles resultado de la prueba de nivel online 

 en el curso 2012-2013 

 

 
 Fuente: Elaboración propia con datos de la aplicación de “Idioma Moderno” 

 

 En el último curso académico (2013-2014) que va a ser objeto de 

análisis en este estudio, el número de alumnos se mantiene con respecto al 

año anterior, aunque con un leve descenso. Una vez más los resultados de la 

prueba de nivel reflejan que el mayor número de alumnos se sitúa en el 

nivel B1, seguido otra vez por el nivel A2, quedando el nivel B2 en tercer 

lugar. A continuación se ofrecen las cifras en la siguiente tabla:  
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Tabla 19: Relación del número de alumnos según el nivel obtenido  

en la prueba de nivel online en el curso académico 2013-2014 

 
NIVEL Nº DE ALUMNOS 

A1 54 

A2 1.348 

B1 2.953 

B2 940 

C1 119 

TOTAL 5.414 
 Fuente: Elaboración propia con datos de la aplicación de “Idioma Moderno” 

 

 El análisis de los porcentajes muestra de nuevo la gran diferencia del 

nivel B1 con respecto al resto. La única diferencia levemente significativa 

entre este curso y el anterior, es que se ha elevado levemente el porcentaje 

de alumnos con nivel B2 y C1 en la prueba de nivel. 

 
Gráfico 42: Porcentajes de los niveles resultado de la prueba de nivel online  

en el curso 2013-2014 

 

 

 Fuente: Elaboración propia con datos de la aplicación de “Idioma Moderno” 
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más elevado (82,48%) corresponde a los alumnos que se presentan una sola 

vez. En segundo lugar, el siguiente porcentaje corresponde a los alumnos 

que se presentan dos veces y que es un 13,91%. Es significativo que haya 

un 2,97% y un 0,58% de alumnos que tengan que llegar a presentarse tres y 

cuatro veces respectivamente.  

 
Tabla 20: Relación entre el número de veces que se presentan al examen 

 y el número de alumnos 

 

Nº DE VECES Nº DE ALUMNOS PORCENTAJE 

1 10398 82,48% 

2 1754 13,91% 

3 375 2,97% 

4 80 0,64% 

TOTAL GENERAL 12.607  
 Fuente: Elaboración propia. 

 

 En el siguiente gráfico, se ofrece cuantas veces se han presentado los 

alumnos en porcentajes y anualmente. El porcentaje de alumnos que se han 

presentado una vez aumenta progresivamente hasta un 5% desde el curso 

2010-11 al curso 2013-14.  Es también destacable el hecho de que el 

número de alumnos que se presentan dos veces desciende en un 10% en 

cuatro años. Y el número de alumnos que se presentan tres o cuatro veces es 

poco significativo, como ya se ha mencionado anteriormente. 

 
Gráfico 43: Porcentajes de alumnos según el número de veces que se han 

presentado al examen TOEIC durante cuatro cursos académicos (de 2010-11 a 

2013-14) 

 
 Fuente: Elaboración propia 
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 Los siguientes datos que se van a comentar son los de los porcentajes 

de alumnos que han realizado el TOEIC, teniendo en cuenta si estudian un 

Grado en inglés o en español. Como se puede ver en la siguiente tabla los 

porcentajes varían poco en estos cuatro años académicos estando siempre el 

porcentaje de alumnos que estudian en español en torno al 95%. Los Grados 

en inglés son uno número muy pequeño si lo comparamos con los grados al 

uso, pero se ha considerado importante mencionarlo dado que a los alumnos 

de los grados bilingües se les exige un nivel B2 para poder optar a una 

plaza, con lo cual a estos alumnos el nivel se les presupone. Los grados en 

inglés en la URJC son seis: Business Administration and Management, 

International Relations, Marketing, Primary Education, Pre-primary 

Education & Tourism.  

 

 Según el “Estudio para la implantación de Programas en Inglés en 

los títulos de grado de la ETSI Agrónomos” (2014: 16), en el curso 

académico 2011-12 la URJC era la Universidad que más grados ofrecía 

íntegramente en inglés, ya que en la mayoría de las universidades españolas 

que ofertan estudios en inglés se trata de grados bilingües (con asignaturas 

en inglés y en español) o que ofertan asignaturas sueltas en inglés. Las 

razones por las que se está potenciando la enseñanza de contenidos en 

inglés en las Universidades españolas se debe como dicen Halbach, Lázaro 

y Pérez (2013: 107): “fundamentalmente a dos objetivos diferentes. Por un 

lado, se pretende contribuir a mejorar el nivel de lengua extranjera de los 

estudiantes, y por otro debe servir para hacer la oferta más atractiva a 

estudiantes de otros países, que de esta manera pueden seguir sus estudios 

en lengua extranjera, fundamentalmente inglés.” 

 

  



Capítulo 4. La enseñanza de idiomas en el Espacio Europeo de Educación Superior: 
el caso de la Universidad Rey Juan Carlos 

396 
 

 

Tabla 21: Porcentaje de alumnos de “Idioma Moderno” que cursan grados en 

español y en inglés desde el curso académico 2010-11  

hasta el curso 2013-14 en la URJC 

 

CURSO 

ACADÉMICO 

GRADOS EN 

ESPAÑOL 

GRADOS EN 

INGLÉS 

Porcentaje de alumnos 

2010-11 96,49% 3,51% 

2011-12 94,47% 5,53% 

2012-13 96,37% 3,63% 

2013-14 95,97% 4,03% 

TOTAL 95,94% 4,06% 

 Fuente: Elaboración propia con datos de la aplicación de “Idioma Moderno” 

 

 Del número total de exámenes realizados en estos tres cursos 

académicos, sólo el 3,88% corresponde a alumnos de titulaciones en inglés. 

El 96,12% restante son exámenes de alumnos de titulaciones en español. 

Los resultados de los alumnos de los Grados en español en los cuatro cursos 

académicos se muestran en el gráfico 44. Se puede observar que los 

porcentajes de los niveles en los extremos (A1 y C1) son poco 

significativos. Todos los años, el nivel que obtiene el porcentaje más alto es 

el nivel B1, seguido muy de cerca por el nivel A2, aunque en el primer 

(2010-11) y último curso académico (2013-14) la diferencia entre ambos es 

ligeramente más amplia que el resto de los años. En relación al nivel B2, 

como se puede observar el porcentaje es bastante bajo (entre un 12,71% y 

un 8,63%). 
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Gráfico 44: Porcentajes de los resultados de los alumnos de los grados en 

español en los cursos académicos del 2010-11 al 2013-14 

 

 

Fuente: Elaboración propia con datos de la aplicación de “Idioma Moderno” 

 

 En el gráfico 45 se reflejan los resultados de los alumnos que 

estudian un Grado en inglés. Las diferencias con el anterior son bastante 

significativas. En el caso de las titulaciones en inglés el mayor porcentaje 

de alumnos se sitúa en el nivel B2, con la mayor subida entre el año 2011-

12 y el 2012-13, que el porcentaje pasó de 43,65% a un 56,06%.  El 

segundo porcentaje más alto lo encontramos en el nivel B1, y en tercer 

lugar el C1, que aunque no es muy elevado marca la diferencia con las 

titulaciones en español donde es casi inexistente. El nivel que es casi 

inexistente en este caso es el nivel A2250, aunque teniendo en cuenta que 

hablamos que estos alumnos están estudiando en inglés, no debería existir. 

 

  

                                                
250 El número de alumnos que sacaron un nivel A2 ha sido el siguiente: 1 de 59 en 2010-11, 3 de 

126 en 2011-12, 2 de 198 en 2012-13 y 4 de 213 en 2013-14.  
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Gráfico 45: Porcentajes de los resultados de los alumnos de los grados en inglés 

en los cursos académicos del 2010-11 al 2013-14 

 

 

Fuente: Elaboración propia con datos de la aplicación de “Idioma Moderno” 

 

 Si analizamos los resultados globales, nos damos cuenta de que los 

resultados de los alumnos que estudian grados en inglés apenas influye en 

los datos, dado que el número de alumnos que estudia un grado en español 

es más de 23 veces superior al de alumnos que estudian un grado en inglés. 

Los resultados globales teniendo en cuenta el número de alumnos (12.607) 

son muy similares a los resultados obtenidos por los alumnos que estudian 

grados en español.  

 

 En torno a la mitad de los alumnos se encuentran situados en el nivel 

B1, variando el porcentaje tan sólo en un máximo de 6 puntos a lo largo de 

los cuatro años que se están considerando (los resultados han variado desde 

el 45,07% y el 51,77%). En segundo lugar, el porcentaje más elevado 

corresponde al nivel A2 cuyo porcentaje sube o baja en relación con el 

porcentaje en nivel B1. Por ejemplo, en el curso académico 2013-14 el 

porcentaje en B1 fue de 51,77% y en nivel A2 fue de 34,89%. Sin embargo, 

en el curso anterior (2012-13) el porcentaje en B1 fue de 45,84% y en nivel 
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A2 del 42,21%. Los resultados en el nivel B2 son por regla general 4 veces 

más bajos que los resultados de nivel B1 variando entre el porcentaje más 

bajo del curso 2012-13 con un 10,21% hasta el más alto en 2010-11 con un 

13,88%. Los resultados en los niveles más alto (C1) y más bajo (A2) son 

pocos significativos como podemos ver en el siguiente gráfico.  

 
Gráfico 46: Porcentajes de los resultados de todos los alumnos de grado en los 

cursos académicos del 2010-11 al 2013-14 

 

 

Fuente: Elaboración propia con datos de la aplicación de “Idioma Moderno” 

 

 A continuación se van a comentar los datos de resultados en el 

examen TOEIC teniendo en cuenta las matrículas realizadas por los 

alumnos en estos cuatro cursos académicos. En el análisis anterior se han 

considerado únicamente a los alumnos (12.607 en total) y ahora se tendrán 

en cuenta todas las matrículas realizadas en la asignatura (14.435 en total) 

teniendo en cuenta que como ya se ha comentado anteriormente hay 

alumnos que se han matriculado dos, tres o cuatro veces a lo largo de sus 
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estudios de grado. En la siguiente tabla, se ven los resultados por nivel en 

cada uno de los cuatro cursos académicos: 

 

Tabla 22: Resultados en el examen TOEIC según el nivel en los cuatro cursos 

académicos objeto de estudio (2010-11 al 2013-14) 

 
CURSO 

ACADÉMICO 
A1 A2 B1 B2 C1 

Nº PCT Nº PCT Nº PCT Nº PCT Nº PCT 

2010-11 3 0,19% 491 30,46% 854 52,98% 243 15,07% 21 1,30% 

2011-12 6 0,27% 943 41,80% 1030 45,66% 251 11,13% 26 1,15% 

2012-13 19 0,35% 2168 40,44% 2540 47,38% 564 10,52% 70 1,31% 

2013-14 7 0,13% 1827 35,09% 2693 51,73% 615 11,81% 64 1,23% 

TOTAL 35  5.429  7.117  1.673  181  

Fuente: Elaboración propia con datos de la aplicación de “Idioma Moderno” 

 

 Tal como se puede observar en la tabla, los porcentajes más elevados 

están siempre situados en el nivel B1, seguido del nivel A2 y el B2. Se han 

marcado el porcentaje más alto en los cuatro años que lógicamente 

corresponde al nivel B1 y el más bajo, que corresponde al nivel A1. 

 

 En este caso, considerando las matrículas y que es necesario al 

menos un nivel B1 para aprobar la asignatura, el porcentaje de aprobados 

cada año es el siguiente: 69,35% en el curso 2010-11; 57,93% en el curso 

2011-12, 59,21% el curso 2012-13 y 64,77% el curso 2013-14.  

 

 En el siguiente gráfico se ofrecen los resultados globales teniendo en 

cuenta el número de matrículas (14.135), que son muy similares a los 

resultados obtenidos analizando el número total de alumnos. En torno a la 

mitad de los alumnos se encuentran situados en el nivel B1, variando el 

porcentaje tan sólo en un máximo de 7 puntos a lo largo de los cuatro años 

que se están considerando (los resultados han variado desde el 45,66% y el 

52,98%). El porcentaje más elevado en segundo lugar corresponde al nivel 

A2 que fluctúa como en los datos anteriores según sube o baja el porcentaje 

en nivel B1. Por ejemplo, en el curso académico 2010-11 el porcentaje en 
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B1 fue de 52,98% y en nivel A2 fue de 30,46%. Sin embargo, en el curso 

anterior (2011-12) el porcentaje en B1 fue de 45,66% y en nivel A2 del 

41,80%. Los resultados en el nivel B2 son por regla general 4 veces más 

bajos que los resultados de nivel B1 variando entre el porcentaje más bajo 

del curso 2012-13 con un 10,52% hasta el más alto en 2010-11 con un 

15,07%. Los resultados en los niveles más alto (C1) y más bajo (A2) son 

pocos significativos como podemos ver en el siguiente gráfico. 

 

Gráfico 47: Porcentajes de los resultados en el examen TOEIC teniendo en 

cuenta todas las matrículas en la asignatura de Idioma Moderno en los cursos 

académicos del 2010-11 al 2013-14 

 

 

Fuente: Elaboración propia con datos de la aplicación de “Idioma Moderno” 

 

 Teniendo en cuenta todos los datos ofrecidos hasta ahora, resulta 

muy desalentador ver el nivel de inglés que tienen los alumnos que cursan 

estudios universitarios en la Universidad Rey Juan Carlos. Si consideramos 

que todos estos alumnos han estudiado inglés en la Educación Primaria, 

Secundaria y Bachillerato, es decir al menos 12 años, resulta casi 

inexplicable que al menos entren en la universidad con un nivel B1 o más. 

Esto hace reflexionar sobre cómo se está enseñando inglés en los niveles 

educativos anteriores a la universidad, ya que no se corresponde el tiempo 
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que se estudia con los resultados obtenidos. Además, estos datos son 

extrapolables a los estudiantes de otras universidades en el resto del 

territorio nacional. Como ha dicho el Rector de la URJC en la entrevista 

incluida en este capítulo, esperemos que esta situación cambie cuando los 

alumnos de los colegios bilingües de la Comunidad de Madrid lleguen a las 

Universidades madrileñas. 

 

 Para terminar el análisis de los datos recogidos durante cuatro cursos 

académicos de los resultados obtenidos en la asignatura de Idioma Moderno 

por los alumnos de los nuevos grados en la URJC, se va a hacer un análisis 

de la relación que existe entre los resultados de la prueba de nivel online, 

que recordemos que sólo consta de las partes de compresión escrita y uso de 

la lengua, y los resultados en el examen TOEIC, que consta de compresión 

oral y escrita.  

 

 Antes de pasar a describir esta relación, es necesario estudiar si 

existe o no. Para ello, al tratarse de datos cualitativos y variables ordinales, 

el análisis de tablas de contingencia y de estadísticos ordinales de 

asociación permitirá concluir si existe tal relación y cuál es el grado de la 

misma. El análisis realizado se ha hecho con el paquete estadístico SPSS 19 

obteniendo la tabla de contingencia que se muestra a continuación, tabla 

que recoge la distribución de los resultados obtenidos en la prueba TOEIC 

según la prueba de nivel y viceversa, durante los cuatro cursos académicos 

analizados. 
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Tabla 23: Tabla de contingencia entre la prueba de nivel y el resultado del 

examen TOEIC en los cursos académicos 2010-11 a 2013-14 

 

 

Fuente: Elaboración propia a partir de los datos del examen TOEIC proporcionados por 

CAPMAN TESTING SOLUTIONS S.L. y de la prueba de nivel online obtenidos en la aplicación 

de “Idioma Moderno”. 

 

La prueba chi-cuadrado de Pearson, que se muestra en la tabla 24 

permite concluir que si se consideran de manera global todos los cursos, 

existe relación entre las variables Prueba de nivel y Examen TOEIC puesto 

que el p-valor asociado al estadístico chi-cuadrado es muy pequeño (menor 

que 0,05), concluyendo por tanto que las variables no son independientes. 

 

Tabla 24: Prueba chi-cuadrado de Pearson de independencia entre la prueba de 

nivel y el resultado del examen TOEIC (cursos académicos 2010-11 a 2013-14) 

 

 

Fuente: Elaboración propia a partir de los datos del examen TOEIC proporcionados por 
CAPMAN TESTING SOLUTIONS S.L. y de la prueba de nivel online obtenidos en la aplicación 

de “Idioma Moderno”. 

 

Al tratarse de variables ordinales podemos además analizar qué tipo 

de relación existe entre ambas: lineal, positiva o negativa.  Para ello se han 
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utilizado los estadísticos ordinales Gamma, D de Somers y Tau-b y Tau.c 

de Kendall, cuyos resultados se muestran en las tablas 25a y 25b. En todos 

los casos los niveles críticos son menores que 0,05 por lo que se puede 

afirmar que las variables Prueba de nivel y Examen TOEIC están 

relacionadas. Además el valor de los estadísticos es positivo concluyendo 

que la relación, aunque no sea muy fuerte, es positiva y que a mayor nivel 

en la prueba corresponde mejores resultados en el examen TOEIC. 

 

Tabla 25a: Medidas direccionales de la tabla de contingencia 

 

 

Fuente: Elaboración propia a partir de los datos del examen TOEIC proporcionados por 

CAPMAN TESTING SOLUTIONS S.L. y de los datos de la prueba de nivel online obtenidos en la 

aplicación de “Idioma Moderno”. 

 

Tabla 25b: Medidas simétricas de la tabla de contingencia 

 

Fuente: Elaboración propia a partir de los datos del examen TOEIC proporcionados por 

CAPMAN TESTING SOLUTIONS S.L. y de los datos de la prueba de nivel online obtenidos en la 

aplicación de “Idioma Moderno”. 
  

Además del análisis global realizado para los cursos 2010-11 a 2013-

14, se estudió si la relación entre ambas variables era mayor para algún 

curso académico en concreto. Los resultados que se obtuvieron no se 
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diferenciaban del análisis de todos los datos, siendo el comportamiento en 

cada curso muy similar al global, por lo que no aporta nada nuevo un 

análisis por curso académico.  

