Marco de referencia europeo para el aprendizaje, la ensefianza y la evaluacion de lenguas

2. Enfoque adoptado

2.1. Un enfoque orientado a la accion

Un marco de referencia para €l aprendizaje, la ensefianza y la evaluacion de lenguas, que
sea integrador, transparente y coherente, debe relacionarse con una vision muy general del uso y
del aprendizaje de lenguas. El enfoque agui adoptado, en sentido general, se centra en la accion
en la medida en que considera a los usuarios y aumnos que aprenden una lengua principalmente
como agentes sociales, es decir, como miembros de una sociedad que tiene tareas (no solo
relacionadas con la lengua) que llevar a cabo en una serie determinada de circunstancias, en un
entorno especifico y dentro de un campo de accion concreto. Aungue los actos de habla se dan
en actividades de lengua, estas actividades forman parte de un contexto social mas amplio, que
por si solo puede otorgarles pleno sentido. Hablamos de «tareas» en la medida en que las
acciones las realizan uno o més individuos utilizando estratégicamente sus competencias
especificas para conseguir un resultado concreto. El enfoque basado en la accion, por lo tanto,
también tiene en cuenta los recursos cognitivos, emocionales y volitivos, asi como toda la serie
de capacidades especificas que un individuo aplica como agente socia. Por consiguiente,
cualquier forma de uso y de aprendizaje de lenguas se podria describir como sigue:

El uso de la lengua —que incluye & aprendizaje— comprende las acciones que redizan las
personas que, como individuos y como agentes sociales, desarrollan una serie de competencias,
tanto generales como competencias comunicativas, en particular. Las personas utilizan las
competencias que se encuentran a su disposicion en distintos contextos y bajo distintas
condiciones y restricciones, con € fin de realizar actividades de la lengua que conllevan
procesos para producir y recibir textos relacionados con temas en ambitos especificos,
poniendo en juego las estrategias que parecen méas apropiadas para llevar a cabo las tareas que
han de redlizar. El control que de estas acciones tienen los participantes produce € refuerzo o la
modificacion de sus competencias.

Las competencias son la suma de conocimientos, destrezas y caracteristicas individuales que
permiten a una persona realizar acciones.

» Las competencias generales son las que no se relacionan directamente con la lengua, pero a
las que se puede recurrir para acciones de todo tipo, incluyendo las actividades de lingUisticas.

e Las competencias comunicativas son las que poshilitan a una persona actuar utilizando
especificamente medios linglisticos.

» El contexto se refiere al conjunto de acontecimientos y de factores situacionales (fisicos y de
otro tipo), tanto internos como externos a la persona, dentro del cua se producen los actos de
comunicacion.

* Las actividades de lengua suponen e gercicio de la competencia lingliistica comunicativa
dentro de un ambito especifico a la hora de procesar (en forma de comprension o de expresion)
uno 0 mastextos con € fin derealizar unatarea.
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 Los procesos se refieren a la cadena de acontecimientos, neurolégicos y fisiolégicos,
implicados en la expresion y en lacomprension oral y escrita.

e El texto es cualquier secuencia de discurso (hablado o escrito) relativo a un dmbito especifico
y que durante la realizacion de una tarea congtituye e ge de una actividad de lengua, bien
COMo apoyo 0 COmMO Meta, bien como producto 0 como pProceso.

* El ambito se refiere a los sectores amplios de la vida social en los que actian los agentes
sociales. Aqui se ha adoptado una clasificacion de orden superior que los limita a categorias
principales que son adecuadas para € aprendizaje, la ensefianza y € uso de la lengua: los
ambitos educativo, profesional, publico y personal.

* Una estrategia es cuaquier linea de actuacion organizada, intencionada y regulada, e€legida
por cualquier individuo para realizar una tarea que se propone a si mismo o a la que tiene que
enfrentarse.

* Una tarea se define como cualquier accién intencionada que un individuo considera necesaria
para conseguir un resultado concreto en cuanto a la resolucion de un problema, €
cumplimiento de una obligacion o la consecucion de un objetivo. Esta definicion comprenderia
una amplia serie de acciones como, por gemplo, mover un armario, escribir un libro, obtener
determinadas condiciones en la negociacion de un contrato, jugar una partida de cartas, pedir
comida en un restaurante, traducir un texto de una lengua extranjera o elaborar un periddico
escolar mediante trabajo en grupos.

S se acepta que las distintas dimensiones que acabamos de seflalar se encuentran
relacionadas entre si en todas las formas del uso y del aprendizaje de la lengua, entonces
cualquier acto de aprendizaje 0 de ensefianza de idiomas estaria de alguna manera relacionado
con cada una de estas dimensiones. las estrategias, las tareas, los textos, las competencias
generales de un individuo, la competencia comunicativa, las actividades de lengua, los procesos,
los contextos y los ambitos.