 

 Una vez comprobado que existe relación y que esta es positiva, para 

cada curso académico y el periodo analizado, pasamos ahora a describir 

como es esta relación. Estos resultados se van a ofrecer con unos gráficos 

que recogen los resultados por curso académico. El primer gráfico 

corresponde al primer curso académico objeto de análisis (2010-11). En el 

eje horizontal se sitúan los niveles obtenidos en la prueba de nivel y las 

barras dependiendo el color indican que nivel han obtenido esos alumnos en 

el examen TOEIC. Es muy curioso ver cómo en el caso de los alumnos con 

resultado A1 en la prueba de nivel después han obtenido mejores niveles en 

la prueba TOEIC. Esto puede deberse a que dicho alumnos no hayan 

realizado la prueba adecuadamente. Sin embargo, en los niveles A2, B1 y 

B2 el mayor porcentaje en los resultados en el examen TOEIC se sitúa en 

los mismos niveles, aunque también haya resultado en los niveles 

inmediatamente anterior y posterior.  

 

 Al igual que ocurre con el nivel A1, los alumnos que superan la 

prueba con nivel C1 obtienen una diversidad de niveles en el examen 

TOEIC, no siendo el nivel obtenido en la prueba el que obtenga el mayor 

porcentaje. En este caso el mayor porcentaje lo obtienen los niveles B1 y el 

B2. La causa puede ser por un lado que la prueba de nivel resulta más fácil 

y que además se puede recibir ayuda externa, algo que sería bastante claro 

en los alumnos que finalmente obtienen un nivel A2 en el examen y que son 

un 6,25%. 

 

  



Capítulo 4. La enseñanza de idiomas en el Espacio Europeo de Educación Superior: 
el caso de la Universidad Rey Juan Carlos 

406 
 

Gráfico 48: Relación del nivel obtenido en la prueba de nivel con el nivel 

alcanzado en el examen TOEIC de los alumnos de Grado de la URJC en el 

curso 2010-11 

 

 

Fuente: Elaboración propia con datos de la aplicación de “Idioma Moderno” 

 

 El segundo gráfico corresponde al curso académico 2011-12 y los 

resultados son bastante similares a los del año anterior. Se sigue 

manteniendo el hecho de que los alumnos que sacaron nivel A1 en la 

prueba de nivel (18 alumnos en total), realmente no tenían ese nivel como 

demuestra el resultado obtenido en el examen TOEIC, en el que el 44,44% 

obtiene un nivel A2 y el 55,56% el nivel B1. Los resultados son 

contundentes en el caso de los alumnos que obtuvieron un nivel A2 en la 

prueba de nivel, ya que el 73,35% obtiene el mismo resultado en la prueba 

TOEIC. Sólo el 25,36% obtiene el nivel B1 en el examen oficial. En el caso 

del nivel B1 en la prueba de nivel online, el mayor porcentaje de alumnos 

corresponde a aquellos que sacan nivel B1 también en el examen TOEIC, y 

un 37,91% obtienen el nivel inmediatamente inferior, es decir el A2. Es 

importante reseñar que es en estos niveles en los que existe una mayor 

coincidencia, en los que hay un mayor número de alumnos. En el caso del 
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nivel A2 en la prueba de nivel hay 623 alumnos y en el caso del nivel B1 

hay 1.369 alumnos.  

 

 En esta ocasión no ocurre lo mismo con los alumnos que obtuvieron 

un nivel B2 en la prueba, ya que el mayor porcentaje corresponde a los que 

sacan nivel B1 en el examen (46,15%), mientras que el 42,15% obtiene el 

mismo nivel. También hay una variación en los alumnos que sacaron un 

nivel C1 en la prueba, porque en este curso académico son unos pocos 

menos los que sacan el mismo nivel, pero en este caso el nivel 

inmediatamente inferior tiene un mayor porcentaje de alumnos que el curso 

anterior (un 43,75% en 2011-12, frente a un 31,25% en 2010-11).   

 

Gráfico 49: Relación del nivel obtenido en la prueba de nivel con el nivel 

alcanzado en el examen TOEIC de los alumnos de Grado de la URJC en el 

curso 2011-12 

 

 

Fuente: Elaboración propia con datos de la aplicación de “Idioma Moderno” 

 

 El tercer gráfico corresponde al curso académico 2012-13 y los 

resultados, salvo algunas diferencias que vamos a comentar, son bastante 
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los alumnos que sacaron nivel A1 en la prueba de nivel (43 alumnos en 

total), realmente no tenían ese nivel como demuestra el resultado obtenido 

en el examen TOEIC, en el que el 58,14% obtiene un nivel A2, el 38,88% 

el nivel B1 e incluso un 6,98% de los alumnos sacan un nivel B2 en el 

examen. Los resultados siguen siendo categóricos en el caso de los 

estudiantes que obtuvieron un nivel A2 en la prueba de nivel, ya que el 

69,58% obtiene el mismo resultado en la prueba TOEIC. Se incrementa 

ligeramente el porcentaje de alumnos que sacan un mejor resultado en el 

examen TOEIC que en la prueba, ya que el 28,92% obtiene el nivel B1 en 

el examen oficial. En el caso del nivel B1 en la prueba de nivel online, el 

mayor porcentaje de alumnos corresponde a aquellos que obtienen nivel B1 

también en el examen TOEIC, y un 38,55% obtienen el nivel 

inmediatamente inferior, es decir el A2, pero también existe un pequeño 

porcentaje (6,58%) que obtiene el nivel B2 en el examen oficial.  

 

 Es importante reseñar que es en estos niveles en los que existe una 

mayor coincidencia, en los que vuelve a haber un mayor número de 

alumnos. En el caso del nivel A2 en la prueba de nivel, hay 1.466 alumnos 

y en el caso del nivel B1 la cifra asciende a 3.315 alumnos. En esta ocasión 

ocurre lo mismo que en el curso anterior con los estudiantes que obtuvieron 

un nivel B2 en la prueba, aunque esta vez la diferencia es casi inapreciable, 

ya que el mayor porcentaje corresponde a los que sacan nivel B1 en el 

examen (42,35%), mientras que el 41,36% obtiene el mismo nivel. También 

hay una variación en los alumnos que sacaron un nivel C1 en la prueba, 

porque en este curso académico son un porcentaje muy similar los que 

obtienen el mismo nivel (24,47%), pero en este caso tiene un mayor 

porcentaje el nivel B1 (36,17%) que el inmediatamente inferior (B2) con un 

28,72%. Es curioso que un 10,64% de los alumnos que obtuvieron un nivel 

C1 en la prueba ahora hayan sacado un nivel A2.  
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Gráfico 50: Relación del nivel obtenido en la prueba de nivel con el nivel 

alcanzado en el examen TOEIC de los alumnos de Grado de la URJC en el 

curso 2012-13 

 

 

Fuente: Elaboración propia con datos de la aplicación de “Idioma Moderno” 

 

 El cuarto gráfico corresponde al curso académico 2013-14 y los 

resultados, salvo algunas diferencias que vamos a comentar, son bastante 

similares a los del año anterior. Se vuelve a repetir la circunstancia de que 

los alumnos que sacaron nivel A1 en la prueba de nivel (54 alumnos en 

total), realmente no tenían ese nivel como demuestra el resultado obtenido 

en el examen TOEIC, en el que el 53,70% obtiene un nivel A2, el 40,74% 

el nivel B1 e incluso un 5,56% de los alumnos sacan un nivel B2 en el 

examen.  

 

 Los resultados siguen siendo concluyentes en el caso de los 

estudiantes que obtuvieron un nivel A2 en la prueba de nivel, ya que el 

63,95% obtiene el mismo resultado en la prueba TOEIC. Se incrementa un 

poco en porcentaje de alumnos que sacan un mejor resultado en el examen 

TOEIC que en la prueba, ya que el 35,01% obtiene el nivel B1 en el 

examen oficial. En el caso del nivel B1 en la prueba de nivel online, el 

mayor porcentaje de alumnos corresponde a aquellos que obtienen nivel B1 
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también en el examen TOEIC (62,82), y un 30,71% obtienen el nivel 

inmediatamente inferior, es decir el A2, pero también existe un pequeño 

porcentaje (6,33%) que obtiene el nivel B2 en el examen oficial. Es 

importante reseñar que es en estos niveles en los que existe una mayor 

coincidencia, en los que vuelve a haber un mayor número de alumnos. En el 

caso del nivel A2 en la prueba de nivel hay 1.348 alumnos y en el caso del 

nivel B1 la cifra asciende a 2.953 alumnos.  

 

 En esta ocasión ocurre lo mismo que en el curso anterior con los 

estudiantes que obtuvieron un nivel B2 en la prueba, aunque en este caso la 

diferencia es casi inapreciable, ya que el mayor porcentaje corresponde a 

los que sacan nivel B1 en el examen (43,72%), mientras que el 43,19% 

obtiene el mismo nivel. También hay una variación en los alumnos que 

sacaron un nivel C1 en la prueba, porque en este curso académico son 

menos los que sacan el mismo nivel (20,17%), pero en este caso los niveles 

inmediatamente inferiores tienen casi el mismo porcentaje de alumnos (un 

37,82% sacan B2 y el 36,13% sacan el B1).   

 
Gráfico 51: Relación del nivel obtenido en la prueba de nivel con el nivel 

alcanzado en el examen TOEIC de los alumnos de Grado de la URJC en el 

curso 2013-14 

 

 
Fuente: Elaboración propia con datos de la aplicación de “Idioma Moderno” 
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CONCLUSIONES 

 

 A lo largo de este trabajo de investigación, se ha intentado dar una 

visión general de los cambios que se han producido en la política educativa 

europea desde sus inicios a la actualidad. Para ello y en primer lugar, se ha 

realizado un análisis en profundidad sobre la normativa europea en materia 

de educación, haciendo una lectura transversal de todas las directivas, 

recomendaciones, informes y documentos que desde 1949 han ido 

construyendo una política educativa europea para desarrollar un marco 

conceptual de la política educativa europea. Para delimitar el objeto de 

nuestro estudio, hemos analizado la normativa española en temas 

educativos antes y después de la implantación del Espacio Europeo de 

Educación Superior, y hemos examinado los cambios que se han producido 

en el campo de la enseñanza de idiomas a nivel universitario.  

 

 Hemos podido comprobar que antes de la implantación del EEES la 

mayor parte de los planes de estudio en las universidades españolas incluía 

la enseñanza de inglés para fines específicos. Para ello nos hemos centrado 

en una búsqueda exhaustiva y comparada de todos los planes de estudio de 

todas las universidades españolas y, en concreto, en el curso académico 

2005-2006 y en la Licenciatura de Ingeniería Informática.  

 

 Posteriormente, y con el fin de poder hacer un estudio comparado en 

base a datos reales, utilizamos el mismo método de investigación pero 

centrándonos en el curso académico 2013-2014, año la nueva estructura de 

los estudios universitarios a raíz del proceso de convergencia europeo se 

considera consolidado. En esta ocasión, los datos demostraron que la 

enseñanza de idiomas en la universidad había experimentado un cambio 

substancial, ya que en este contexto el tema de la acreditación de un nivel 
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determinado cobra una gran importancia, como consecuencia de la 

influencia ejercida por el Marco Común de Referencia de las Lenguas 

publicado por la Comisión Europea.  

 

 Y por último, hemos analizado en profundidad a través de la 

elaboración de entrevistas, encuestas, recogida y tratamiento de los datos 

que teníamos a nuestra disposición, el caso particular de la Universidad Rey 

Juan Carlos, para poder tener una visión real de los cambios producidos con 

la implantación del EEES.  

 

 A través del estudio de la evolución de la política educativa en el 

contexto de la Unión Europea hemos llegado a la conclusión de que no se 

podía entender el interés por la Educación Superior en Europa sin el 

Tratado de Roma. Esto significa que, desde el nacimiento de la Unión 

Europea entendida como una unión de Estados con un objetivo común, ha 

existido la preocupación por construir un espacio de educación europeo. 

Los padres de Europa entendieron que la única herramienta con fuerza 

suficiente para poder impulsar el cambio necesario después de vivir una 

situación crítica en cuanto a valores como la igualdad, la libertad, la paz y 

la gestión de la gran crisis económica en la que estaba sumido el continente 

europeo era hacerlo a través de la cultura y la educación de los ciudadanos.  

 

 Habiendo pasado más de 60 años desde el génesis de la Unión 

Europea, la política de la educación en Europa ha alcanzado unas cotas de 

convergencia y realización que pocos podían prever al principio. Se ha 

avanzado mucho en temas educativos, pero durante décadas las iniciativas 

firmes en esta materia fueron muy escasas. Es en la década de los 70 

cuando se dan los primeros pasos en materia educativa con la primera 

reunión de los ministros de educación de los Estados miembros. El camino 

que ha recorrido Europa para llegar a una política educativa común ha sido 
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largo y discontinuo. Así a lo largo de este estudio hemos sido testigos de 

cómo numerosos estudiosos de la materia coinciden en dividir este 

recorrido en distintas etapas.  

 

 Nos encontramos con una primera etapa en la que se inicia un 

proceso político de colaboración en el que se sentaron las bases para 

establecer una política de cooperación comunitaria en materia de educación. 

Esta etapa se caracteriza porque sería la Comisión Europea, institución 

encargada del impulso y del gobierno de la Unión Europea, la que asumiría 

la tarea de examinar y valorar las posibilidades reales y campos de 

actuación prioritarios.  

 

 Los aspectos fundamentales en lo que concierne a nuestro área de 

estudio y que emanan de las acciones llevadas a cabo por esta institución en 

esta etapa son la mejora de la enseñanza de idiomas extranjeros, el fomento 

de la libertad de circulación y movilidad de profesores, investigadores y 

estudiantes y la mejora de la correspondencia entre los sistemas educativos 

de los países miembros. Comienza así un periodo de una quincena de años 

en el que la cooperación europea se traducirá en programas como Erasmus, 

Comett y Lingua. 

 

 La firma del Acta Única Europa en 1986 supone la primera 

configuración de la Unión Europea tal y como la conocemos hoy. De dicho 

Tratado podemos destacar dos aspectos: que se continúa con las buenas 

intenciones, pero que se avanza poco en el aspecto legal ya que los 

documentos que hacen referencia a las materias educativas son normas 

abstractas y poco concretas que no obligan a los Estados miembros a tomar 

medidas legislativas específicas; y que se echan de menos programas 

concretos para llevar a cabo las buenas intenciones manifestadas.  
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 En esta primera etapa podemos destacar el año 1988 con la 

Resolución del Consejo y de los Ministros de Educación sobre la 

Dimensión Europea en la Enseñanza, documento que constituye la base del 

Libro Verde y en el que se resumen los principios y aspiraciones de las 

acciones llevadas a cabo anteriormente.  

 

 En la segunda etapa que hemos delimitado con la firma del Tratado 

de Maastricht hasta el Consejo Europeo de Lisboa, podemos destacar 

diversos documentos publicados por la Comisión de las Comunidades 

Europeas, en los que se hace una mención especial a la necesidad de 

mejorar la competencia lingüística de los ciudadanos europeos y fomentar 

el aprendizaje y enseñanza de idiomas con el fin de contribuir a desarrollar 

una educación de calidad en toda la Comunidad a través de numerosos 

programas como SOCRATES, ERASMUS y LEONARDO. Esta etapa ha 

supuesto la materialización de los deseos de la primera etapa.  

 

 La última etapa que abarca desde el Consejo de Europa celebrado en 

Lisboa en el año 2000 hasta la actualidad, es la que podemos considerar la 

más importante, ya que es cuando se materializa la puesta en marcha del 

Espacio Europeo de Educación Superior. Fue la Declaración de Bolonia la 

que sentó las bases para su construcción de acuerdo con los principios de 

calidad, diversidad, movilidad y competitividad. Ahora bien, es importante 

destacar que todas las disposiciones de la Declaración de Bolonia se 

establecen como medidas de armonización voluntarias, no como cláusulas 

de contrato vinculante. Esto ha supuesto que aunque todos los Estados 

miembros han realizado procesos de cambio con el fin de armonizar su 

política educativa en la enseñanza superior, no todos lo han implementado 

de la misma forma.  
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 Otra de las conclusiones a las que hemos llegado analizando los 

resultados de las encuestas de Eurobarómetro y del Indicador Europeo de 

Competencia Lingüística, es que es necesario llevar a cabo acciones 

concretas para mejorar la competencia lingüística de los ciudadanos 

europeos en materia de segundas lenguas. En concreto, España se encuentra 

por debajo de la media europea en relación a este tema, siendo consciente 

de la importancia que tiene el aprendizaje de segundas lenguas en la 

actualidad.  

 

 Nuestro estudio de la legislación educativa española anterior a la 

implantación del EEES nos muestra que en el ámbito de la educación 

superior se tuvo que esperar hasta el año 1983 con la Ley Orgánica de 

Reforma de la Universidad para que se dotara a la universidad de 

personalidad jurídica y capacidad para desarrollar sus funciones en régimen 

de autonomía y coordinación entre ellas. Desde el momento en el que las 

universidades tienen capacidad para elaborar sus planes de estudio, se 

producen cambios en lo que concierne a la enseñanza de idiomas, ya que se 

establece un tanto por ciento de tiempo lectivo para la enseñanza de 

idiomas como materia optativa.  

 

 En el periodo comprendido entre el año 1970 hasta el 2001, año en el 

que se aprueba la Ley Orgánica de Universidades, podemos destacar que 

los cambios más importantes que se produjeron en cuanto al objeto de 

nuestro estudio fueron los siguientes: el incremento del número de alumnos 

matriculados en instituciones universitarias; el aumento de la oferta de 

plazas y la distribución geográfica de los centro universitarios; la 

adecuación de la formación recibida en la universidad a la realidad 

profesional y social del entorno para que pueda responder a las demandas 

del mercado; la organización de los estudios universitarios conforme a una 

estructura cíclica, para que fueran más flexibles y se pudiera reformar el 
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contenido y las demandas académicas; y por último, destacar la existencia 

de una cierta flexibilidad, ya que cada universidad a partir de la aprobación 

de la LRU goza de autonomía para organizar sus planes de estudio.  

 

 En lo que concierne a la enseñanza de idiomas en la universidad y a 

través de la investigación realizada, podemos concluir que la mayor parte 

de las universidades optaron por incluir en sus planes de estudio asignaturas 

de inglés con fines específicos, con el fin de que la formación de sus 

alumnos se encaminara a su campo de especialización también en idiomas, 

facilitando su incorporación al mercado laboral en un mundo cada vez más 

global. Además también podemos destacar que un gran porcentaje de 

universidades no introdujeron los idiomas en sus planes de estudio, lo cual 

nos indica la libertad de que gozan estas instituciones para diseñar sus 

planes de estudio. También se pueden apreciar diferencias en relación a las 

Comunidades Autónomas, otra muestra más de la gran autonomía de la que 

disfrutan estas instituciones.  

 

 De los datos resultantes del estudio podemos concluir la importancia 

que ha tenido el inglés para la ciencia y la tecnología en los estudios de 

Informática antes de las reformas llevadas a cabo en la universidad española 

con el fin de adecuarse al EEES, ya que este tipo de inglés para fines 

específicos se incluía en un 53% de los planes de estudio de la carrera de 

Informática en las universidades españolas.  

 

 Se ha realizado una revisión bibliográfica de la literatura referente al 

inglés para fines específicos (ESP), prestando especial atención al inglés 

para la ciencia y la tecnología (EST). El inglés para la ciencia y la 

tecnología se engloba dentro del amplio campo del ESP, que surgió en los 

años 60. Se ha ofrecido una visión global sobre el ESP, tratando el tema de 

las semejanzas y las diferencias que existen entre la enseñanza del inglés 
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general y el inglés para fines específicos. Por otra parte, se ha examinado su 

evolucionado hasta la actualidady sus fases de desarrollo, enumerando los 

enfoques que lo han influenciado, las clasificaciones más importantes que 

se han hecho de ESP y cómo ha sido tratado a lo largo de los últimos 

cincuenta años. 

 

 La principal diferencia entre el inglés general y el inglés para fines 

específicos es que en el caso de este último es importante dar respuesta a 

unas necesidades muy específicas de los alumnos en un área de 

conocimiento determinada. Esta especialización determinará la necesidad 

en cuanto a lo que los alumnos tienen que aprender de la lengua meta. Otras 

diferencias son que: el ESP tiene unos fines comunicativos claros ya que el 

alumnos tendrá que actuar en un contexto real; se fundamenta en el análisis 

de necesidades; se puede delimitar la enseñanza en función de las 

necesidades de los alumnos; el trabajo de los profesores de ESP difiere del 

trabajo del profesor de inglés general, ya que tiene que estar familiarizado 

con el área de especialización entre otras cosas; los alumnos también son 

diferentes porque en este caso tienen una necesidad con fines profesionales; 

el nivel de competencia de los alumnos suele ser bastante heterogéneo en el 

caso de las clases de ESP; y finalmente el factor tiempo es determinante en 

estos cursos. 

 

 Después de ver las definiciones más importantes que se han hecho de 

ESP, podemos concluir que hay que tener en cuenta varios factores a la 

hora de enseñar ESP, y que estos factores pasan por hacer un análisis de las 

necesidades. Como ocurre en casi todos los ámbitos cada autor ofrece sus 

opiniones con respecto a la materia objeto de estudio, y ocurre en este caso 

no sólo a la hora de definirlo, sino también a la hora de ofrecer cuáles han 

sido las fases de desarrollo y los enfoques que han influenciado el ESP. En 

este caso hemos elegido la clasificación de Dudley-Evans y St John (1998) 
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que distinguen cuatro tendencias: análisis del registro, análisis retórico y 

del discurso, análisis de destrezas y el análisis de las necesidades de 

aprendizaje. Se ha elegido esta clasificación porque estos aspectos 

lingüísticos se plasman en los materiales publicados en cada fase y cómo 

han influenciado en la enseñanza del inglés para fines específicos. En la 

actualidad no hay un movimiento que domine en ESP, sino que se opta por 

mezclar enfoques y combinar diferentes tipos de materiales y metodologías.  

 

 En cuanto a las numerosas clasificaciones que se han hecho de ESP 

es interesante destacar que en general se han dividido en dos grandes 

categorías: el Inglés para Fines Académicos y el Inglés para Fines 

Profesionales. En nuestro caso, la clasificación que nos ha parecido más 

apropiada es la de Hutchinson y Waters (1987), ya que en nuestro contexto 

no nos sirve que el inglés para la ciencia y la tecnología sea sólo de carácter 

académico, sino que también tiene que incluir el ámbito profesional. 

 

 Una vez que tenemos una visión general sobre el Inglés para Fines 

Específicos, nos hemos centrado en el Inglés para la Ciencia y la 

Tecnología, dado que es el que se incluye en gran parte de los planes de 

estudios de la Licenciatura de Ingeniería Informática, siendo además la 

variedad que más se ha estudiado junto con el Inglés para los Negocios. 

Además ha quedado claro que esta variedad lleva implícito un vocabulario, 

unas formas gramaticales y unas funciones determinadas. 

 

 En el ámbito del ESP es muy importante el papel del profesor ya que 

tiene un papel complejo porque tienen que ser un buen profesor, en general, 

y de lengua en particular, ya que tiene que combinar la enseñanza del inglés 

con otra especialidad o materia específica, lo cual conlleva que tenga que 

ser flexible y que se tenga que adaptar a las circunstancias. Se han 

destacado cinco roles principales del profesor de ESP: diseñador de cursos 
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y proveedor de materiales, ya que en general no existen manuales que se 

adapten a las necesidades en todos los contextos; evaluador, no sólo de los 

alumnos, sino también de los cursos y los materiales; colaborador, dado que 

es importante la colaboración con el profesor especialista en la materia; 

investigador, ya que tiene que conocer y estar en contacto con la 

investigación en su campo;  y por supuesto, profesor.  

 

 Pero para que haya buenos profesores de ESP es fundamental la 

formación y hemos visto como en nuestro país esta formación ha recibido 

muy poca atención, y existen pocos ejemplos de enseñanza en este ámbito, 

siendo cada vez menos en la actualidad, ya que debido a la 

internacionalización de la educación y para cubrir la necesidades que 

conlleva la enseñanza de contenidos en inglés,  se ha producido un giro 

hacia la enseñanza del Aprendizaje Integrado de Contenidos y Lenguas 

Extranjeras (AICLE), que convierte a los profesores de lenguas y, 

concretamente de inglés académico, en un apoyo fundamental para los 

profesores de contenidos.  

 

 Siguiendo con el objeto principal de nuestro estudio, realizamos una 

revisión bibliográfica de los cambios legislativos producidos en materia 

educativa universitaria en España en el contexto surgido a raíz de la 

implantación del Espacio Europeo de Educación Superior, en concreto en 

cuanto a lo que concierne a los planes de estudio, centrándonos en la 

enseñanza de idiomas en la instituciones universitarias españolas.  

 

 Una de las reformas más importantes de nuestro sistema educativo es 

el que ha afectado a la estructura de los estudios oficiales universitarios. De 

aquí en adelante pasamos a utilizar la denominación “Grado” en lugar de la 

antigua “Licenciatura”, que no sólo implica un cambio de nomenclatura, 



Conclusiones 

420 
 

sino que conlleva modificaciones substanciales en la configuración y 

estructura de los estudios universitarios.  

 

 Para preparar el camino hacia esta transformación, la legislación 

española se preocupó de regular cuestiones previas, pero necesarias, que 

hicieran efectivo el cambio. Entre estas medida podemos destacar el 

Suplemente Europeo al Título, creado para garantizar la transparencia de las 

diversas titulaciones universitarias impartidas en los países europeos, así 

como para que las instituciones puedan reconocer de manera más directa su 

valor académico y profesional, ya que este título va a reflejar los resultados 

del aprendizaje a lo largo de la vida y los conocimientos acreditados por las 

instituciones europeas de enseñanza superior.  

 

 Otra medida europea adoptada por la legislación de nuestro país ha 

sido la de establecer el Sistema Europeo de Créditos como la unidad de 

medida del haber académico en las enseñanzas universitarias de carácter 

oficial, así como el sistema de calificación de los resultados académicos 

conseguidos por los estudiantes en dichas enseñanzas. El crédito europeo de 

transferencia y acumulación (ECTS), que debe generalizarse a todos los 

estudiantes de la UE, aparece, por tanto, como un punto de referencia que 

permitirá la colaboración y el trabajo conjunto para lograr la transparencia y 

calidad en la formación que se exigen en la actualidad.  

 

 Es importante destacar que la adopción del sistema de créditos ECTS 

implicará una reorganización conceptual de los sistemas educativos para 

adaptarse a los nuevos modelos de formación centrados en el trabajo del 

estudiante; es decir, se produce un cambio importante a la hora de 

cuantificar el progreso académico del alumno universitario. El crédito 

ECTS consiste en la medida del trabajo realizado por el estudiante para 

cumplir los objetivos del programa de estudios oficial correspondiente. Éste 
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incluye las horas de clases lectivas, teóricas o prácticas, las horas de 

estudio, las dedicadas a la realización de seminarios, trabajos, prácticas o 

proyectos, y las exigidas para la preparación y realización de los exámenes 

y pruebas de evaluación. Es un error, por tanto, identificar el crédito 

europeo con las horas lectivas o excluir de su cómputo la preparación y 

realización de los exámenes.  

 

 También fue necesario introducir un sistema de homologación de 

planes de estudio y títulos de carácter oficial. Las universidades, a partir del 

año 2004, con el RD 49/2004, de 19 de enero, tienen que someter todas las 

enseñanzas que se correspondan con planes de estudio que se homologuen e 

implanten a partir de la entrada en vigor de este RD a un informe de 

acreditación de la Agencia Nacional de Evaluación de la Calidad y 

Acreditación (ANECA). El fin último que persigue esta medida es que se 

cumplan los criterios y estándares de calidad establecidos en el Espacio 

Europeo de Educación Superior mediante la superación de una evaluación 

externa. 

 

 Con el fin de cumplir con el proceso de construcción del EEES, 

asimismo se hace necesario que la legislación adopte un sistema flexible de 

titulaciones, comprensible y comparable, con el fin de que los estudiantes 

europeos sean más competitivos a nivel internacional. Es aquí donde el 

nuevo sistema de titulaciones se basa en dos niveles bien diferenciados 

denominados Grado y Posgrado, que en su conjunto se estructuran a su vez 

en tres ciclos.  

 

 El primer ciclo de los estudios universitarios comprenderá 

enseñanzas básicas y de formación general, cuya superación dará derecho a 

la obtención del correspondiente título oficial de Grado. El segundo ciclo 

estará enfocado a la formación avanzada y especializada, y dará derecho a 
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la obtención del título de Máster. Y por último, el tercer ciclo, tendrá como 

finalidad la formación avanzada en las técnicas de investigación e incluirá 

la elaboración y presentación de la correspondiente tesis doctoral. Su 

superación dará derecho a la obtención del título de Doctor.  

 

 En conclusión, hemos visto cómo el proceso de Convergencia 

Europea ha obligado a reestructurar el sistema educativo universitario de 

todos los países de la UE para adaptarse a las premisas marcadas por el 

Espacio Europeo de Educación Superior. En España, la estructura 

universitaria ha sufrido una profunda reforma para modificar sus 

titulaciones, sus métodos de enseñanza y sus instituciones educativas y 

adaptarse a un nuevo sistema que busca mejorar la competitividad de los 

estudiantes. Por otra parte, intenta promover la movilidad estudiantil, 

aumentar la calidad de las enseñanzas y permitir el reconocimiento de 

títulos en todo el ámbito de la Unión Europea. 

 

 En nuestro estudio, se ha analizado la puesta en marcha de los 

primeros grados en la universidad española en el curso académico 2008-

2009. Es importante señalar que en dicho curso todavía coexistían los dos 

sistemas de estructura de las enseñanzas universitarias. Es a partir del curso 

académico 2010-2011 cuando dejan de ofertarse los estudios de primer y 

segundo ciclo, para dejar paso a la oferta de los nuevos estudios oficiales de 

grado. No podemos olvidarnos de que el plazo establecido para la 

desaparición total de los estudios de diplomatura y licenciatura es el año 

2015.  

 

 Una de las iniciativas más relevantes del Gobierno de España para 

impulsar la modernización del sistema universitario español, dando así 

cabida a las propuestas realizadas por la Comisión Europea, es la 

publicación del documento “La Estrategia Universidad 2015”. Los 

http://eees.universia.es/
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objetivos específicos que perseguía este documento son los siguientes: 

actualizar la misión y las funciones de las universidades españolas; 

desarrollar plenamente la formación universitaria en el contexto del marco 

europeo y de la nueva sociedad del conocimiento; incrementar la capacidad 

investigadora y el impacto de la misma en el progreso, el bienestar y la 

competitividad de España; mejorar las capacidades de las universidades 

para que sirvan a las necesidades sociales y económicas del país; mejorar la 

competitividad de las universidades españolas en Europa y aumentar su 

proyección y visibilidad internacional; diseñar un nuevo modelo sostenible 

de financiación universitaria (mejorando la política de becas, ayudas y 

préstamos a los estudiantes); aumentar la autonomía y la especialización de 

las universidades; y finalmente, apoyar el desarrollo profesional y la 

valoración social del personal universitario. 

 

 Para conseguir estos objetivos, la universidad tiene que 

responder a dos grandes retos. Por un lado, hacer fácil el acceso a la 

educación superior a toda la población, y por otro, adaptarse a las nuevas 

normas impuestas por la globalización. Por estas razones, la universidad 

rediseña sus fines entre los que podemos destacar los siguientes: formar con 

calidad, investigar para resolver los problemas a los que se enfrenta la 

sociedad, ejercer la responsabilidad social favoreciendo la cohesión social, 

la cultura y los valores ciudadanos y atender a la aplicación del 

conocimiento a los sectores productivos que son capaces de absorberlo hoy 

en día. 

 

También será necesario aumentar la movilidad geográfica e 

intersectorial de los alumnos, profesores e investigadores universitarios, de 

manera que contribuya a la llamada quinta libertad, la libre circulación de 

conocimiento, fundamental a la hora de desarrollar la sociedad del 

conocimiento. Las universidades tienen que mejorar la empleabilidad de los 
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titulados universitarios y fomentar el espíritu emprendedor, además de 

poner el conocimiento al servicio de la sociedad (misión social), buscar la 

excelencia en la docencia y la investigación para competir a nivel europeo y 

mundial participando en redes transnacionales y hacer nuestro sistema 

universitario más visible y atractivo al resto del mundo. En este documento 

se hace hincapié en que España da especial importancia a lo que se 

denomina “la dimensión social del Proceso de Bolonia”. 

 

Otro aspecto muy importante para la modernización de la actividad 

académica en las Universidades es la “Formación Permanente”, considerada 

fundamental en todas las declaraciones y comunicados de las reuniones de 

Ministros responsables de Educación Superior de la Unión Europea. Se ha 

explicado cómo se promovió la definición del Marco Español de 

Cualificaciones de la Educación Superior (MECES), con el propósito de 

fomentar la participación de las Universidades en este tipo de formación.  

 

Las principales metas de la EU2015 en lo que concierne al 

aprendizaje y enseñanza de idiomas son la modernización y la 

internacionalización de la universidad española, a través de la necesidad de 

incentivar cursos en lenguas extranjeras, educación de calidad en temas 

prioritarios utilizando el inglés y/u otras lenguas extranjeras y aumentar el 

número de profesores, investigadores y estudiantes extranjeros. Pero luego 

a la hora de proponer cómo conseguir estos objetivos, sólo se indica que se 

potenciará la movilidad, tanto de profesores como de alumnos, potenciando 

las ayudas como Erasmus y Erasmus Munde, Programa para la Mejora del 

Aprendizaje de Lenguas Extranjeras y el Plan Director de 

Internacionalización del Sistema Universitario Español, medidas que 

deberían complementarse con acciones más específicas.  
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En lo referente a los idiomas en los título de grado en las 

universidades españolas y con el fin de poder compararlo con lo visto 

anteriormente, hemos realizado un estudio minucioso sobre la inclusión del 

idiomas en los planes de estudio. Al igual que en el caso previo a la 

implantación del EEES, nos hemos centrado en el Grado de Ingeniería 

Informática y hemos elegido el curso académico 2013-2014.  

 

Como primera conclusión, se puede afirmar que son pocas las 

universidades que incluyen en sus planes de estudio el inglés con fines 

específicos, todo lo contrario a lo que ocurría en el curso 2005-2006. 

Además llama la atención el hecho de que se ha duplicado el porcentaje de 

universidades que no incluyen en su oferta académica la titulación de 

Ingeniería Informática, lo cual puede deberse a varios factores entre los que 

nos gustaría destacar el crecimiento del número de universidades y a la gran 

diversidad de títulos de grados que se han puesto en marcha a raíz del 

proceso de Bolonia. Por último, destacar que el 90% de las universidades 

que no ofertan dicho grado es de titularidad privada.  

 

Hemos llegado a la conclusión de que ha cambiado mucho el 

panorama de la enseñanza de idiomas con respecto al año académico 2005-

06. En aquel momento más de dos terceras partes de las universidades 

incluían al menos una asignatura de inglés en las titulaciones de ingeniería 

informática. Sin embargo en el curso académico 2013-14, sólo el 46% 

incluye al menos una asignatura de inglés, ya sea general o específico, en 

los planes de estudios del Grado en Ingeniería Informática, lo cual a 

primera vista podría llevar a pensar que se ha restado importancia a los 

idiomas. 