Al mismo tiempo, en el aprendizaje y en la ensefianza, también es posible que € objetivo,
y por tanto la evaluacion, puedan estar centrados en un componente o subcomponente concreto
(considerando entonces a los demas componentes como medios para conseguir un fin, como
aspectos que hay que enfatizar més en otros momentos, 0 como inadecuados para esas
circunstancias). Los alumnos, los profesores, los disefiadores de cursos, los autores de material
didactico y quienes elaboran los exadmenes resultan inevitablemente implicados en este proceso
gue supone centrarse en una dimensién concreta y decidir hasta qué punto y de qué forma
podrian tenerse en cuenta otras dimensiones. (Todo esto se ilustra mas adelante con giemplos).
Sin embargo, ya queda claro que aunque la finalidad que a menudo se atribuye a un programa de
ensefianza y aprendizaje sea desarrollar destrezas de comunicacion, (¢quiza porgque esto sea lo
més propio de un enfoque metodoldgico?) algunos programas en realidad se esfuerzan por
conseguir un desarrollo cualitativo o cuantitativo de las actividades linglisticas en un idioma
extranjero, otros hacen hincapié en la actuacion dentro de un &mbito concreto, otros se interesan
por € desarrollo de determinadas competencias generales, mientras que otros se preocupan
principalmente por mejorar las estrategias. La afirmacion de que «todo esta relacionado» no
significa que los objetivos no puedan diferenciarse.
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Cada una de las categorias principales planteadas anteriormente se puede dividir en sub-
categorias, todavia muy genéricas, que se examinardn en los siguientes capitulos. Ahora solo
estamos contemplando distintos componentes de las competencias generales, de la competencia
comunicativa, de las actividades de lengua 'y de los amhbitos.

2.1.1. Las competencias generales del individuo

Las competencias generales de los alumnos o usuarios de lenguas (véase la seccién 5.1)
se componen de sus conocimientos, sus destrezas y su competencia existencial, ademés de su
capacidad de aprender. Los conocimientos, es decir, los conocimientos declarativos (savoir,
véase la seccién 5.1.1), se entienden como aquellos conocimientos derivados de la experiencia
(empiricos) y de un aprendizaje mas forma (académicos). Toda la comunicacion humana
depende de un conocimiento compartido del mundo. En lo que se refiere a uso y a aprendizaje
de lenguas, los conocimientos que entran en juego no estdn relacionados directa y
exclusivamente con la lengua y la cultura. El conocimiento académico en un campo educativo de
tipo cientifico o técnico, y los conocimientos académico o empirico en un campo profesiona
desempefian evidentemente un papel importante en la recepcion y comprension de textos que
estan escritos en una lengua extranjera relacionada con esos campos. El conocimiento empirico
relativo a la vida diaria (organizacion de la jornada, las comidas, los medios de transporte, la
comunicacion y la informacién), en los ambitos publico o privado, es, por su parte, igua de
esencial para la redlizacion de actividades de lengua en una lengua extranjera. EI conocimiento
de los valores y las creencias compartidas por grupos sociales de otros paises y regiones como,
por ejemplo, las creencias religiosas, los tabues, la historia comin asumida, etc., resulta esencial
para la comunicacion intercultural. Estas maltiples &reas de conocimiento varian de un individuo
a otro; pueden ser especificas de una cultura, pero también pueden estar relacionadas con
pardmetros y constantes mas universales.

Cualquier conocimiento nuevo no solo se afiade a nuestros conocimientos anteriores, Sino
gue estd condicionado por el carécter, la riqueza y la estructura de nuestros conocimientos
previosy, ademas, sirve para modificar y volver a estructurar estos conocimientos, aunque sea de
forma parcia. Evidentemente, los conocimientos ya adquiridos de un individuo estan
directamente relacionados con e aprendizaje de lenguas. En muchos casos, los métodos de
enseflanza y de aprendizaje presuponen esta conciencia del mundo. No obstante, en
determinados contextos (por gemplo; en la inmersién, en la asistencia a una escuela o0 a una
universidad donde la lengua de instruccion no sea la lengua materna), se da un enriquecimiento
simultédneo y correlacionado de conocimientos linglisticos y de otros conocimientos. Hay que
tener muy en cuenta, por tanto, la relacion existente entre los conocimientos y la competencia
comunicativa.

Las destrezas y habilidades (savoir-faire), véase la seccion 5.1.2, ya sea para conducir un
coche, tocar e violin o presidir una reunion, dependen mas de la capacidad de desarrollar
procedimientos que de los conocimientos declarativos, pero se puede propiciar esta destreza
mediante la adquisicion de conocimientos interiorizados, y puede ir acompafiada de formas de
competencia existencial (por gemplo, la actitud relgada o la tensién a la hora de redizar una
tared). De este modo, en e gemplo citado anteriormente, el hecho de conducir un coche, que por
medio de la repeticion y de la experiencia se convierte en una serie de procesos semiautomaticos
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(desembragar, cambiar de marcha, etc.), requiere a principio una separacion explicita de las
operaciones conscientes, que se pueden expresar con palabras («levanta el pie lentamente del
embrague, pon tercera, etc.»), y la adquisicion de determinados conocimientos (hay tres pedales
en un coche no automatico que tienen las siguientes funciones, etc.), en los que no hay que
pensar conscientemente cuando «sabemos conducir». Cuando aprendemos a conducir,
necesitamos por lo genera un nivel ato de concentracion y una gran autoconciencia, ya que
nuestra propia imagen es especialmente vulnerable (riesgo de fracaso, de parecer incompetente).
Una vez que se dominan las destrezas, se supone que e conductor va a tener mayor facilidad y
mayor confianza en si mismo; de lo contrario, se desconcertaria a los pasgjeros y a los demés
conductores. No resultaria dificil trazar paralelismos con determinados aspectos del aprendizaje
de lenguas (por gemplo, con la pronunciacion y con algunas partes de la gramética como las
inflexiones morfoldgicas).

La competencia existencial (savoir-étre), véase la seccion 5.1.3, se puede considerar
como la suma de las caracterigticas individuales, los rasgos y las actitudes de personaidad que
tienen que ver, por gemplo, con la autoimagen y la vison que tenemos de los demas y con la
voluntad de entablar una interacciéon social con otras personas. Este tipo de competencia no se
contempla solo como resultado de caracteristicas inmutables de la personalidad, pues incluye
factores que son el producto de varios tipos de aculturacion y que pueden ser modificados.

Estos rasgos, actitudes e idiosincrasia de la personalidad son parametros que hay que
tener en cuenta a la hora de aprender y de ensefiar una lengua; por tanto, aungque puedan ser
dificiles de definir, deberian ser incluidos en un marco de referencia. Se considera que forman
parte de las competencias generales del individuo y por ello constituyen un aspecto de sus
capacidades. En la medida en que pueden ser adquiridos y modificados en € uso y en €
aprendizaje (por gjemplo, de una o0 més lenguas), la formacion de actitudes puede congtituir un
objetivo. Como se ha sefidado con frecuencia, las competencias existenciales se relacionan con
la cultura y son, por lo tanto, &eas sensibles para las percepciones y las relaciones
interculturales: la forma en que un miembro de una cultura especifica expresa su amistad e
interés puede que sea percibida como agresiva u ofensiva por parte de alguien perteneciente a
otra cultura

La capacidad de aprender (savoir-apprendre), véase la seccion 5.1.4, moviliza la
competencia existencial, los conocimientos declarativos y las destrezas, y hace uso de varios
tipos de competencia. La capacidad de aprender también se puede concebir como la
predisposicion o la habilidad para descubrir lo que es diferente, ya sea otra lengua, otra cultura,
otras personas 0 nuevas areas de conocimiento.

Aunque e concepto de capacidad de aprender es de aplicacion genera, resulta
especialmente indicado para el aprendizaje de idiomas. Dependiendo de los alumnos en cuestion,
la capacidad de aprender puede suponer grados y combinaciones variadas de aspectos de la
competencia existencial, de los conocimientos declarativos, de las destrezas y de las habilidades,
como pueden ser:

» La competencia existencia: por gemplo, la voluntad de tomar iniciativas e incluso de correr
riesgos en la comunicacion cara a cara para otorgarse a uno mismo la oportunidad de hablar, de
solicitar ayuda por parte de las personas con quien se esta hablando, haciendo que repitan lo
que han dicho con paabras més sencillas, etc.; también las destrezas de comprension auditiva,
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el hecho de prestar atencion a lo que se dice, la conciencia acentuada de los riesgos que
suponen los malentendidos culturales en las relaciones con los demas.

» Conocimientos declarativos: por gemplo, e conocimiento de las relaciones morfosintacticas
gue se corresponden con unas estructuras dadas de una declinacion de una lengua concreta; o
la conciencia de que puede exigtir un tabl o rituales especificos asociados con précticas
dietéticas o sexuaes de determinadas culturas, o que pueden tener connotaciones religiosas.

» Dedtrezas y habilidades. por gemplo, facilidad para usar un diccionario o ser capaz de buscar
algo facilmente en un centro de documentacion; saber como manipular medios audiovisuales o
informaticos (por gemplo, Internet) como recursos de aprendizaje.

Para un mismo individuo puede haber muchas variaciones en el uso de destrezasy de
habilidades y en la capacidad de enfrentarse alo desconocido:

e Variaciones segun € acontecimiento, dependiendo de s € individuo estd tratando con
personas desconocidas, con un &rea de conocimiento nueva, con una cultura desconocida, con
un idioma extranjero.

» Variaciones segun € contexto: enfrentados al mismo acontecimiento (por gemplo, relaciones
paterno-filiales en una comunidad concreta), los procesos de descubrimiento y de busgueda de
significado seran sin duda diferentes para un etnélogo, un turista, un misionero, un periodista,
un educador o0 un médico, pues cada uno actlia segun su especialidad o su perspectiva.