 

Lo que queda claro después de haber hecho una investigación 

exhaustiva sobre cómo están tratando las universidades el tema los idiomas 



Conclusiones 

426 
 

una vez implantados los nuevos grados, es que se ha cambiado radicalmente 

la política lingüística con respecto a lo que se hacía antes la implantación 

del EEES. El hecho de que más de la mitad de las universidades no 

incluyan al menos una asignatura de inglés en el plan de estudios del Grado 

en Ingeniería informática no significa que dichas universidades no tengan 

una línea de actuación con respecto a los idiomas, sino que el planteamiento 

ha cambiado con respecto a lo que se hacía antes del proceso de Bolonia, 

principalmente porque los idiomas han entrado a formar parte de los planes 

de estudios como una competencia transversal. 

 

Como ya hemos puesto de manifiesto, en la actualidad entra en juego 

el tema de las acreditaciones de los niveles establecidos en el Marco Común 

de Referencia de las Lenguas (MCER) y de los exámenes oficiales de 

idiomas, que antes de la implantación del EEES sólo tenían relevancia a la 

hora de presentarse a una plaza de movilidad Erasmus y/o para irse a 

estudiar o trabajar al extranjero. Antes de establecer las conclusiones sobre 

este tema, es preciso explicar cómo están actuando universidades en 

sustitución o como complemento de las asignaturas de inglés.  

 

Con este fin, hemos catalogado las 79 universidades que existían en 

el curso académico 2013/14 y las hemos dividido en cuatro tipos según su 

política lingüística en los títulos de Grado, en concreto en el de Ingeniería 

Informática, que enumeramos a continuación:  

 

• El primer tipo serían las que no tienen ninguna exigencia con 

respecto al idioma, ni asignatura, ni ningún otro requisito.  

 

• El segundo tipo serían las que ofertan al menos una asignatura de 

inglés, ya sea técnico o general.  

 



Conclusiones 

427 
 

• El tercer tipo serían las universidades que exigen a sus alumnos la 

acreditación de un nivel determinado para poder terminar los 

estudios de Grado, pero no ofertan ninguna asignatura de idioma en 

los planes de estudios.  

 

• El cuarto, y último tipo, serían las que además de exigir una 

determinada acreditación de un nivel de idioma, adicionalmente 

incluyen al menos una asignatura de inglés en los planes de estudios 

del Grado en Ingeniería Informática. 

 

 Es importante reseñar a modo de conclusión que las universidades 

que denominamos de tipo 1 y 2 son las más numerosas y se encuentran 

repartidas por toda la geografía española, sin que podamos observar una 

concentración importante en ninguna Comunidad Autónoma. Las 

universidades de tipo 3 y 4 son aquellas que dentro de sus planes de estudio 

incluyen alguna exigencia en cuanto a los idiomas se refiere, siendo menos 

numerosas que las anteriores. No existe un patrón a la hora de incluir la 

exigencia del idioma en sus planes de estudio, ya que cada una goza de 

autonomía para hacerlo según su criterio, pero se caracterizan porque en 

general requieren que los alumnos acrediten un determinado nivel de 

competencia lingüística, y como hemos visto en nuestra memoria doctoral 

existen diferentes procedimiento para dicha acreditación.  

 

 La evaluación se ha convertido hoy en día en uno de los temas de 

mayor trascendencia en el ámbito educativo, y no porque sea un tema nuevo 

en absoluto, sino porque administradores, educadores, padres, alumnos y 

toda la sociedad en su conjunto son cada vez más conscientes de la 

importancia y las repercusiones del hecho de evaluar o de ser evaluado. 

Quizá exista una mayor consciencia de la necesidad de alcanzar cotas de 

calidad educativa concretas, de aprovechar adecuadamente los recursos, el 



Conclusiones 

428 
 

tiempo y los esfuerzos y, por otra parte, el nivel de competencia entre los 

individuos y las instituciones también es cada vez mayor.  

 

 Hemos observado que un objetivo que también está cobrando mucha 

importancia es el de crear unos criterios estándar, que tengan validez 

universal independientemente de la lengua de la que se trate, para garantizar 

que la evaluación sea objetiva y fiable. Por esta razón, se han establecido 

asociaciones internacionales como ILTA (International Language Testing 

Association), cuyo propósito es promocionar la mejora de las pruebas de 

idiomas en todo el mundo, o ALTE (Association of Language Testers in 

Europe), que se creó en 1989 y trabaja para promocionar el multilingüismo 

en Europa apoyando a las instituciones que crean exámenes y 

certificaciones para los estudiantes de lenguas extranjeras. 

 

 A la hora de realizar la evaluación en idiomas existen cuatro tipos de 

pruebas: los tests de aptitud o “proficiency tests”, los tests de rendimiento o 

progreso, en inglés denominados “achievement tests”, los tests de 

diagnóstico o “diagnostic tests” y los tests de nivel o “placement tests”.  

 

 Los tests de aptitud se diseñan para medir la aptitud o facilidad de 

una persona para el aprendizaje de una lengua, sin tener en cuenta la 

formación que esa persona haya podido tener. Estas pruebas se basan en 

unos requisitos que los candidatos tienen que ser capaces de realizar en una 

lengua para ser considerados aptos. No debemos olvidar que las entidades 

que confeccionan dichos tests son independientes de las instituciones 

educativas y por lo tanto son fiables para aquellas entidades o personas que 

tengan que elegir entre distintos candidatos. 

 

 Por otro lado, los tests de rendimiento o progreso, al contrario que 

los anteriores, están directamente relacionados con los cursos de idiomas, y 
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su objetivo es ver lo que se ha aprendido después de un periodo de 

instrucción determinado. El contenido de estas pruebas de rendimiento tiene 

que basarse en el programa de un curso o en los libros y demás materiales 

utilizados. 

 

 Los tests de diagnóstico se usan para identificar las fortalezas y 

debilidades de los aprendices. Está claro que confeccionar este tipo de 

pruebas no es una tarea fácil y, por esta razón, disponemos de muy pocos 

modelos e incluso a veces los que hay no proporcionan una información 

muy detallada o fiable.  

 

 Por último, tenemos las pruebas de nivel que son las que sirven para 

dar información que ayudará a clasificar a los estudiantes en el estadio de 

un curso o programa de estudios que sea el más adecuado según su aptitud 

lingüística, lo cual resulta muy útil en el caso de los cursos de idiomas.  

 

 Cuando hablamos de evaluación, nos ha quedado claro que hay dos 

aspectos que no debemos olvidar: la fiabilidad y la validez. Si queremos 

interpretar la puntuación de una prueba concreta como indicador de la 

aptitud lingüística de una persona, dicha puntuación tiene que ser fiable y 

válida. 

 

 Viendo la importancia que han cobrado las evaluaciones externas en 

el ámbito de los idiomas en la Universidad española, se ha realizado un 

breve recorrido por los orígenes de dichas evaluaciones y hemos visto en 

detalle cuáles son las más usadas actualmente en España. Hemos llegado a 

la conclusión de la importancia y la influencia que los exámenes de 

Cambridge han tenido y tienen en el ámbito de la acreditación de la lengua 

inglesa, no sólo en Europa, sino a nivel internacional.  
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 Teniendo en cuenta que el tema de las certificaciones de idiomas es 

uno de los pilares en los que se sustenta la transparencia, la coherencia y 

entendimiento mutuo entre las instituciones públicas y privadas que se ven 

implicadas, por una u otra razón, en tareas de enseñanza, aprendizaje y 

evaluación de idiomas, lo que es indudable es que para hablar del grado de 

dominio de una lengua de una persona y que signifique lo mismo en todas 

partes, haciendo que la política lingüística sea más transparente para todos 

los ciudadanos europeos, ha jugado un papel decisivo el Consejo de Europa, 

como ya hemos puesto de manifiesto.  

 

 La contribución más significativa en este sentido ha sido el Marco 

Común Europeo de Referencia para las Lenguas (MCER). En noviembre de 

2001, una resolución del Consejo de la Unión Europea recomendó el uso 

del MCER para establecer sistemas de validación de la habilidad 

lingüística. El MCER establece tres niveles básicos de dominio de una 

lengua extranjera (Usuario básico, Usuario independiente y Usuario 

competente), que a su vez se dividen en otros dos subniveles cada uno, 

llegando a un total de seis niveles de competencia: A1 (Breaktrough-

Acceso), A2 (Waystage-Plataforma), B1 (Threshold-Umbral), B2 (Vantage-

Avanzado), C1 (Effective Operational Proficiency- Dominio operativo 

eficaz) y C2 (Mastery-Maestría). 

 

 El Marco incluye escalas de competencia para cinco destrezas, es 

decir ya no maneja las cuatro destrezas lingüísticas tradicionales para 

especificar el grado de competencia que corresponde a cada uno de los seis 

niveles. Al subdividir la expresión oral en interacción oral y producción oral 

(para hablar), establece cinco destrezas básicas con las otras tres de 

comprensión auditiva y comprensión lectora (para comprender) y expresión 

escrita (para escribir). Añade, además, actividades de mediación 

(traducción, interpretación y cooperación) en la acción comunicativa. 
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 El MCER emplea las teorías de competencia comunicativa y uso de 

la lengua para definir lo que un usuario de lengua tiene que saber y hacer 

para comunicarse de una manera efectiva y eficiente, y lo que se puede 

esperar que hagan los aprendices de lengua según su nivel de competencia. 

Es decir, el MCER no trata de determinar qué debería enseñarse, y tampoco 

describe cómo debería enseñarse, sino que su función es estimular la 

reflexión y la discusión sobre estos temas. Su objetivo primordial es 

facilitar y en ningún caso prescribir o controlar. De lo que no cabe duda es 

que los descriptores del MCER están siendo útiles y válidos a la hora de 

nivelar los resultados de los exámenes oficiales de idiomas. 

 

 En este estudio se ha hecho un repaso por los principales exámenes 

oficiales de inglés que más repercusión tienen en la actualidad, 

principalmente en lo que está relacionado con la educación superior y que 

son reconocidos por la Asociación de Centros de Lenguas Españoles 

(ACLES) y la Conferencia de Rectores de las Universidades Españolas 

(CRUE), instituciones que tienen un papel determinante a la hora de 

unificar criterios en relación a la acreditación de idiomas.  

 

 Podemos reseñar la existencia de numerosos exámenes oficiales de 

inglés reconocidos a nivel internacional, entre los que destacan los 

exámenes de Cambridge (FIRST, CAE, BEC,…) y los exámenes de ETS 

(TOEFL iBT y TOEIC). Todos los exámenes que se han referido en nuestro 

estudio están reconocidos en nuestro país como requisitos válidos para la 

acreditación de la competencia lingüística exigida en algunos planes de 

estudio de las universidades españolas después de la implantación del 

EEES. 
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 Como punto y final de esta investigación, hemos elegido el modelo 

seguido por la Universidad Rey Juan Carlos para la inclusión de los idiomas 

en sus planes de estudio. Para ello y en primer lugar, hemos realizado un 

estudio de la política lingüística en esta Universidad antes de la 

implantación del EEES, para posteriormente dar una visión de los cambios 

producidos tras la puesta en marcha de los nuevos grados. También hemos 

tenido la opotunidad de poder entrevistar a una de las personas implicadas 

en el proceso de reforma de los planes de estudio de la URJC, y que 

actualmente ostenta el cargo de Rector de esta institución. El objeto de 

dicha entrevista era conocer de primera mano cómo había sido dicho 

proceso, las dificultades con las que se encontró la universidad para 

implementarlo y las razones por la cuales se decidió incluir la asignatura de 

“Idioma Moderno” en todos los Grados de esta Universidad. A 

continuación se ha descrito en que consiste dicha asignatura y cómo se ha 

puesto en marcha desde el curso académico 2008-09, lo cual nos lleva a 

describir el examen oficial que se utiliza para calificar dicha asignatura, el 

TOEIC. Por último, se ha realizado un estudio mediante técnicas e 

instrumentos de medición (encuestas, recopilación y análisis de datos) para 

ofrecer los resultados extraídos mediante análisis estadístico de los 

resultados obtenidos por los alumnos de la URJC desde la puesta en marcha 

de la asignatura hasta el curso académico 2013-2014.   

 

 En cuanto a la política lingüística de la URJC antes de la 

implantación del Espacio Europeo de Educación Superior, esta institución 

seguía la tendencia que hemos visto en el capítulo dos; es decir, en casi 

todos los planes de estudios en los que había alguna asignatura de inglés, 

ésta era de inglés específico. Una vez que se pusieron en marcha los nuevos 

Grados, dichas asignaturas desaparecieron y la Universidad optó por poner 

en marcha una nueva política lingüística más acorde con el EEES, y se 

decidió dedicar seis créditos ECTS a la asignatura de “Idioma Moderno”. 
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 De la entrevista realizada al Rector de la URJC, se pueden extraer las 

siguiente conclusiones: la puesta en marcha de los nuevos grados no fue 

una tarea fácil y además no se recibió ningún tipo de ayuda de las 

administraciones; la reforma de los estudios supuso un cambio 

revolucionario que obligó a la universidad a adaptar la estructura, el tipo y 

el contenido de las titulaciones; se consideró fundamental la necesidad de 

que los alumnos adquirieran competencias en idiomas; para satisfacer esta 

necesidad se plantearon varias opciones y se decidió implantar la asignatura 

de Idioma Moderno ya que, en opinión del Rector, es la asignatura más 

Bolonia de todas, debido a que esta asignatura supera ese carácter de 

contenidos sustituyendo una asignatura al uso por una evaluación de 

competencias; se constata que no hay un modelo homogéneo de 

implantación de la enseñanza de idiomas en las Universidades españolas, 

pese al esfuerzo realizado por la CRUE; con la introducción de la 

asignatura de Idioma Moderno en los planes de estudios de los grados de la 

URJC, se han conseguido dos cosas fundamentales: por un lado garantizar a 

sus estudiantes que salgan con un mínimo de formación en idioma y 

concienciar de que dicha formación es primordial y necesaria; y finalmente 

que el Centro Universitario de Idiomas ha sido el encargado de poner en 

marcha esta asignatura,  junto con los decanatos de las Facultades, y ha 

conseguido que la asignatura esté implantada por completo y funcione en 

todos los grados de la URJC. 

 

 La asignatura de Idioma Moderno consiste en la preparación de los 

alumnos para que sean capaces de superar un examen oficial de idioma 

(TOEIC para inglés, TFI para francés, CILS para italiano y ZD para 

alemán) y, de esta manera, puedan acreditar su competencia lingüística en 

el idioma que ellos eligen cuando salgan al mundo laboral. La asignatura se 

puso en marcha en el curso 2008-2009 y su funcionamiento era como el de 
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cualquier otra asignatura; es decir, el alumno se matriculaba en el año en el 

que la tuviera en su plan de estudios y la cursaba en el cuatrimestre 

correspondiente. Este funcionamiento se mantuvo durante dos cursos 

académico y los responsables se dieron cuenta de que no era la manera más 

eficiente de implementarla, ya que en aquellos momentos no se exigía a los 

alumnos ningún requisito para poder presentarse al examen, lo que 

implicaba un elevado número de suspensos. Ante esta situación y el 

incremento en el número de alumnos de forma exponencial año tras año, 

porque en el curso 2010-11 ya estaban en funcionamiento todos los grados, 

los responsables diseñaron un nuevo plan de acción. En primer lugar, se 

decidió que fuera una asignatura de matricula abierta, lo que significa que 

los alumnos pueden matricularse en el año que ellos decidan para darles la 

oportunidad de cursarla cuando ellos consideraran que estaban preparados. 

Esto conllevaba que el procedimiento para la creación de los grupos de 

Idioma Moderno dependía de los propios alumnos. Para que esta tarea 

resultara más eficiente se decidió diseñar una aplicación informática que 

ayudara a manejar esta información y que además proporcionaba la 

oportunidad de que los alumnos realizaran la prueba de nivel del idioma 

seleccionado de forma online y decidieran si querían o no inscribirse en un 

curso. Además, toda esta información se almacena en un servidor y sirve 

para que todos los datos estén disponibles en cualquier momento. Cuando el 

alumno decide inscribirse, recibe la formación equivalente a 6 créditos 

ECTS y tiene que cumplir con los siguientes requisitos para poder 

presentarse al examen oficial: haber asistido al 80% de las clases y  haber 

participado activamente en el curso.  

 

 También con la ayuda de la Aplicación de Idioma Moderno y una 

vez que los alumnos han superado el curso de preparación, tienen que 

inscribirse en una de las convocatorias establecidas para el cuatrimestre en 

el que estén inscritos. Dichas convocatorias se realizan siguiendo las 
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indicaciones dadas por cada una de las entidades encargadas de la 

confección y corrección de cada uno de los exámenes oficiales.  

 

 Por último, se ha llevado a cabo un análisis estadístico a partir de los 

datos disponibles de los resultados en el examen TOEIC desde el curso 

académico 2010-11 al 2013-14. Durante estos cuatro años se han realizado 

14.435 exámenes que corresponden a 12.607 alumnos, dado que algunos 

alumnos se han presentado más de una vez, y de media cada alumno se ha 

presentado 1,14 veces. Estos alumnos estudian tanto grados en español 

como en inglés y nos pareció interesante comprobar si había diferencias 

reseñables entre los dos grupos, aunque hay que tener en cuenta que el 

porcentaje de alumnos que estudian grados en inglés es muy bajo (3,88%), 

en relación a los que estudian en español. Hemos podido ver que las 

diferencias son bastante significativas. En el caso de las titulaciones en 

inglés, el mayor porcentaje de alumnos se sitúa en el nivel B2, con la mayor 

subida entre el curso académico 2011-12 y el 2012-13, cuando el porcentaje 

pasó de 43,65% a un 56,06%. El segundo porcentaje más alto lo hemos 

encontramos en el nivel B1, y en tercer lugar el C1, que aunque no es muy 

elevado marca la diferencia con las titulaciones en español, donde es casi 

inexistente. El porcentaje más bajo se encuentra  en el caso de los alumnos 

que obtienen el nivel A2, aunque si tenemos en cuenta que se trata de 

alumnos que están estudiando en inglés, este nivel debería ser inexistente.  