* Variaciones segun las circunstancias presentes y la experiencia pasada: es bastante probable
gue las destrezas aplicadas en € aprendizaje de una quinta lengua extranjera sean diferentes a
las aplicadas en €l aprendizaje de la primera.

Se han de considerar estas variaciones junto con conceptos del tipo «el etilo de
aprendizaje» o «el perfil del alumno», en la medida en que se tenga en cuenta que estos
conceptos no son algo fijo o inmutable.

Para fines de aprendizaje, las estrategias elegidas por e individuo para realizar una tarea
concreta dependerédn de la diversidad de las distintas capacidades para aprender de que disponga.
Pero también € individuo amplia su capacidad de aprendizaje mediante la diversidad de
experiencias, sempre que no estén compartimentadas ni sean estrictamente repetitivas.

2.1.2. La competencia comunicativa

Se puede considerar que la competencia comunicativa comprende varios componentes: €l
linglistico, €l sociolinguistico y € pragmatico. Se asume que cada uno de estos componentes
comprende, en concreto, conocimientos, destrezas y habilidades. Las competencias linguisticas
incluyen los conocimientos y las destrezas |éxicas, fonoldgicas y sintécticas, y otras dimensiones
de la lengua como sistema, independientemente del valor sociolingliistico de sus variantes y de
las funciones pragméticas de sus realizaciones. Este componente, que aqui se contempla desde €l
punto de vista de la competencia linglistica comunicativa que posee un individuo concreto, se
relaciona no sdlo con e acance y la calidad de los conocimientos (por gemplo, las distinciones
fonéticas redizadas o de la extensién y la precision del vocabulario), sino también con la
organizacion cognitiva y la forma en que se amacenan estos conocimientos (por gemplo, las
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distintas redes asociativas en que € hablante coloca un elemento Iéxico) y con su accesibilidad
(activacion, recuperacion y disponibilidad). Los conocimientos pueden ser conscientes y de facil
expresion o no serlo (por gemplo, una vez mas en relacion con e dominio de un sistema
fonético). Su organizacion y accesibilidad varia de un individuo a otro y también varia en un
mismo individuo (por gemplo, para una persona plurilingtie, dependiendo de las variedades
inherentes a su competencia plurilinglie). También se puede considerar que la organizacion
cognitiva del vocabulario y e almacenamiento de expresiones, etc. dependen, entre otras cosas,
de las caracteristicas culturales de la comunidad o comunidades donde se ha socializado el
individuo y donde se ha producido su aprendizaje.

Las competencias sociolinguisticas se refieren a las condiciones socioculturales del uso
de la lengua. Mediante su sensibilidad a las convenciones sociales (las normas de cortesia, las
normas que ordenan las relaciones entre generaciones, sexos, clases y grupos sociales, la
codificacion linguistica de determinados rituales fundamentales para e funcionamiento de una
comunidad), € componente sociolingliistico afecta considerablemente a toda la comunicacion
linguistica entre representantes de distintas culturas, aunque puede que los integrantes a menudo
no sean conscientes de su influencia.

Las competencias pragméticas tienen que ver con € uso funcional de los recursos
lingliisticos (produccion de funciones de lengua, de actos de habla) sobre la base de guiones o
escenarios de intercambios comunicativos. También tienen que ver con € dominio del discurso,
la cohesion y la coherencia, la identificacion de tipos y formas de texto, la ironia y la parodia.
Respecto a este componente, incluso més que en el caso del componente linglistico, apenas es
necesario resaltar € gran impacto que gercen las interacciones y los entornos culturales en €l
gue se desarrollan las mencionadas capacidades.

Todas las categorias aqui utilizadas pretenden caracterizar las &reas y los tipos de
competencias asmiladas por un agente social, es decir, las representaciones internas, los
mecanismos y las capacidades, la existencia cognitiva que se considera que explica €
comportamiento y la actuacion observable. Al mismo tiempo, cuaquier proceso de aprendizaje
contribuye a desarrollo o la transformacion de esas representaciones, de esos mecanismos y de
esas capacidades de carécter interno. Cada uno de estos componentes serda analizado con mayor
profundidad en el capitulo 5.

2.1.3. Las actividades de la lengua

La competencia linglistica comunicativa que tiene el alumno o usuario de la lengua se
pone en funcionamiento con la realizacion de distintas actividades de la lengua que comprenden
la comprension, la expresion, la interaccion o la mediacion (en concreto, interpretando o
traduciendo). Cada uno de estos tipos de actividades se hace posible en relacion con textos en
formaora o escrita, 0 en ambas.