 

 Sin embargo, los resultados de los alumnos que estudian grados en 

español muestran muestran que los porcentajes de los niveles en los 

extremos (A1 y C1) son poco significativos. Durante los cuatro cursos 

académicos, el nivel que obtiene el porcentaje más alto es el nivel B1, 

seguido muy de cerca por el nivel A2, aunque en el primer (2010-11) y 

último curso académico (2013-14), la diferencia entre ambos es ligeramente 
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más amplia que el resto de los años. En relación al nivel B2, el porcentaje 

es bastante bajo (entre un 12,71% y un 8,63%). 

 

 Del análisis de los resultados globales se concluye que los resultados 

de los alumnos que estudian grados en inglés apenas influye en los datos 

generales, dado que como ya se ha dicho, el número de alumnos que estudia 

un grado en español es más de 23 veces superior al de alumnos que estudian 

un grado en inglés. Los resultados globales, teniendo en cuenta el número 

de alumnos (12.607), son muy similares a los resultados obtenidos por los 

alumnos que estudian grados en español. En torno a la mitad de los alumnos 

se encuentran situados en el nivel B1, variando el porcentaje tan sólo en un 

máximo de 6 puntos a lo largo de los cuatro años que se han considerado. 

En segundo lugar, el porcentaje más elevado corresponde al nivel A2, cuyo 

porcentaje sube o baja en relación con el porcentaje en nivel B1. Los 

resultados en el nivel B2 son, por regla general, cuatro veces más bajos que 

los resultados de nivel B1 y, finalmente, los resultados en los niveles más 

alto (C1) y más bajo (A2) son poco significativos. 

 

 El análisis realizado teniendo en cuenta los resultados globales, 

según el número de matrículas (14.135), ha constatado que los resultados 

son muy similares a los obtenidos en el análisis anterior, en el que se tuvo 

en cuenta el número total de alumnos. Hemos visto que la mitad de los 

alumnos se encuentran situados en el nivel B1. El porcentaje, más elevado 

en segundo lugar, corresponde al nivel A2 que fluctúa como en los datos 

anteriores según sube o baja el porcentaje en nivel B1. Los resultados en el 

nivel B2 son, por regla genera, cuatro veces más bajos que los resultados de 

nivel B1 y los resultados en los niveles más alto (C1) y más bajo (A2) son 

pocos significativos otra vez. 
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 También se ha analizado la relación existente entre los resultados de 

la prueba de nivel online que los alumnos realizan a través de la Aplicación 

de Idioma Moderno, que sólo consta de las partes de compresión escrita y 

uso de la lengua, y los resultados en el examen TOEIC, que consta de 

compresión oral y escrita. Para ello, al tratarse de datos cualitativos y 

variables ordinales, se ha utilizado el análisis de tablas de contingencia y de 

estadísticos ordinales de asociación con el paquete estadístico SPSS 19, y 

nos permitió concluir si existía tal relación y cuál era el grado de la misma. 

 

 La prueba chi-cuadrado de Pearson nos permitió concluir que 

considerando de manera global todos los cursos, existía relación entre las 

variables Prueba de nivel y Examen TOEIC, puesto que el p-valor asociado 

al estadístico chi-cuadrado era muy pequeño (menor que 0,05), con lo cual 

se puede concluir que las variables no son independientes, y que además 

estaban relacionadas.  

 

 En el análisis realizado de los resultados de las prueba de nivel, los 

resultados son bastante similares los cuatro años estudiados. En general, los 

alumnos que sacaron nivel A1 en la prueba de nivel realmente no tenían ese 

nivel como demostró el resultado obtenido en el examen TOEIC, en el que 

más de la mitad obtuvo el nivel A2, en torno a un 40% el nivel B1 e incluso 

algunos de los alumnos obtuvieron un nivel B2 en el examen. Los 

resultados fueron concluyentes en el caso de los estudiantes que obtuvieron 

un nivel A2 en la prueba de nivel, ya que el más de 60% obtiene el mismo 

resultado en la prueba TOEIC. En el caso de los alumnos que obtuvieron el 

nivel B1 en la prueba de nivel online, hemos comprobado que el mayor 

porcentaje de alumnos corresponde a aquellos que sacaron también el nivel 

B1 en el examen TOEIC y en torno a un 30% obtuvieron el nivel 

inmediatamente inferior, es decir el A2. Es importante reseñar que se ha 
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demostrado que es, en estos niveles en los que existe una mayor 

coincidencia, en los que vuelve a haber un mayor número de alumnos.  

 

 En el caso de los alumnos que obtuvieron el nivel B2 en la prueba de 

nivel, el mayor porcentaje se correspondía a los que sacarón el nivel B1 en 

el examen, mientras que en torno al 40% obtiene el mismo nivel. 

Finalmente en el caso de los alumnos que obtuvieron el nivel C1 en la 

prueba de nivel, hemos visto que únicamente alrededor de un 20% obtuvo 

el mismo nivel, estando el resto muy repartidos entre los niveles B1 y B2.  

 

 Como conclusión final, podemos afirmar que resulta muy 

desalentador comprobar el nivel de inglés que tienen los alumnos que 

cursan estudios universitarios en la Universidad Rey Juan Carlos. Teniendo 

en cuenta que la mayor parte de estos alumnos han estudiado inglés en la 

Educación Primaria, Secundaria y Bachillerato, es decir al menos 12 años, 

resulta casi incomprensible que no accedan a estudios superiores con al 

menos un nivel B1. Tendríamos que reconsiderar cómo se está enseñando 

inglés en los niveles educativos anteriores a la universidad, ya que de 

ninguna manera el tiempo dedicado al estudio de un idioma se corresponde 

con los resultados obtenidos. También se podría pensar que estos datos son 

posiblemente extrapolables a los estudiantes de otras universidades en el 

resto del territorio nacional, donde la situación no creemos que difiera 

mucho de la expuesta en esta investigación.  
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ANEXOS 

 

ANEXO 1 

 

Declaración de Bolonia 
Declaración conjunta de los Ministros Europeos de Educación 

Bolonia, 19 de Junio de 1999 

 

Gracias a los extraordinarios logros de los últimos años, el proceso 

Europeo se ha convertido en una realidad importante y concreta para la 

Unión y sus ciudadanos. Las perspectivas ampliadas junto con la 

profundización de las relaciones con otros países Europeos proporcionan, 

incluso, una dimensión más amplia a esta realidad. Mientras tanto, estamos 

siendo testigos de una concienciación creciente en la mayor parte del 

mundo académico y político, y en la opinión pública, de la necesidad de 

establecer una Europa más completa y de mayor alcance construida, en 

particular, mediante el desarrollo y fortalecimiento de sus dimensiones 

intelectual, cultural, social y científica y tecnológica. 

 

En la actualidad, la Europa del conocimiento está ampliamente 

reconocida como un factor irremplazable para el crecimiento social y 

humano y es un componente indispensable para consolidar y enriquecer a la 

ciudadanía Europea, capaz de dar a sus ciudadanos las competencias 

necesarias para afrontar los retos del nuevo milenio, junto con una 

conciencia de compartición de valores y pertenencia a un espacio social y 

cultural común. 

 

Universalmente, se consideran sumamente importantes la educación 

y la cooperación educativa para el desarrollo y fortalecimiento de 

sociedades estables, pacíficas y democráticas, tanto más a la vista de la 

situación del sureste Europeo. 

 

La declaración realizada el 25 de Mayo de 1998 en la Sorbona, 

basada en estas consideraciones, hacía hincapié en el papel central de las 

Universidades en el desarrollo de las dimensiones culturales Europeas. En 

ella se resaltaba la  reacción del Área Europea de Educación Superior como 

vía clave para promocionar la movilidad de los ciudadanos y la capacidad 

de obtención de empleo y el desarrollo general del Continente. 

 

Algunos países Europeos aceptaron la invitación a comprometerse en 

la consecución de los objetivos señalados en la declaración mediante su 

firma, o expresando su adhesión a estos principios. La dirección tomada por 

diversas reformas de la enseñanza superior, lanzadas mientras tanto en 

Europa, ha producido la determinación de actuar en muchos Gobiernos. 
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Por su parte, las instituciones de educación Europeas han aceptado el 

reto y han adquirido un papel principal en la construcción del área Europea 

de Educación Superior, también en la dirección de los principios 

fundamentales que subyacen en la Carta Magna de la Universidad de 

Bolonia de 1988. Esto es de vital importancia, dado que la independencia y 

autonomía de las Universidades asegura que los sistemas de educación 

superior e investigación se adapten continuamente a las necesidades 

cambiantes, las demandas de la sociedad y los avances en el conocimiento 

científico.  

 

Se ha fijado el rumbo en la dirección correcta y con propósitos 

racionales. Sin embargo, la consecución plena de una mayor compatibilidad 

y comparabilidad de los sistemas de educación superior requiere un impulso 

continuo. Necesitamos respaldarlo promocionando medidas concretas para 

conseguir adelantos  tangibles. La reunión del 18 de Junio, con la 

participación de expertos autorizados y alumnos de todos nuestros países, 

nos proporcionó sugerencias muy útiles sobre las iniciativas a tomar. 

 

Debemos apuntar, en particular, hacia el objetivo de incrementar la 

competitividad del sistema Europeo de educación superior. Puesto que la 

validez y eficacia de una civilización se puede medir a través del atractivo 

que tenga su cultura para otros países, necesitamos asegurarnos de que el 

sistema europeo de educación superior adquiera un grado de atracción 

mundial igual al de nuestras extraordinarias tradiciones culturales y 

científicas. 

 

A la vez que afirmamos nuestra adhesión a los principios generales 

que subyacen en la declaración de la Sorbona, nos comprometemos a 

coordinar nuestras políticas para alcanzar en un breve plazo de tiempo, y en 

cualquier caso dentro de la primera década del tercer milenio, los objetivos 

siguientes, que consideramos de capital importancia para establecer el área 

Europea de educación superior y promocionar el sistema Europeo de 

enseñanza superior en todo el mundo:  

 

 La adopción de un sistema de titulaciones fácilmente comprensible y 

comparable, incluso a través de la puesta en marcha del Suplemento del 

Diploma, para promocionar la obtención de empleo y la competitividad 

del sistema de educación superior Europeo. 

 Adopción de un sistema basado esencialmente en dos ciclos 

fundamentales, diplomatura (pregrado) y licenciatura (grado). El acceso 

al segundo ciclo requerirá que los estudios de primer ciclo se hayan 

completado, con éxito, en un periodo mínimo de tres años. El diploma 

obtenido después del primer ciclo será también considerado en el 
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mercado laboral Europeo como nivel adecuado de cualificación. El 

segundo ciclo conducirá al grado de maestría y/o doctorado, al igual que 

en muchos países Europeos. 

 El establecimiento de un sistema de créditos - similar al sistema de 

ETCS – como medio adecuado para promocionar una más amplia 

movilidad estudiantil. Los créditos se podrán conseguir también fuera de 

las instituciones de educación superior, incluyendo la experiencia 

adquirida durante la vida, siempre que esté reconocida por las 

Universidades receptoras involucradas. 

 Promoción de la movilidad, eliminando los obstáculos para el ejercicio 

efectivo de libre intercambio, prestando una atención particular a: 

-  el acceso a oportunidades de estudio y formación y servicios 

relacionados, para los alumnos. 

-  el reconocimiento y valoración de los periodos de estancia en 

instituciones de investigación, enseñanza y formación Europeas, sin 

perjuicio de sus derechos estatutarios, para los profesores, 

investigadores y personal de administración. 

 Promoción de la cooperación Europea en aseguramiento de la calidad 

con el objeto de desarrollar criterios y metodologías comparables. 

 Promoción de las dimensiones Europeas necesarias en educación 

superior, particularmente dirigidas hacia el desarrollo curricular, 

cooperación entre instituciones, esquemas de movilidad y programas de 

estudio, integración de la formación e investigación. 

 

Por la presente, nos comprometemos a conseguir estos objetivos - 

dentro del contexto de nuestras competencias institucionales y respetando 

plenamente la diversidad de culturas, lenguas, sistemas de educación 

nacional y de la autonomía Universitaria - para consolidar el área Europea 

de educación superior. Con tal fin, seguiremos los modos de cooperación 

intergubernamental, junto con los de las organizaciones europeas no 

gubernamentales con competencias en educación superior. Esperamos que 

las Universidades respondan de nuevo con prontitud y positivamente y que 

contribuyan activamente al éxito de nuestros esfuerzos. 

 

Convencidos de que el establecimiento del área Europea de 

Educación Superior requiere un constante apoyo, supervisión y adaptación 

a unas necesidades en constante evolución, decidimos encontrarnos de 

nuevo dentro de dos años para evaluar el progreso obtenido y los nuevos 

pasos a tomar. 
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ANEXO 2 - Listado completo de las Universidades españolas y la 

asignatura de inglés en los estudios de Ingeniería Informática en el 

curso académico 2005/2006  

 
Universidad Comunidad 

Autónoma 

Tipo de 

Universidad 

Nombre de la 

asignatura 

Universidad de 

Almería 

Andalucía Pública  

Universidad de Cádiz Andalucía Pública Inglés Técnico 

Universidad de 

Córdoba 

Andalucía Pública Inglés Aplicado a la 

Informática I y II 

Universidad de 

Granada 

Andalucía Pública Inglés para fines 

específicos I y II 

Universidad de Huelva Andalucía Pública Inglés Informático I y 

II 

Universidad de Jaén Andalucía Pública Inglés Informático I y 

II 

Universidad de 

Málaga 

Andalucía Pública  

Universidad Pablo de 

Olavide 

Andalucía Pública  

Universidad de Sevilla Andalucía Pública Inglés para fines 

específicos del campo 

de la informática 

Universidad San Jorge Aragón Privada Inglés Técnico 

Universidad de La 

Laguna 

Canarias Pública Inglés Técnico 

Universidad de Las 

Palmas de Gran 

Canaria 

Canarias Pública Inglés Técnico I y II 

Universidad de 

Cantabria 

Cantabria Pública  

Universidad de 

Castilla La Mancha 

Castilla La 

Mancha 

Pública Inglés Técnico I y II 

Universidad de Burgos Castilla y 

León 

Pública Inglés I y II 

Universidad Católica 

de Ávila 

Castilla y 

León 

De la iglesia Inglés General 

Universidad Europea 

Miguel de Cervantes 

Castilla y 

León 

Privada Inglés Técnico I y II 

Universidad de León Castilla y 

León 

Pública Inglés Aplicado a la 

Informática 

Universidad Pontificia 

de Salamanca 

Castilla y 

León 

De la iglesia Inglés Técnico I e 

Inglés Avanzado para 

Informática 

Universidad de 

Salamanca 

Castilla y 

León 

Pública  
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Universidad Comunidad 

Autónoma 

Tipo de 

Universidad 

Nombre de la 

asignatura 

Universidad de 

Valladolid 

Castilla y 

León 

Pública Inglés para Informática 

Universidad Abat 

Oliba CEU 

Cataluña Privada Lengua extranjera 1, 2, 

3 y 4 

Universidad 

Autónoma de 

Barcelona 

Cataluña Pública  

Universidad de 

Barcelona 

Cataluña Pública  

Universidad de Girona Cataluña Pública  

Universidad 

Internacional de 

Cataluña 

Cataluña Privada  

Universidad de Lleida Cataluña Pública  

Universidad Oberta de 

Cataluña 

Cataluña Privada no 

presencial 

Inglés I, II y III 

(general) 

Universidad 

Politécnica de 

Cataluña 

Cataluña Pública Inglés Técnico 

Universidad Pompeu 

Fabra 

Cataluña Pública  

Universitat Ramón 

Llull 

Cataluña Privada Inglés I y II (general) 

Universitat Rovira i 

Virgili 

Cataluña Pública Inglés Técnico I, II y 

III 

Universitat de Vic Cataluña Privada  

Universidad Alfonso X 

El Sabio 

Comunidad de 

Madrid 

Privada  

Universidad de Alcalá 

de Henares 

Comunidad de 

Madrid 

Pública Inglés Aplicado a la 

Informática 

Universidad Antonio 

de Nebrija 

Comunidad de 

Madrid 

Privada Inglés Técnico A y B 

Universidad 

Autónoma de Madrid 

Comunidad de 

Madrid 

Pública  

Universidad Camilo 

José Cela 

Comunidad de 

Madrid 

Privada  

Universidad Carlos III 

de Madrid 

Comunidad de 

Madrid 

Pública  

Universidad 

Complutense de 

Madrid 

Comunidad de 

Madrid 

Pública  

Universidad Europea 

de Madrid 

Comunidad de 

Madrid 

Privada Inglés (general) 
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Universidad Comunidad 

Autónoma 

Tipo de 

Universidad 

Nombre de la 

asignatura 

Universidad Francisco 

de Vitoria 

Comunidad de 

Madrid 

Privada Inglés I, II, III y IV 

(general) 

Universidad Nacional 

de Educación a 

Distancia (UNED) 

Comunidad de 

Madrid 

Pública no 

presencial 

 

Universidad 

Politécnica de Madrid 

Comunidad de 

Madrid 

Pública Inglés Informático I y 

II 

Universidad Pontificia 

de Comillas 

Comunidad de 

Madrid 

De la iglesia Inglés Técnico 

Universidad Rey Juan 

Carlos 

Comunidad de 

Madrid 

Pública Inglés Aplicado a la 

Informática 

Universidad de San 

Pablo-CEU 

Comunidad de 

Madrid 

Privada  

Universidad Pública 

de Navarra 

Comunidad 

Foral de 

Navarra 

Pública Inglés Específico 

Universidad de 

Alicante 

Comunidad 

Valenciana 

Pública Inglés para Informática 

I y II 

Universitat Jaime I Comunidad 

Valenciana 

Pública Inglés para Informática 

Universidad Miguel 

Hernández 

Comunidad 

Valenciana 

Pública Inglés Técnico I y II 

Universidad 

Politécnica de 

Valencia 

Comunidad 

Valenciana 

Pública Inglés Técnico 

Universidad de 

Valencia 

Comunidad 

Valenciana 

Pública Inglés Técnico 

Universitat Cardenal 

Herrera 

Comunidad 

Valenciana 

Privada Inglés Técnico I y II 

Universidad de 

Extremadura 

Extremadura Pública Inglés Informático I 

Universidad de 

Coruña 

Galicia Pública Inglés Técnico 

Universidad de 

Santiago de 

Compostela 

Galicia Pública Inglés Técnico 

Universidad de Vigo Galicia Pública  

Universitat de las Islas 

Baleares 

Illes Balears Pública  

Universidad de La 

Rioja 

La Rioja Pública  

Universidad de 

Mondragón 

País Vasco Privada  
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Universidad Comunidad 

Autónoma 

Tipo de 

Universidad 

Nombre de la 

asignatura 

Universidad de Deusto País Vasco De la iglesia Inglés Técnico 

Universidad del País 

Vasco 

País Vasco Pública  

Universidad de Oviedo Principado de 

Asturias 

Pública Inglés 

intermedio/avanzado 

para informática 

Universidad Católica 

de San Antonio 

Región de 

Murcia 

De la iglesia Inglés Técnico 

Universidad de 

Murcia 

Región de 

Murcia 

Pública Inglés Informático I y 

II 



Anexo 3 

479 
 

ANEXO 3: Listado de universidades del Tipo 1, es decir que no ofertan asignatura en el Grado de Ingeniería Informática ni 

exigen ningún requisito de idioma para conseguir el título. 