Como procesos, la comprensién y la expresion (oral y, en su caso, escrita) son
obviamente primarios, ya que ambos son necesarios para la interaccion. En este Marco de
referencia, no obstante, €l uso de estos términos para las actividades de la lengua esta limitado a
papel que desempefian de forma aidada. Las actividades de comprension incluyen la lectura en
slencio y la atencién a los medios de comunicacion. También tienen importancia en muchas
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formas de aprendizaje (la comprension del contenido de un curso y la consulta de manuales,
obras de referencia y documentos). Las actividades de expresion tienen una funcion importante
en muchos campos académicos y profesionales (presentaciones orales, estudios e informes
escritos) y se les otorga un valor social determinado (las valoraciones realizadas de lo que se ha
presentado por escrito o de la fluidez en la articulacion de presentaciones orales).

En la interaccion, a menos dos individuos participan en un intercambio oral o escrito en
el que la expresion y la comprension se aternan y pueden de hecho solaparse en la comunicacion
oral. No sdlo pueden estar hablando y escuchandose entre si dos interlocutores simultaneamente;
incluso cuando se respeta estrictamente € turno de palabra, € oyente por lo general esta ya
pronosticando € resto del mensgie del hablante y preparando una respuesta. Aprender a
interactuar, por lo tanto, supone mas que aprender a comprender y a producir expresiones
habladas. Generalmente se atribuye gran importancia a la interaccion en € uso y el aprendizaje
de lalengua dado su papel preponderante en la comunicacion.

Tanto en la modalidad de comprensién como en la de expresion, las actividades de
mediacién, escritas y orales, hacen posible la comunicacion entre personas que son incapaces,
por cualquier motivo, de comunicarse entre si directamente. La traduccion o la interpretacion,
una pardfrasis, un resumen o0 la toma de notas proporciona a una tercera parte una
(re)formulacion de un texto fuente a que esta tercera parte no tiene acceso directo. Las
actividades de mediacion de tipo linglistico, que (re)procesan un texto existente, ocupan un
lugar importante en el funcionamiento lingtiistico normal de nuestras sociedades.

2.1.4. Los amhitos

Las actividades de la lengua se encuentran contextualizadas dentro de ambitos. Estos
pueden ser muy diversos, pero por motivos practicos en relacion con el aprendizaje de lenguas,
se pueden clasificar de forma general en cuatro: el ambito publico, € ambito personal, el ambito
educativo y el ambito profesional.

El ambito publico se refiere a todo lo relacionado con la interacciéon social corriente (las
entidades empresariales y administrativas, los servicios publicos, las actividades culturales y de
ocio de carécter publico, las relaciones con los medios de comunicacion, etc.). De forma
complementaria, el ambito personal comprende las relaciones familiares y las précticas sociales
individuales.

El ambito profesional abarca todo lo relativo a las actividades y las relaciones de una
persona en e gjercicio de su profesién. EI ambito educativo tiene que ver con € contexto de
aprendizaje o formacion (generalmente de carécter ingtitucional), donde el objetivo consiste en la
adquisiciéon de conocimientos o destrezas especificas.

2.1.5. Tareas, estrategias y textos

La comunicacion y €l aprendizaje suponen la realizacion de tareas que no son solo de
caracter linglistico, aunque conlleven actividades de lengua y requieran de la competencia
comunicativa del individuo; en la medida en que estas tareas no sean ni rutinarias ni automaticas,
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requieren del uso de estrategias en la comunicacion y en € aprendizaje. Mientras la realizacion
de estas tareas suponga llevar a cabo actividades de lengua, necesitan € desarrollo (mediante la
comprension, la expresion, lainteraccion o la mediacion) de textos orales o escritos.

El enfoque general anteriormente descrito esta claramente centrado en la accion. Se fija
en larelacion existente entre, por un lado, € uso que los agentes hacen de las estrategias ligadas
a sus competencias y la manera en que perciben o imaginan la situacion y, por otro lado, la tarea
o las tareas que hay que redlizar en un contexto especifico bajo condiciones concretas.

De esta manera, alguien que tenga que mover un armario (tarea) puede intentar
empujarlo, desmontarlo en piezas para transportarlo con mayor facilidad y después volver a
montarlo, llamar a un profesiona para que o mueva o rendirse y convencerse a si mismo de que
el armario puede esperar hasta € dia siguiente, etc. (todas las estrategias). Dependiendo de la
estrategia adoptada, la realizacion (o la evitacion, e aplazamiento o la redefinicion) de la tarea
puede implicar o no una actividad de lengua y un procesamiento de texto (leer instrucciones para
desmontar algo, redlizar una llamada telefonica, etc.). De igual modo, un escolar que tiene que
traducir un texto de una lengua extranjera (tarea) puede ver s ya existe una traduccion, puede
pedir a un compaiiero que le ensefie lo que ha hecho, puede utilizar un diccionario, puede
intentar deducir algun significado basdndose en las pocas palabras o estructuras que conoce,
puede discurrir una buena excusa para no presentar este gjercicio, etc. (todas las posibles
estrategias). Para todos los casos previstos aqui, habra necesariamente una actividad de lengua y
un procesamiento de texto (traduccion o mediacién, negociaciéon verbal con un compafiero de
clase, excusas escritas o verbales dirigidas a profesor, etc.).

La relacion entre estrategias, tarea y texto depende del carécter de la tarea. Esto puede
estar principalmente relacionado con la lengua, es decir, puede que requiera en gran medida
actividades de lengua, y las edtrategias aplicadas se relacionan principalmente con estas
actividades (por gemplo, leer y comentar un texto, completar un gjercicio de «rellenar huecos»,
dar una charla, tomar notas durante una presentacién). Puede, asimismo, incluir un componente
linguistico; es decir, las actividades de lengua son sdlo una parte de lo que se requiere y las
estrategias aplicadas se relacionan también, o principalmente, con otras actividades (por ejemplo,
cocinar siguiendo una receta). Es posible llevar a cabo muchas tareas sin recurrir a una actividad
de lengua. En estos casos, las actividades implicadas no estédn necesariamente relacionadas con la
lengua y las estrategias aplicadas se relacionan con otros tipos de actividades, por eemplo,
levantar una tienda de campafia se puede redizar en silencio por parte de varias personas que
saben como hacerlo. Quiza puedan entablar unos cuantos intercambios hablados relativos a la
técnica, 0 puede gque a la vez mantengan una conversacion que no tenga nada que ver con la
tarea, 0 pueden llevar a cabo la tarea mientras uno de ellos tararea una canciéon. El uso de la
lengua se hace necesario cuando alguien del grupo no sabe qué es lo siguiente que hay que hacer,
0 cuando por algin motivo la rutina establecida no funciona.

En esta clase de andlisis, las estrategias, tanto de comunicacion como de aprendizaje, a
igual que las tareas correspondientes, son solo un tipo més de estrategias y tareas. De igua
modo, los textos auténticos o los especiamente disefiados para fines pedagdgicos, los producidos
por los alumnos y los manuales son s6lo un tipo mas de textos entre otros.

27



Marco de referencia europeo para el aprendizaje, la ensefianza y la evaluacion de lenguas

En los siguientes capitulos se ofrece sucesivamente una explicacion detallada de cada
dimensién y sus subcategorias, con giemplos y escalas de descriptores en los casos oportunos. El
capitulo 4 se ocupa de la dimension del uso de la lengua: lo que tiene que hacer un usuario de la
lengua o alguien que la aprende, mientras que € capitulo 5 estudia las competencias que
permiten actuar a un usuario de lalengua.

2.2. Los niveles comunes dereferencia para medir el dominio de la lengua

Ademés del esquema descriptivo explicado anteriormente, €l capitulo 3 proporciona una
«dimensién vertical» y establece una serie ascendente de niveles comunes de referencia para
describir el dominio que & alumno tiene de la lengua. El conjunto de categorias descriptivas
presentadas en los capitulos 4 y 5 perfilan una «dimension horizontal» compuesta de parametros
de actividad comunicativa y de competencia comunicativa. Es bastante frecuente presentar una
serie de niveles y una serie de parametros en forma de cuadro descriptivo que tiene una
dimensién vertical y otra horizontal. Naturalmente, esto supone una simplificacion considerable
ya que solo la adicion de un dmbito mas le daria una tercera dimensién y convertiria dicho
cuadro en lo que podria denominarse un cubo nocional. Sin embargo, una completa
representacion, en forma de diagrama, del grado de multidimensionalidad abarcado seria, en
realidad, muy complicada, s no imposible.

El afiadido de una dimension vertical al Marco de referencia, no obstante, permite
describir o trazar €l perfil del espacio de aprendizaje, aunque sea de forma simple, lo cual resulta
atil por varios motivos:

El desarrollo de definiciones del dominio que e alumno tiene de la lengua, relacionadas con

las categorias utilizadas en e Marco de referencia, puede contribuir a concretar 1o que se
espera que sea apropiado en distintos niveles de aprovechamiento en funcién de esas
categorias. Esto, a su vez, puede contribuir a desarrollo de especificaciones transparentes y
realistas respecto alos objetivos generales del aprendizaje.

» El aprendizgje que se desarrolla durante un periodo debe organizarse en unidades que tengan
en cuenta la progresion y que puedan proporcionar una continuidad. Los programas de estudios
y los materiades tienen que estar mutuamente relacionados y un marco de niveles puede
contribuir a este proceso.

» Los esfuerzos de aprendizaje relativos a esos objetivos y a esas unidades también deben estar
situados en esta dimension vertical de progreso, es decir, tienen que ser evaluados con relacion
al aprovechamiento en € dominio de la lengua. Disponer de especificaciones de dominio de la
lengua contribuye a este proceso.

» Dicha evaluacion deberia tener en cuenta € aprendizaje incidental, la experiencia exterior a
aulay € tipo de enriquecimiento colateral descrito anteriormente. A este respecto puede ser
atil disponer de un conjunto de especificaciones de dominio de la lengua que supere el alcance
de un programa de estudios concreto.