 
 UNIVERSIDADES COMUNIDAD 

AUTÓNOMA 

ASIG. 

INGLÉS 

TÉCNICO/

GENERAL 

REQUISITOS 

ACREDITACIÓN 

OBSERVACIONES 

Tipo 1 

Loyola Andalucía Andalucía -- -- -- 
No exigen ningún requisito, pero ofertan 

varias asignaturas en inglés a lo largo del 

grado. 

Complutense C. de Madrid -- -- -- -- 

Francisco de Vitoria C. de Madrid -- -- -- -- 

UNED C. de Madrid -- -- -- -- 

Alcalá C. de Madrid -- -- -- -- 
Autónoma de 

Madrid 
C. de Madrid -- -- -- -- 

Valencia C. Valenciana -- -- -- -- 
Cardenal Herrera-

CEU 
C. Valenciana -- -- -- -- 

Miguel Hernández C. Valenciana -- -- -- -- 

Salamanca Castilla y León -- -- -- -- 

Valladolid Castilla y León -- -- -- -- 

Barcelona Cataluña -- -- -- 

En el 2013/14 no hay requisitos. Pero la 
Generalitat de Cataluña y las universidades 

catalanas han determinado que todos los 

estudiantes universitarios que inicien los 

estudios el curso 2014/15 tendrán que 
acreditar un nivel B2 para finalizar sus 

estudios de Grado. 

 

Girona Cataluña -- -- -- En el curso 2013/14 no hay requisitos. La 



Anexo 3 

480 
 

 UNIVERSIDADES COMUNIDAD 

AUTÓNOMA 

ASIG. 

INGLÉS 

TÉCNICO/

GENERAL 

REQUISITOS 

ACREDITACIÓN 

OBSERVACIONES 

 Generalidad de Cataluña y las 

universidades catalanas han determinado 

que todos los estudiantes universitarios que 

inicien los estudios el curso 2014/15 
tendrán que acreditar un nivel B2 para 

finalizar sus estudios de Grado. 

Ramón Llull Cataluña -- -- -- 

En el 2013/14 no hay requisitos. Pero la 

Generalitat de Cataluña ha determinado 
que todos los estudiantes universitarios que 

inicien los estudios el curso 

2014/15tendrán que acreditar un nivel B2 
para finalizar sus estudios de Grado. 

A Coruña Galicia -- -- -- -- 

Vigo Galicia -- -- -- -- 

La Rioja La Rioja -- -- -- -- 

Internacional de la 

Rioja (UNIR) 
La Rioja -- -- -- 

La legislación vigente establece, entre 

otros requisitos, la obligación de certificar 
el nivel B1 en una lengua extranjera de 

acuerdo con el Marco Común Europeo de 

Referencia para las Lenguas, tanto para la 
obtención de Grados como los de Maestro 

en Educación Infantil (Orden 

ECI/3854/2007) y Maestro en Educación 

Primaria (Orden ECI/3857/2007), como 
para el acceso a determinados masters 

universitarios como el Máster en 

Formación del Profesorado de Educación 
Secundaria (Orden ECI/3858/2007). 
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 UNIVERSIDADES COMUNIDAD 

AUTÓNOMA 

ASIG. 

INGLÉS 

TÉCNICO/

GENERAL 

REQUISITOS 

ACREDITACIÓN 

OBSERVACIONES 

País Vasco País Vasco -- -- -- 
-- 

 

Oviedo 
Principado de 

Asturias 
-- -- -- 

No hay requisitos. Los alumnos del Grado 
en Ingeniería Informática del Software 

podrán cursar en inglés tanto las 

asignaturas de primero como las de 

segundo curso. A los estudiantes que 
superen un número suficiente de créditos 

en inglés se les otorgará un Certificado de 

haber realizado el Itinerario Bilingüe en el 
Grado y se incorporará al Suplemento 

Europeo al Título. 

Murcia 
Región de 

Murcia 
-- -- -- -- 

Católica San 
Antonio 

Región de 
Murcia 

-- -- -- -- 

IE Universidad251 Castilla y León -- -- -- 

Las dos lenguas de trabajo y de estudios en 

IE Universidad son el español y el inglés, 

por tanto, todos los alumnos deben 
demostrar que pueden comunicarse con 

eficacia en ambas lenguas antes de 

graduarse. Las clases de español y de 
inglés se ofrecen a los alumnos de primer y 

segundo año sin coste gracias a una beca 

de IE Universidad. 

 

  

                                                
251 IE Universidad es la única de este tipo de que no oferta Grado en Ingeniería Informática.  
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ANEXO 3: Listado de universidades del Tipo 2, es decir que ofertan al menos una asignatura en el Grado de Ingeniería 

Informática, pero no exigen ningún requisito de idioma para conseguir el título. 
 

 UNIVERSIDADES COMUNIDAD 

AUTÓNOMA 

ASIG. INGLÉS TÉCNICO / 

GENERAL 

REQUISITOS 

ACREDITACIÓN 

OBSERVACIONES 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Tipo 2 

 

Zaragoza Aragón 
Idioma Moderno 

Inglés B1 
General --  

San Jorge Aragón 
Inglés e Inglés para 

Ingenieros 
Técnico -- 

No hay requisitos. No niegan el título a 

ningún alumno, pero aconsejan el nivel 
B2. Desde el curso 2013-2014, la 

acreditación del inglés queda reflejada en 

el SET (Suplemento Europeo del Título). 

Alfonso X El Sabio C. de Madrid 
Comunicación en 

Lengua Extranjera 1 

(B1)  y 2 (B2) 

General -- -- 

Católica de Ávila C. de Madrid Inglés General -- -- 

Europea de Madrid C. de Madrid Inglés General -- -- 

San Pablo CEU C. de Madrid Lengua Moderna General -- -- 

UDIMA C. de Madrid Inglés General -- -- 

Camilo José Cela* C. de Madrid -- General -- -- 

Pontificia de 

Comillas* 
C. de Madrid -- Específico -- -- 

Navarra* 
C. Foral de 

Navarra 
-- Específico -- -- 

Alicante C. Valenciana Inglés I y II Técnico -- -- 

Politécnica de 

Valencia 
C. Valenciana 

Inglés Intermedio 
bajo y alto para la 

Informática 

Técnico -- -- 

Internacional de 

Valencia 
C. Valenciana 

Writing skills for 

Enginering 
Técnico -- -- 
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 UNIVERSIDADES COMUNIDAD 

AUTÓNOMA 

ASIG. INGLÉS TÉCNICO / 

GENERAL 

REQUISITOS 

ACREDITACIÓN 

OBSERVACIONES 

Jaume I C. Valenciana 
Idioma Moderno-

Inglés Técnico 
Técnico -- 

El nivel B2 de inglés se introducirá como 

requisito obligatorio a partir del curso 

2015/2016 para todos los alumnos que 

empiecen los estudios de grado en la UJI, 
una acreditación que será exigible antes 

de la matrícula del trabajo final de grado. 

San Vicente Mártir* C. Valenciana  Específico -- -- 

La Laguna Canarias Inglés Técnico Técnico -- -- 

Europea de 

Canarias* 
Canarias  General -- -- 

Burgos Castilla y León 
Inglés Aplicado a la 

Informática 
Técnico -- -- 

León Castilla y León 
English for ICT 

Studies 
Técnico -- -- 

Europea Miguel de 

Cervantes 
Castilla y León 

Idiomas I (básica) e 

Idiomas II 
(obligatoria) 

General -- -- 

Pontificia de 

Salamanca 
Castilla y León Inglés (en 1º y 2º) General -- -- 

Internacional Isabel 
I de Castilla 

Castilla y León 

Comunicación 

profesional en inglés  
y Comunicación 

científica en inglés 

Técnico -- 
-- 
 

Autónoma de 

Barcelona 
Cataluña 

Inglés Profesional I 

y II 
Técnico -- 

 

-- 

 

Politécnica de 

Cataluña 
Cataluña 

Habilidades 
Académicas para el 

Desarrollo de 

Técnico -- 

A partir del curso 2014-2015, los 
estudiantes deben acreditar el nivel B2 de 

una tercera lengua con un certificado 
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 UNIVERSIDADES COMUNIDAD 

AUTÓNOMA 

ASIG. INGLÉS TÉCNICO / 

GENERAL 

REQUISITOS 

ACREDITACIÓN 

OBSERVACIONES 

Proyectos en Inglés/ 

Habilidades 

Académicas y 

Profesionales de 
Expresión Oral en 

Inglés / Habilidades 

de Expresión Escrita 
en Inglés para la 

Ingeniería 

oficial para obtener el título de grado. 

Para alcanzar el B2, se ha creado el 

programa PARLA3 dirigido a todos los 

estudiantes de primero, 
independientemente de la vía de acceso, y 

que no tiene ningún título universitario 

previo.  
En la UPC se considera que has 

alcanzado la competencia en 3ª lengua si: 

- Obtienes 9 ECTS cursando asignaturas 
impartidas en inglés  

- Obtienes 9 ECTS en un programa de 

movilidad o un convenio de cooperación 

educativa 
- Presentas el proyecto de fin de grado en 

una 3ª lengua  

- Presentas un certificado de idiomas de 
nivel B2.2 o superior 

 

Pompeu Fabra Cataluña 

Comunicación en 

Inglés Técnico 
 

Técnico -- 

En el 2013/14 no hay requisitos. Pero la 

Generalitat de Cataluña ha determinado 
que todos los estudiantes universitarios 

que inicien los estudios el curso 

2014/15tendrán que acreditar un nivel B2 

para finalizar sus estudios de Grado. 

Oberta de Cataluña Cataluña 

Idioma Moderno I  

(B21) e Idioma 

Moderno II (B22), 
con el objetivo de 

que consigan el B2 

General -- 
-- 
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 UNIVERSIDADES COMUNIDAD 

AUTÓNOMA 

ASIG. INGLÉS TÉCNICO / 

GENERAL 

REQUISITOS 

ACREDITACIÓN 

OBSERVACIONES 

Internacional de 

Cataluña* 

Cataluña  Específico -- -- 

Mondragón País Vasco Inglés II General -- -- 

Politécnica de 

Cartagena* 

Región de 

Murcia 

 Técnico -- -- 
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ANEXO 3: Listado de universidades del Tipo 3, es decir que exigen la acreditación oficial de un nivel determinado para poder 

terminar el Grado en Ingeniería Informática, pero no incluyen ninguna asignatura en el Grado. 

 
 UNIVERSIDADES COMUNIDAD 

AUTÓNOMA 

ASIG. 

INGLÉS 

TÉCNICO / 

GENERAL 

REQUISITOS 

ACREDITACIÓN 

OBSERVACIONES 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Tipo 3 

 

Almería Andalucía -- -- 

Acreditación obligatoria por parte 

del estudiante para la obtención 

de su título, del nivel B1 o 
superior de una lengua extranjera, 

para terminar el Grado. 

- Por haber superado un Grado que 

incluya contenidos suficientes de una 

lengua extranjera para alcanzar la 
competencia en un nivel igual o 

superior a B1, según el Plan de 

Estudios de dicho título. 

- Prueba de nivel. La Universidad de 
Almería a través de su Centro de 

Lenguas realizará todos los años una 

convocatoria de pruebas de las 
lenguas que oferta regularmente. 

- Cursando y aprobando los créditos 

de enseñanza de un idioma, cuando 
así lo establezca la Orden Ministerial 

respectiva, el acuerdo andaluz del 

75% común o el Plan de Estudios, y 

que impliquen alcanzar un nivel B1 o 
superior. 

 

Cádiz Andalucía -- -- 

Acreditación obligatoria por parte 

del estudiante para la obtención 
de su título, del nivel B1 o 

superior de una lengua extranjera, 

para terminar el Grado. 

El Centro Superior de Lenguas 

Modernas de la Universidad de Cádiz 
ha superado todos los procedimientos 

establecidos hasta la fecha por la 

Agencia Andaluza del Conocimiento 
de la Junta de Andalucía para 

acreditar las pruebas de certificación 

de dominio de lenguas extranjeras 
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 UNIVERSIDADES COMUNIDAD 

AUTÓNOMA 

ASIG. 

INGLÉS 

TÉCNICO / 

GENERAL 

REQUISITOS 

ACREDITACIÓN 

OBSERVACIONES 

que ofrecen las universidades 

andaluzas. Dichos procedimientos 

están definidos en las Directrices 

para la certificación de dominio de 
lenguas extranjeras en las 

universidades andaluzas, que fueron 

aprobadas en Resolución de 18 de 
marzo de 2013 de la Dirección 

Gerencia de la Agencia Andaluza del 

Conocimiento. 

 

Granada Andalucía -- -- 

Para obtener el Grado en 

Ingeniería Informática será 

requisito indispensable acreditar 
un nivel B1 o superior de una 

lengua extranjera. 

La Universidad de Granada 

establecerá los mecanismos para 
llevar a cabo tal acreditación, en todo 

caso conforme con lo que la Junta de 

Andalucía establezca en materia de 
reconocimientos, homologaciones 

y/o convalidaciones. Para acreditar 

un nivel B1 en una lengua extranjera, 

será necesario presentar un diploma o 
certificado obtenido tras la 

realización de una prueba de dominio 

oficial de una lengua extranjera de 
nivel B1. 

 

Huelva Andalucía -- -- 

Acreditación obligatoria por parte 

del estudiante para la obtención 
de su título, del nivel B1 o 

superior de una lengua extranjera, 

para terminar el Grado. 

En virtud de: 

a. los Acuerdos adoptados por la 
Comisión Académica del Consejo 

Andaluz de Universidades 

recogidos en el Acta de la sesión 
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 UNIVERSIDADES COMUNIDAD 

AUTÓNOMA 

ASIG. 

INGLÉS 

TÉCNICO / 

GENERAL 

REQUISITOS 

ACREDITACIÓN 

OBSERVACIONES 

celebrada el 23 de septiembre de 

2008 y  

b. de la Resolución de 16 de junio de 

2008 del Consejo de Gobierno de 
la Universidad de Huelva sobre 

contenidos comunes mínimos de 

las Enseñanzas de Grado,  
c. así como de la Circular de 10 de 

junio de 2010 de la Dirección 

General de Universidades de la 
Junta de Andalucía.  

Los estudiantes que cursen este Grado 

deberán acreditar antes de la obtención 

del Título un nivel mínimo de inglés u 

otra segunda lengua. El nivel requerido 

será equivalente al B1. 

Jaén Andalucía -- -- 

Acreditación obligatoria por parte 

del estudiante para la obtención 

de su título, del nivel B1 o 

superior de una lengua extranjera, 
para terminar el Grado. 

En virtud de los Acuerdos adoptados 

por la Comisión Académica del 
Consejo Andaluz de Universidades, 

sobre contenidos comunes mínimos 

de las Enseñanzas de Grado, así 
como de la Circular de 10 de junio de 

2010, de la Dirección General de 

Universidades de la Junta de 

Andalucía, los estudiantes que cursen 
este Grado deberán acreditar, antes 

de la obtención del Título, la 

competencia lingüística en una 
lengua extranjera de nivel B1 o 

superior, conforme al Marco Común 

Europeo de Referencia para las 
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 UNIVERSIDADES COMUNIDAD 

AUTÓNOMA 

ASIG. 

INGLÉS 

TÉCNICO / 

GENERAL 

REQUISITOS 

ACREDITACIÓN 

OBSERVACIONES 

Lenguas. 

Málaga Andalucía -- -- 

Para la expedición de títulos de 

Graduado/a por la Universidad de 

Málaga se exigirá a los 
respectivos estudiantes la 

acreditación del conocimiento de 

un idioma distinto del castellano y 

de las demás lenguas españolas 
cooficiales, en un nivel B1, como 

MÍNIMO, según lo establecido en 

el Marco Europeo de Referencia 
para las Lenguas, O EN UN 

NIVEL SUPERIOR, si así lo 

establece expresamente la 
Memoria de Verificación del 

correspondiente título. 

-- 

Pablo Olavide Andalucía -- -- 

Para la obtención de sus títulos 

universitarios, todos los 
estudiantes de Grado deben 

acreditar, por exigencia de sus 

facultades, el nivel B1 o B2 del 

Marco Común Europeo de 
Referencia para las Lenguas 

(MCERL), lo que corresponde a 

un nivel de usuario independiente. 

-- 

Sevilla Andalucía -- -- 

Acreditación obligatoria por parte 
del estudiante para la obtención 

de su título, del nivel B1 o 

superior de una lengua extranjera, 
para terminar el Grado. 

Exigen un B1 pero con los 
certificados validados por ACLES y 

UNICert, y con el examen propio de 

la universidad, o haciendo un curso 
en el instituto de idiomas y 
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 UNIVERSIDADES COMUNIDAD 

AUTÓNOMA 

ASIG. 