» Disponer de un conjunto comin de especificaciones de dominio de la lengua posibilita las
comparaciones de objetivos, niveles, materiales, pruebas y grados de aprovechamiento en
distintos sistemasy situaciones.

e Un marco que incluya tanto la dimension horizontal como la vertical posibilita la definicion
de objetivos parciales y e reconocimiento de perfiles desiguales y de competencias parciales.
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* Un marco de niveles y categorias que facilite la descripcion de objetivos para fines concretos
puede ayudar a los inspectores. Ta marco puede permitir valorar s los alumnos estén
trabgjando en un nivel apropiado de distintas areas; puede, asmismo, inspirar decisiones
respecto a s la actuacion en esas areas representa un modelo apropiado para la fase de
aprendizaje, ala vez que sugerir metas para un futuro inmediato y a mas largo plazo respecto a
un dominio de lalenguay a un desarrollo personal eficaces.

* Findmente, en su trayectoria de aprendizaje, los estudiantes de una lengua pasan por varios
sectores educativos e ingtituciones que ofrecen servicios de idiomas, y la existencia de un
conjunto comun de niveles puede facilitar la colaboracion entre esos sectores. Con €
incremento de la movilidad personal, resulta cada vez més corriente que los alumnos cambien
de sistema educativo al final de sus estudios o incluso en una etapa intermedia, por lo que tener
la posibilidad de disponer de una escala comin que describa su aprovechamiento se convierte
en un asunto que interesa cada vez mas.

Al considerar la dimension vertical del Marco, no se deberia olvidar que €l proceso de
aprendizaje de lenguas es continuo e individual. Ni siquiera dos usuarios de una misma lengua,
ya sean hablantes nativos o aumnos extranjeros, tienen exactamente las mismas competencias ni
las desarrollan de la misma forma. Cualquier intento de establecer niveles de dominio de la
lengua es hasta cierto punto arbitrario, como lo es en cualquier area de conocimiento o destreza.
Sin embargo, por motivos practicos resulta Gtil establecer una clasificacion de niveles definidos
gue segmenten el proceso de aprendizaje para responder a las necesidades del disefio curricular,
de los exdmenes, etc. Su nimero y su magnitud dependeran generalmente de como esté
organizado un sistema educativo concreto y de para qué fines se establezcan las escalas. Es
posible establecer procedimientos y criterios para llevar a cabo e escalonamiento y para
formular los descriptores utilizados en la caracterizacion de sucesivos niveles de dominio de la
lengua. Distintos asuntos y opciones a este respecto se analizan a fondo en el ango A. Se
recomienda encarecidamente a los usuarios de este Marco de referencia que consulten esa
seccion y la bibliografia que la acompafia antes de tomar cualquier decisién sobre €
escalonamiento de niveles.

También hay que recordar que los niveles reflgjan sblo una dimension vertical. Por tanto,
solo pueden explicar de forma limitada €l hecho de que € aprendizaje de una lengua suponga un
progreso tanto horizontal como vertical por e que los aumnos van adquiriendo e dominio para
actuar en una serie mas amplia de actividades comunicativas. El progreso no supone
simplemente ascender en una escala vertical. No existe un requisito 16gico y concreto para que
un alumno tenga que atravesar todos los niveles inferiores de una subescala. Puede que tenga un
progreso colateral (desde una categoria paraela) a extender sus capacidades de actuacion en vez
de incrementar su dominio de la lengua en la misma categoria. A la inversa, con la expresion
«profundizar nuestros conocimientos» se reconoce que puede que alguna vez sintamos la
necesidad de sustentar tales mejoras pragméticas volviendo la vista a «lo bésico» (es decir, las
destrezas de nivel inferior) en un area en la que nos hemos movido de forma lateral.

Por Ultimo, se deberia tener cuidado a la hora de interpretar las series de niveles y de
escalas del dominio de la lengua como s fueran una escala lineal de medida, igual que una regla.
Ninguna escala ni ninglin sistema de niveles ya existentes puede pretender ser lineal en este
sentido. Teniendo en cuenta la serie de descripciones de contenidos realizadas por € Consgo de
Europa, aunque € nivel Plataforma (Waystage) esté situado a medio camino del nivel Umbral
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(Threshold) en una escala de niveles, y éste a medio camino del nivel Avanzado (Vantage), la
experiencia con escalas actuales sugiere que muchos alumnos tardaran mas del doble en alcanzar
el nivel Umbral desde e Plataforma de lo que tardaron en alcanzar el Plataforma; luego es
probable que necesiten mas del doble de tiempo para acanzar € nivel Avanzado desde el nivel
Umbral de lo que tardaron en alcanzar € nivel Umbral desde el nivel Plataforma, aunque los
niveles aparezcan como equidistantes en la escala. Esto es asi por la necesaria ampliacion del
conjunto de actividades, destrezas y elementos linguisticos que supone. Este hecho practico se ve
reflgado en la frecuente representacion que se hace de una escala de niveles en forma de
diagrama que se parece a un cucurucho, un cono tridimensional que se ensancha hacia arriba.
Cuando se utilice cualquier escala de niveles, se debe tener una extrema prudencia a la hora de
calcular el tiempo medio necesario para conseguir los objetivos concretos.