INGLÉS 

TÉCNICO / 

GENERAL 

REQUISITOS 

ACREDITACIÓN 

OBSERVACIONES 

superando el examen que se hace al 

final. 

Carlos III C. de Madrid -- -- 

Acreditación obligatoria del nivel 

B2 con su prueba interna 

 

Habilidades Inglés, es una asignatura 

de 6 ECTS sin docencia, sólo se hace 
una prueba de acreditación. Es un 

examen escrito con 60 preguntas tipo 

test, de comprensión oral y escrita y 

uso de la lengua. Con un nivel de 
dificultad B2 (MCER) y un tiempo 

de duración de 60 minutos. 

También se puede acreditar el nivel 
presentando un certificado oficial del 

nivel exigido. 

 

Pública de Navarra 
C. Foral de 

Navarra 
-- -- 

En los actuales Grados, demostrar 
una capacitación de un nivel B1 

en un idioma europeo es una 

condición indispensable para 
obtener el título correspondiente. 

La UPNA ofrece diferentes vías 

para acreditar dicha competencia. 

Una de estas vías es un examen 
"online". Este examen se realizará 

en la propia Universidad y su 

superación, si bien no supone una 
acreditación oficial, sí supondrá 

automáticamente la demostración 

de la competencia lingüística en 
inglés o francés en el nivel B1 

exigida para la obtención del 

título de grado. 

Para obtener el título de Grado, el 
estudiante deberá acreditar un nivel 

B1 de competencia en una lengua 

extranjera (inglés, francés, alemán o 
italiano) mediante, como mínimo, 

una de las siguientes opciones: 

 La utilización de la lengua 

extranjera correspondiente en la 
Memoria y en la defensa del 

Trabajo Fin de Grado. La 

Memoria deberá incorporar un 
resumen, así como alguno de los 

capítulos relevantes en dicha 

lengua. En la defensa del Trabajo 
Fin de Grado se garantizará el 

uso de, aproximadamente un 50% 

en dicha lengua. El resto de la 
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 UNIVERSIDADES COMUNIDAD 

AUTÓNOMA 

ASIG. 

INGLÉS 

TÉCNICO / 

GENERAL 

REQUISITOS 

ACREDITACIÓN 

OBSERVACIONES 

memoria y de la defensa podrá 

realizarse en castellano o euskera 

o en la lengua extranjera elegida. 

 La superación de un mínimo de 3 
asignaturas impartidas en la 

lengua elegida. 

 La participación en un programa 
de movilidad en esa lengua. 

 La superación de un examen de 

nivel B1 o la acreditación de 
dicho nivel. 

 

Deusto 
C. Foral de 

Navarra 
-- -- 

Antes de alcanzar el título de 

grado en Ingeniería Informática 

deberás de acreditar un nivel B2 

(equivalente al First Certificate de 
la Universidad de Cambridge) en 

inglés. O presentarse a una prueba 

interna. La inscripción para 
acreditar el requisito de inglés se 

realizará en Secretaría General en 

las fechas establecidas para ello. 

Los alumnos de Ingenierías, 

matriculados en el Centro de Idiomas 
en los cursos de los niveles 

correspondientes que superen el 

examen final pueden solicitar la 

convalidación del requisito de 
idioma. Los alumnos que no estén 

matriculados en los cursos de este 

centro deberán presentarse al examen 
de requisito  

 

Lleida Cataluña -- -- 

Acreditar un B1 si has empezado 
el grado antes del 14-15 y un B2 a 

partir de 14/15. Hay otras cosas 

que sirven para acreditarlo. Lo 
llaman acreditación de una tercera 

lengua. 

El nivel se puede acreditar: 

- con un certificado oficial; 
- superando una prueba interna; 

- superando 6 créditos en asignaturas 

impartidas en inglés; 
- elaboración y defensa del TFG en 

inglés; 

- participación en programas de 
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 UNIVERSIDADES COMUNIDAD 

AUTÓNOMA 

ASIG. 

INGLÉS 

TÉCNICO / 

GENERAL 

REQUISITOS 

ACREDITACIÓN 

OBSERVACIONES 

movilidad y superar al menos 12 

ECTS; 

- realización de prácticas externas de 

ámbito internacional, teniendo que 
presentarse la memoria de prácticas y 

hacer su defensa en inglés. 

Abat Oliva* Cataluña -- -- 

Para cursar cualquier asignatura 
de tercer curso de Grado se tiene 

que acreditar el conocimiento del 

nivel B2 de inglés de acuerdo con 
el MECRL. 

Durante las Jornadas de Bienvenida, 

todos los alumnos de 1º hacen una 
Prueba de Nivel, a partir de cuyos 

resultados el Servicio de Lenguas les 

remite información detallada y 
personalizada sobre su situación y 

como pueden adquirir el nivel B2252. 

Extremadura Extremadura -- -- 

Exigen que los alumnos acrediten 

un nivel B1 antes de terminar el 
Grado. 

 

Este dominio podrá acreditarse 
mediante cinco procedimientos253 

Santiago de 

Compostela 
Galicia -- -- 

Para obtener el título de grado 

necesitas acreditar el dominio de 
una lengua extranjera en el nivel 

B1 según el Marco Común 

Europeo de Referencia para las 

Este dominio puede acreditarse de 

varias formas: 
- Presentando en la UXA alguno de 

los muchos certificados. 

- Aprobando uno de los cursos del 

                                                
252 En términos generales, la acreditación del nivel B2 se puede realizar acreditando los conocimientos de inglés mediante un título oficial y superando un curso de nivel B2 de 

UAO CEU. En cuanto al reconocimiento académico, la superación de estos cursos se incluirá en el suplemento europeo del título del Grado. 
253 Estos procedimientos son: 1) Mediante la superación de una o varias asignaturas de idiomas del Plan de estudios. 2) mediante la participación en programas de movilidad 
con destino fuera de España, cuando una Comisión Técnica especifica certifique que el alumno ha superado, al menos, 24 créditos ECTS en asignaturas impartidas y 

evaluadas en una lengua extranjera. Igualmente se considera acreditado cuando el estudiante ha preparado, defendido y superado el Trabajo Fin de Grado en la Universidad de 

destino en una lengua extranjera. 3) Mediante títulos propios de la UEx o actividades específicas a los que se le reconozcan la consecución de este objetivo transversal. 4) 

Mediante estudios oficiales externos a la UEx que acrediten, al menos, el dominio B1 de una lengua extranjera que sean objeto de reconocimiento por parte de la Comisión 

Técnica que a tal efecto establezca el Vicerrector de Estudiantes. 
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 UNIVERSIDADES COMUNIDAD 

AUTÓNOMA 

ASIG. 

INGLÉS 

TÉCNICO / 

GENERAL 

REQUISITOS 

ACREDITACIÓN 

OBSERVACIONES 

Lenguas (MCER). 

 

nivel B1/B1.2 y superiores que 

organizamos en el propio CLM. 

- Superando la prueba que realizamos 

en el CLM. 
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ANEXO 3: Listado de universidades del Tipo 4, es decir que exigen la acreditación oficial de un nivel determinado para poder terminar 

el Grado en Ingeniería Informática, y además incluyen al menos una asignatura de idioma en el Grado. 

 

 UNIVER. COMUNIDAD 

AUTÓNOMA 

ASIG. INGLÉS TÉCNICO/ 

GENERAL 

REQUISITOS 

ACREDITACIÓN 

OBSERVACIONES 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Tipo 4 

 

Córdoba Andalucía 

Inglés profesional 

para ingeniería 

informática 

Técnico 

El nivel de competencia mínimo 

exigido para terminar un Grado es 

el B1. 

UCOidiomas ha establecido varios 

mecanismos para acreditar el nivel de 

inglés: 
- Acreditaciones externas de las que 

son examinadores oficiales: IELTS y 

TOEFL IBT. 

- Acreditación B1, propia de la UCO, 
a través de UCOidiomas. 

- Los alumnos que cursan el nivel 

correspondiente (IV nivel para B1) 
en la programación regular de cursos 

de UCOidiomas tienen incluido el 

acceso al examen de acreditación. 
 

Politécnica 

de Madrid 
C. de Madrid 

Inglés medio e 

Inglés avanzado 

(optativas de 

preparación B2) 

/English for 

Professional and 

Academic 

Communication 

(obligatoria) 

General y 

Técnico 

Ofertan dos tipos distintos de 

asignaturas de inglés: dos 

optativas para preparar el nivel 
B2. Además para poder cursar la 

asignatura obligatoria, tienen que 

acreditar previamente el nivel B2. 

Para la acreditación, el Consejo de 

Gobierno de la UPM habilitó dos 

procedimientos: (1) mediante 

certificado de agencia acreditadora 

externa o (2) mediante prueba interna 

que se realizará en todos los centros 

de la UPM. 



Anexo 3 

495 
 

 UNIVER. COMUNIDAD 

AUTÓNOMA 

ASIG. INGLÉS TÉCNICO/ 

GENERAL 

REQUISITOS 

ACREDITACIÓN 

OBSERVACIONES 

Rey Juan 

Carlos 
C. de Madrid Idioma Moderno General 

La asignatura de Idioma Moderno 

es una preparación para el examen 

final, que es el examen TOEIC, en 

el que tienen que alcanzar un B1 o 

superior para poder aprobar la 

asignatura. Además los alumnos 

reciben un certificado oficial de 

dicho examen. 

También se puede acreditar el nivel 

B1 presentando un certificado oficial 

que demuestre haber superado este 

nivel o superior. Los certificados 

aceptados son los que aparecen en las 

tablas de ACLES y de la CRUE. 

Antonio de 
Nebrija* 

C. de Madrid -- General 

Diploma in English Professional 

Skills - Este Diploma tiene 
carácter obligatorio y garantizará 

al alumno Nebrija su competencia 

en lengua inglesa con un nivel C1, 

facilitando, en el futuro, su 
integración y movilidad 

profesional en cualquier entorno 

nacional e internacional. 

-- 

Europea de 

Valencia 
C. Valenciana Inglés General 

Para aprobar la asignatura de 
Inglés deberás superar el nivel 

meta requerido según el grado que 

estés estudiando: Odontología B1; 
los demás grados B2. El examen 

no es oficial, sino propio. 

Ofrecen cursos preparatorios 
gratuitos durante varios trimestres a 

lo largo del Grado, hasta que el 

alumno se matricule en la asignatura 
de inglés de acuerdo con su nivel 

meta254.  

Las Palmas 

de Gran 
Canarias 

Técnicas de 

Comunicación 
para la Ingeniería 

Técnico 
Los alumnos tienen que acreditar 

un nivel B1 según el MCER. 

Pueden acreditar de diferentes 

formas: 

                                                

254 También ofrecen la posibilidad de seguir mejorando el inglés a lo largo del Grado mediante la impartición de asignaturas totalmente en inglés en todos los cursos. 
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 UNIVER. COMUNIDAD 

AUTÓNOMA 

ASIG. INGLÉS TÉCNICO/ 

GENERAL 

REQUISITOS 

ACREDITACIÓN 

OBSERVACIONES 

Canarias I  Inglés B1 / 
Técnicas de 

Comunicación 

para la Ingeniería 

II 
 

- de manera directa,  si se han 

cursado determinadas titulaciones 

universitarias (ejemplo, Filología 

Inglesa, Traducción e Interpretación 

o Lenguas Modernas) y/o 

determinadas asignaturas; 

- por documentación aportada de 

algún certificado oficial; 

- por superación de una prueba de 

dominio de nivel de idioma; 

 

Cantabria Cantabria Inglés Técnico 

La acreditación del requisito 

lingüístico es obligatoria para 

poder defender el Trabajo Fin de 

Grado (TFG255). 

Los créditos de formación se 

consiguen con Diploma en Inglés 

ofertado por UC256. 

Castilla La 

Mancha 

Castilla La 

Mancha 

Comunicación 
Oral y Escrita en 

Lengua Inglesa 

Técnico 

Para obtener el título de Graduado 

es necesario acreditar el nivel B1 

en una segunda lengua moderna.  
Dada la importancia del inglés en 

ámbito de la informática, se 

apuesta por esta lengua como la 

segunda a utilizar en estos 

Para la acreditación, el alumno 

puede: 

- presentar certificados externos;- 
superar las pruebas de nivel que lleva 

a cabo la UCLM; 

- realizar una estancia en el 

extranjero; 

                                                
255 Los requisitos lingüísticos para terminar el grado se pueden conseguir por varias vías: 

- Acreditar un B2 en Inglés (con certificado externo o prueba de nivel interna) 
- Acreditar un B1 en Inglés + Asig. Básica Inglés + B1 otro idioma. 

- Acreditar un B1 en Inglés + Asig. Básica Inglés + Créditos formación. 
256 Superando al menos 30 créditos de asignaturas impartidas en inglés en el Grado; superando 30 créditos en Programa de Intercambio Académico Universitario en el 

extranjero en cualquier lengua no oficial en el territorio español. 
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 UNIVER. COMUNIDAD 

AUTÓNOMA 

ASIG. INGLÉS TÉCNICO/ 

GENERAL 

REQUISITOS 

ACREDITACIÓN 

OBSERVACIONES 

estudios. - superar 12 ECTS en asignaturas en 
esa segunda lengua; 

- presentar y defender el TFG en 

lengua extranjera. 

El Grado en Ingeniería Informática 
tiene opción bilingüe, pudiendo 

cursar la mitad de las asignaturas en 

inglés. 

Rovira i 

Virgili 
Cataluña Anglès Tècnic Técnico 

Exigen el B1 de manera integrada 
a los alumnos matriculados en el 

curso académico 2013-14 o en 

cursos anteriores. A partir del 
2014/15 exigen un nivel B2. 

La superación del nivel exigido se 
puede acreditar de varias formas.257 

Vic* Cataluña  Específico 

Exigen el nivel B1 que se tiene 
que acreditar presentando un 

certificado oficial de este nivel o 

superior. 

La incorporación de un itinerario en 

lengua inglesa responde a la voluntad 

de internacionalización de la UVic, 
con el objetivo de formar 

profesionales con dominio del inglés. 

Illes 

Balears 
Islas Baleares 

English for 

Engineering /o 

cumplir 
requisitos* 

Técnico 

Para la obtención del título es 

necesario que los alumnos 

demuestren, al finalizar los 
estudios, que se ha alcanzado un 

* Las vías de obtención de este 

conocimiento pueden ser: 

- aprobar la asignatura de inglés 

específica del plan de estudio; 

                                                
257 También se puede acreditar: 

- Habiendo cursado una titulación (Grado, Máster o Doctorado) totalmente impartida en inglés. 

- Con los títulos de: Licenciatura en Filología Inglesa; Grado en Estudios Ingleses; Licenciatura/Grado en Traducción e Interpretación: Inglés 
- Mediante presentación de tu título oficial que acredite el nivel B1 o superior. 

- Certificado oficial del nivel B1/B2  

-  Superar 12 ECTS de asignaturas impartidas en inglés del grado que se esté cursando en la URV. 

- Superar 12 ECTS en asignaturas cursadas en un programa de movilidad realizado en inglés, francés, alemán, italiano o portugués. 

- realización y defensa del TFG en inglés. 
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 UNIVER. COMUNIDAD 

AUTÓNOMA 

ASIG. INGLÉS TÉCNICO/ 

GENERAL 

REQUISITOS 

ACREDITACIÓN 

OBSERVACIONES 

 nivel de conocimiento de la 
lengua inglesa equivalente como 

mínimo al B2 establecido en el 

Marco europeo común de 

referencia para las lenguas 
(MECR), de acuerdo con el 

desarrollo que se haga de este 

requisito en el plan de estudios. 

- superar una prueba de inglés; 

- presentar un certificado o titulación 

con validez reconocida por la UIB 

que acredite la obtención ese nivel; 

- superar un número determinado de 

asignaturas impartidas en inglés 

dentro de la titulación; 

- superar un número determinado de 

asignaturas impartidas en inglés a 

través de un programa de movilidad. 
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Anexo 4.  Niveles Comunes de Referencia: escala global (Marcó Común Europeo de Referencia para las Lenguas) 
 

Nivel Subnivel Descripción 

Usuario básico 

A1 

(Acceso) 

Es capaz de comprender y utilizar expresiones cotidianas de uso muy frecuente así como frases sencillas destinadas a 

satisfacer necesidades de tipo inmediato. Puede presentarse a sí mismo y a otros, pedir y dar información personal básica 

sobre su domicilio, sus pertenencias y las personas que conoce. Puede relacionarse de forma elemental siempre que su 

interlocutor hable despacio y con claridad y esté dispuesto a cooperar. 

A2 

(Plataforma) 

Es capaz de comprender frases y expresiones de uso frecuente relacionadas con áreas de experiencia que le son 

especialmente relevantes (información básica sobre sí mismo y su familia, compras, lugares de interés, ocupaciones, etc.) 

Sabe comunicarse a la hora de llevar a cabo tareas simples y cotidianas que no requieran más que intercambios sencillos y 

directos de información sobre cuestiones que le son conocidas o habituales. Sabe describir en términos sencillos aspectos de 

su pasado y su entorno así como cuestiones relacionadas con sus necesidades inmediatas. 

Usuario 

independiente 

B1 

(Umbral) 

Es capaz de comprender los puntos principales de textos claros y en lengua estándar si tratan sobre cuestiones que le son 

conocidas, ya sea en situaciones de trabajo, de estudio o de ocio. Sabe desenvolverse en la mayor parte de las situaciones 

que pueden surgir durante un viaje por zonas donde se utiliza la lengua. Es capaz de producir textos sencillos y coherentes 

sobre temas que le son familiares o en los que tiene un interés personal. Puede describir experiencias, acontecimientos, 

deseos y aspiraciones, así como justificar brevemente sus opiniones o explicar sus planes. 

B2 

(Avanzado) 

Es capaz de entender las ideas principales de textos complejos que traten de temas tanto concretos como abstractos, incluso 

si son de carácter técnico siempre que estén dentro de su campo de especialización. Puede relacionarse con hablantes nativos 

con un grado suficiente de fluidez y naturalidad de modo que la comunicación se realice sin esfuerzo por parte de ninguno 

de los interlocutores. Puede producir textos claros y detallados sobre temas diversos así como defender un punto de vista 

sobre temas generales indicando los pros y los contras de las distintas opciones. 

Usuario 

competente 

C1 

(Dominio 

operativo 

eficaz) 

Es capaz de comprender una amplia variedad de textos extensos y con cierto nivel de exigencia, así como reconocer en ellos 

sentidos implícitos. Sabe expresarse de forma fluida y espontánea sin muestras muy evidentes de esfuerzo para encontrar la 

expresión adecuada. Puede hacer un uso flexible y efectivo del idioma para fines sociales, académicos y profesionales. 

Puede producir textos claros, bien estructurados y detallados sobre temas de cierta complejidad, mostrando un uso correcto 

de los mecanismos de organización, articulación y cohesión del texto. 

C2 

(Maestría) 

Es capaz de comprender con facilidad prácticamente todo lo que oye o lee.  Sabe reconstruir la información y los 

argumentos procedentes de diversas fuentes, ya sean en lengua hablada o escrita, y presentarlos de manera coherente y 

resumida. Puede expresarse espontáneamente, con gran fluidez y con un grado de precisión que le permite diferenciar 

pequeños matices de significado incluso en situaciones de mayor complejidad. 
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ANEXO 5: TABLA DE CERTIFICADOS PARA LA ACREDITACIÓN DE NIVELES DE INGLÉS (SE INCLUYEN 

TANTO LOS ADMITIDOS POR ACLES COMO POR LA CRUE) 
 

Certificado 
A2 

Plataforma 

B1 

Umbral 

B2 

Avanzado 

C1 

Dominio 

C2 

Maestría 
Certificados de las universidades 

españolas homologados por ACLES1 
CertAcles A2 CertAcles B1 CertAcles B2 CertAcles C1 CertAcles C2 

Certificados homologado UNICERT1 Bassis Level 1 Level 2 Level 3/4  

Certificados homologados CLES1  CLES 1 CLES 2 CLES 3  

EOI (R.D. 1629/2006)1 BÁSICO INTERMEDIO SUPERIOR   

CAMBRIDGE: General English 

Exams1 
KEY ENGLISH 

TEST (KET) 

PRELIMINARY 

ENGLISH TEST 

(PET) 

FIRST 

CERTIFICATE 
IN ENGLISH 

(FCE) 

CERTIFICATE IN 

ADVANCE 

ENGLISH (CAE) 

CERTIFICATE 
OF 

PROFICIENCY 

IN ENGLISH 
(CPE) 

CAMBRIDGE: Business English 

Exams (BEC)1 
 

BEC 1: 

Preliminary 
BEC 2: Vantage BEC 3: Higher  

CAMBRIDGE: International 

Certificate Financial English 

(ICFE)1 

  ICFE Vantage 
ICFE: Effective 

Operational 

Proficiency 

 

CAMBRIDGE: International English 

Language Testing Service (IELTS)1 
3,5 4,0-5,0 5,5-6,5 7,0-8,0  

Business Language Testing Service 

(BULATS)*1 
20-39 40-59 60-74 75-89 90-100 

TOEFL iBT1  57-86 87-109 110-120  

TOEIC*1 

Listening 

Reading 

Speaking 

Writing 

     

110-270 275-395 400-485 490-495  

115-270 275-380 385-450 455-495  

90-110 120-150 160-190 200  

70-110 120-140 150-190 200  
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______________________________________________________________ 
*En estos exámenes se requiere la superación de las cuatro macro destrezas. 
1 Estas certificaciones están recogidas tanto por ACLES, como por la CRUE. 
2 Estas certificaciones están recogidas únicamente por la CRUE. 
3 Estas certificaciones están recogidas únicamente por ACLES.

The European Language Certificates 

(TELC)1 
TELC A2 TELC B1 TELC B2 TELC C1  

TRINITY COLLEGE: INTEGRATED 

SKILLS IN ENGLISH (ISE)1 
ISE 0 ISE I ISE II ISE III ISE IV 

Universidad de Michigan1   
Certificate of 

Competency in 

English 

 
Certificate of 
Proficiency in 

English 

Cámara de Comercio Londres1  
English for Tourism 

Jetset ESOL B1 

ELSA B1 
   

Pearson Test of English – PTE 

(General)1 
 LEVEL 2 LEVEL 3 LEVEL 4 LEVEL 5 

Pearson Test of English – PTE 

(Academic)1 
 43-58 59-75 76-84 85+ 

Oxford Test of English (OTE)1 51-80 81-110 111-140   

APTIS (British Council)2 A2 B1 B2 C1  

London Test of English2 Nivel 1 Nivel 2 Nivel 3 Nivel 4 Nivel 5 

Anglia Ascentis ESOL Examinations 

(General)2 
Elementary Intermediate Advanced Proficiency/AcCEPT Masters 

Anglia Ascentis ESOL Examinations 

(Business)2 
Practical Intermediate Advanced  Proficiency 
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ANEXO 6: LISTADO DE UNIVERSIDADES ACREDITADAS POR 

ACLES (NIVEL B1 Y B2 DE INGLÉS) 

 

UNIVERSIDAD 
Comunidad 

Autónoma 

B1 

ACLES 
Fecha 

B2 

ACLES 
Fecha 

Universidad de Cádiz Andalucía √ 20/10/2014 √ 20/10/2014 

Universidad de Córdoba Andalucía √ 10/12/2012 X 
 

Universidad de Granada Andalucía √ 10/12/2012 √ 10/12/2012 

Universidad de Jaén Andalucía √ 20/10/2014 √ 20/10/2014 

Universidad de Málaga Andalucía √ 22/03/2015 √ 22/03/2015 

Universidad Pablo de Olavide Andalucía √ 14/10/2013 √ 14/10/2013 

Universidad de Sevilla Andalucía √ 20/10/2014 √ 22/03/2015 

Universidad San Jorge (*) Aragón X 
 

√ 14/10/2013 

Universidad de Zaragoza Aragón √ 20/10/2014 √ 22/03/2015 

Universidad de La Laguna Canarias √ 20/10/2014 √ 20/10/2014 

Universidad de Las Palmas de 

Gran Canaria 
Canarias √ 14/10/2013 √ 20/10/2014 

Universidad de León Castilla y León √ 14/10/2013 √ 20/10/2014 

Universidad Pontificia de 

Salamanca (+) 
Castilla y León √ 10/12/2012 √ 10/12/2012 

Universidad de Salamanca Castilla y León √ 10/12/2012 √ 10/12/2012 

Universidad Abat Oliba CEU Cataluña √ 14/10/2013 √ 14/10/2013 

Universidad Autónoma de 

Barcelona 
Cataluña √ 14/10/2013 √ 14/10/2013 

Universidad de Barcelona Cataluña √ 10/12/2012 √ 10/12/2012 

Universidad de Girona Cataluña √ 10/12/2012 √ 10/12/2012 

Universidad Internacional de 

Cataluña (*) 
Cataluña √ 14/10/2013 √ 14/10/2013 

Universidad de Lleida Cataluña √ 10/12/2012 √ 14/10/2013 

Universidad Politécnica de 

Cataluña 
Cataluña √ 14/10/2013 √ 14/10/2013 

Universidad Pompeu Fabra Cataluña √ 10/12/2012 √ 10/12/2012 

Universitat Ramon Llull (*) Cataluña √ 20/10/2014 √ 20/10/2014 

Universitat Rovira i Virgili Cataluña √ 20/10/2014 √ 20/10/2014 

Universitat de Vic (*) Cataluña √ 14/10/2013 √ 10/12/2012 

Universidad de Alcalá de 

Henares 

Comunidad de 

Madrid 
√ 20/10/2014 √ 20/10/2014 

Universidad Antonio de 

Nebrija (*) 

Comunidad de 

Madrid 
√ 22/03/2015 √ 22/03/2015 

Universidad Autónoma de 

Madrid 

Comunidad de 

Madrid 
√ 20/10/2014 √ 14/10/2013 

Universidad Camilo José Cela 

(*) 

Comunidad de 

Madrid 
√ 22/03/2015 √ 22/03/2015 
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UNIVERSIDAD 
Comunidad 

Autónoma 

B1 

ACLES 
Fecha 

B2 

ACLES 
Fecha 

Universidad Complutense de 

Madrid 

Comunidad de 

Madrid 
√ 10/12/2012 √ 14/10/2013 

Universidad Nacional de 

Educación a Distancia (UNED) 

Comunidad de 

Madrid 
√ 20/10/2014 √ 20/10/2014 

Universidad de Alicante 
Comunidad 

Valenciana 
√ 20/10/2014 √ 20/10/2014 

Universitat Jaume I de 

Castellón 

Comunidad 

Valenciana 
√ 14/10/2013 √ 14/10/2013 

Universidad Miguel Hernández 

de Elche 

Comunidad 

Valenciana 
√ 20/10/2014 √ 20/10/2014 

Universitat Politècnica de 

València 

Comunidad 

Valenciana 
√ 14/10/2013 √ 14/10/2013 

Universitat de València 
Comunidad 

Valenciana 
√ 20/10/2014 √ 20/10/2014 

Universitat Cardenal Herrera 

(*) 

Comunidad 

Valenciana 
√ 22/03/2015 √ 22/03/2015 

Universidad Católica de 

Valencia "San Vicente Mártir" 

Comunidad 

Valenciana 
√ 20/10/2014 √ 20/10/2014 

Universidad Internacional 

Valenciana (online) 

Comunidad 

Valenciana 
X  √ 22/03/2015 

Universidad de Extremadura Extremadura √ 20/10/2014 √ 20/10/2014 

Universidade da Coruña Galicia √ 10/12/2012 √ 22/03/2015 

Universidad de Vigo Galicia √ 10/12/2012 √ 14/10/2013 

Universidad Internacional de la 

Rioja (UNIR) 
La Rioja √ 20/10/2014 √ 20/10/2014 

Universidad de Murcia 
Región de 

Murcia 
√ 14/10/2013 √ 22/03/2015 

 

√   Dispone del examen acreditado en ese nivel. 

X  No dispone del examen acreditado en ese nivel.  
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ANEXO 7. LISTADO DE ALGUNAS DE LAS EMPRESAS EN 

ESPAÑA QUE ACTUALMENTE USAN EL EXAMEN OFICIAL 

TOEIC COMO CRITERIO DE SELECCIÓN 

 
  AB SERVICE 

  ABN AMRO 

  Accenture 

  Accenture Consultores de Gestao 

  Accenture Technologies 

  Agencia Tributaria 

  A.I.E 

  AIR LIQUIDE 

  Alcatel 

  Altana Pharma 

  Alten Ingeniería 

  Astex SL 

  ATOS 

  Banco de Portugal 

  Banesto 

  Becton Dickinson 

  BP Oil 

  BP Solar 

  Bristol Myers Squibb 

  Cementos Portland Valderrivas S.A. 

  Centro de Estudios Garrigues 

  CEPSA 

  Coca Cola 

  CODICE TECHNOLOGIES S.L. 

  Crédito y Caución 

  Criteria Caixa Corp 

  Deloitte 

  Dimetronic S.A. 

  Dragados SPL 

  Ferrovial Corporación 

  FERROVIAL SERVICIOS 

  Fluor S.A. 

  Fundación Repsol 

  GAS NATURAL SDG 

  GLAXOSMITHKLINE 
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  Honda 

  Holcim España S.A. 

  Holcim Aridos 

  Holcim Hormigones 

  Iberdrola Ingeniería y Construcción 

  IBERIA 

  IDOM 

  INITEC Plantas Industriales SAU 

  INITEC-ENERGÍA 

  INDRA Sistemas 

  ING Real State 

  Isdefe 

  Kraft Foods España 

  L'Oreal España 

  Laboratorios Andrómaco 

  Laboratorios Medicamentos Internacionales S.A: 

  LG 

  MAPFRE Caja Salud 

  MAPFRE S.A. 

  MAPFRE SEGUROS GENERALES 

  MERCK SHARP AND DOHME 

  MORI SEIKI 

  MSD Formación 

  MSD RRHH 

  Nissan 

  Nycomed Pharma 

  Oracle Ibérica SRL 

  Parques Reunidos S.A. 

  Philip Morris Spain 

  Procter and Gamble 

  Pulsar Technologies S.A. 

  Red Eléctrica 

  RENAULT 

  RENAULT ADMISIÓN RECSA 

  RENAULT COMPRAS 

  RENAULT CREDITO INTERNACIONAL 

  RENAULT ESPAÑA 

  RENAULT ESPAÑA COMERCIAL S.A. 

  RENAULT FORMACIÓN RCI 
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  RENAULT MECONSA S.A. 

  REPSOL YPF S.A. 

  Roche Pharma 

  Rockwell Automation 

  Schindler 

  SOPRA PROFIT S.A.U. 

  Sun Microsystems 

  SIV OPS Training (CAE) 

  TOLSA 

  Toyota 

  Unilever 

  Uponor 

  Urbaser 

  Yell Publicidad 

  IVC 

  Santander 
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ANEXO 8: PUNTUACIONES DEL EXAMEN TOEIC LISTENING & READING Y SU CORRESPONDENCIA CON LOS 

NIVEL Y LOS DESCRIPTORES DEL MCER Y TABLA DE LOS NIVELES “CAN-DO” DE TOEIC 
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ANEXO 9. LISTADO DE UNIVERSIDADES ESPAÑOLAS QUE 

UTILIZAN EL EXAMEN TOEIC COMO ACREDITACIÓN 

DEL NIVEL DE IDIOMA 

 

Universidades Españolas que hoy en día administran los exámenes 

TOEIC directamente a sus alumnos: 

 

 Universidad Rey Juan Carlos 

 Universidad de Valladolid 

 Universidad Politécnica de Madrid 

 Universidad Autónoma de Madrid 

 EUSA (Centro Universitario Universidad de Sevilla) 

 Universidad Castilla la Mancha 

 Universidad Miguel Hernández de Elche 

 Universidad de Almería 

 Universidad a Distancia de Madrid (UDIMA) 

 Universidad Comillas 

 Universidad de Navarra 

 Universidad de Huelva 

 Universidad San Pablo CEU 

 Universidad de Salamanca (USAL) 

 Universidad de León 

 

Universidades españolas en las que CAPMAN administra el examen 

TOEIC directamente y que además lo reconocen y aceptan para 

certificar el nivel requerido para obtención del título de grado: 

  

 Universidad Abat Oliba CEU 

 Universidad de Alcalá 

 Universidad de Málaga 

 Universidad de Alicante 
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 Universitat de Lleida 

 Universidad Antonio de Nebrija 

 Universitat Autònoma de Barcelona 

 Universidad de Murcia 

 Universidad Nacional de Educación a Distancia 

 Universitat de Barcelona 

 Universidad de Navarra 

 Universidad de Burgos 

 Universitat Oberta de Catalunya 

 Universidad de Cádiz 

 Universidad de Oviedo 

 Universidad Camilo José Cela 

 Universidad Pablo de Olavide 

 Universidad de Cantabria 

 Universidad de Las Palmas de Gran Canaria 

 Universidad Politécnica de Cartagena 

 Universidad Católica de Valencia 

 Universitat Politécnica de Catalunya 

 Universidad Complutense de Madrid 

 Universitat Politècnica de València 

 Universidad Católica San Antonio de Murcia 

 Universitat Pompeu Fabra 

 Universidad Cardenal Herrera CEU 

 Universidad Pontificia de Salamanca 

 Universidad de Córdoba 

 Universidad Pública de Navarra 

 Universidade da Coruña 

 Universidad de Deusto 

 Universitat Rovira i Virgili 

 Universidad Europea Miguel de Cervantes 
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 Universidad San Jorge de Villanueva de Gállego 

 Universidad de Extremadura 

 Universidad Francisco de Vitoria 

 Universidad de Santiago de Compostela 

 Universitat de Girona 

 Universidad de Sevilla 

 Universidad de Granada 

 Universitat de València 

 Valencian International University 

 Universitat Internacional de Catalunya 

 Universidad Internacional de la Rioja 

 Universitat de Vic 

 Universidad Jaume I 

 Universidade de Vigo 

 Universidad de La Laguna 

 Universidad de Zaragoza 

 





Anexo 10 

515 
 

ANEXO 10: ENCUESTA DE VALORACIÓN DE LA PRUEBA DE 

CERTIFICACIÓN TOEIC 

 

Cuestionario 
Valore de 1 a 5 para cada una de las siguientes preguntas, teniendo en cuenta que: 

1=MUY EN DESACUERDO 

2=EN DESACUERDO 

3=NI ACUERDO NI EN DESACUERDO 

4=DE ACUERDO 

5=MUY DE ACUERDO 

 

INFORMACIÓN: 

La información que he recibido sobre la prueba (TOEIC) por parte del profesor 

del aula: 

1. Ha sido clara. 

2. Ha sido suficiente. 

3. Ha sido fácil de obtener. 

4. Conozco las posibilidades de elección de curso para cursar la asignatura y 

realizar la prueba (TOEIC) 

 

DESARROLLO DE LA PRUEBA (TOEIC): 

5. Sabía la fecha en la que tenía que examinarme. 

6. Sabía el lugar donde tenía que examinarme. 

7. Conocía el sistema de examen antes de realizarlo. 

8. El desarrollo de la prueba (TOEIC) estuvo bien organizado. 

9. Las instrucciones fueron claras y precisas. 

 

VALORACIÓN: 

Valora puntuando de 1 a 5 la importancia que tiene para ti: 

10. Contar con una certificación de mi capacidad de comunicación en inglés. 

11. Contar con una certificación de aptitud en inglés útil en un entorno 

profesional. 

12. Contar con una certificación internacional. 

13. Que la Universidad ofrezca esta certificación como parte de la enseñanza 

reglada. 

14. Que la Universidad ofrezca la posibilidad de formación continua en idiomas. 

15. Valora globalmente la experiencia del TOEIC. 