2.3. El aprendizajey la ensefianza de la lengua

Estas especificaciones de objetivos del aprendizaje no describen los procesos que
capacitan a los alumnos para actuar como es debido, ni los que les permiten desarrollar las
competencias que posibilitan las acciones. No describen las formas en que los profesores
facilitan los procesos de adquisicion y aprendizaje de lenguas. Sin embargo, a ser una de las
funciones principales del Marco de referencia animar y capacitar a todos los que participan en la
ensefianza de lenguas y en los procesos de aprendizgje para que informen a otros, con la mayor
transparencia posible, no sélo sobre sus objetivos, sino también sobre los métodos que utilizan y
los resultados conseguidos, parece evidente que el Marco de referencia no se puede limitar alos
conocimientos, las destrezas y las actitudes que tienen gque desarrollar los aumnos con € fin de
actuar como usuarios competentes de la lengua, sino que ademas debe ocuparse de los procesos
de adquisiciéon y aprendizaje de idiomas asi como de la metodologia de la ensefianza. Estos
asuntos se analizan en el capitulo 6.

Sin embargo, se debe aclarar una vez més la funcion del Marco de referencia respecto a
la adquisicion, € aprendizaje y la ensefianza de la lengua. Segun los principios basicos de la
democracia pluraista, el Marco se propone ser no sblo integrador, transparente y coherente, sino
también abierto, dinamico y no dogmatico. Por ese motivo no puede tomar partido por una u otra
posicion en los debates tedricos actuales respecto a la naturaleza de la adquisicion de la lengua y
su relacion con el aprendizaje de lenguas, y tampoco debe adscribirse a ningin enfoque concreto
de la ensefianza de lenguas excluyendo a los demas. Su funcidn es la de instar a todas las
personas implicadas en € proceso de aprendizaje y enseflanza de lenguas a que declaren de la
forma mas explicita y transparente posible su fundamento tedrico y sus procedimientos practicos.
Con € fin de cumplir esta funcién, e Marco de referencia establece parametros, categorias,
criterios y escalas que pueden utilizar los usuarios y que posiblemente los lleve a tener en cuenta
una serie de opciones mas amplia de lo que pensaban o0 a cuestionar planteamientos
tradicionales, no revisados, con los que todavia estén trabgjando. Esto no quiere decir que tales
posturas sean incorrectas, sino que a todos los responsables de la planificacion les convendria
volver a examinar la teoria y la practica para tener en cuenta las decisiones que otros
profesionales han tomado por si mismos y, especialmente, en otros paises de Europa.
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Un marco de referencia abierto y «neutral» no supone, légicamente, la ausencia de una
linea de actuacion. Al proporcionar este marco, € Consgjo de Europa no se esté desdiciendo de
los principios expresados anteriormente en e capitulo 1, asi como en las Recomendaciones
R(82)18 y R(98)6 del Comité de Ministros dirigidas a los gobiernos de los paises miembros.

Los capitulos 4 y 5 analizan principamente las acciones y las competencias que necesita
el usuario o aumno de cualquier lengua con € fin de comunicarse con otros usuarios de esa
lengua. Gran parte del capitulo 6 andliza las formas de desarrollar las capacidades necesarias y
de facilitar ese desarrollo. El capitulo 7 profundiza en el papel que cumplen lastareasen €l uso y
en e aprendizgje de la lengua. Sin embargo, quedan todavia por explorar las consecuencias
Ultimas que se derivan de la adopcién de un enfoque plurilinglie y pluricultural. El capitulo 6
también examina por tanto € caracter y € desarrollo de la competencia plurilinglie; sus
consecuencias respecto a la diversificacion de la ensefianza de idiomas y a las politicas
educativas se analizan después con detenimiento en el capitulo 8.

2.4. Laevaluacion

El presente documento es «un marco de referencia europeo para € aprendizae, la
ensefianza y la evaluacion de lenguas». Hasta este momento, la atencién se ha centrado en €l
caracter del uso de la lengua y del usuario de la lengua y en las consecuencias respecto a la
ensefianzay el aprendizaje.

En el capitulo 9, € capitulo final, la atencion se centra en las funciones del Marco de
referencia relativas ala evaluacion. El capitulo describe tres formas principales de utilizar €l
Marco:

— Paraespecificar € contenido de las pruebas y de los examenes.

— Para establecer los criterios respecto a la consecucion de un objetivo de aprendizaje, tanto los
relacionados con la evauacién de una actuacion concreta, hablada o escrita, como los
relacionados con la una evaluaciéon continua por parte del profesor, de un compafiero, o de uno
mismo.

— Para describir los niveles de dominio de la lengua en pruebas y examenes existentes, 1o que
permite que se establezcan comparaciones entre distintos sistemas de certificados.

Este capitulo expone posteriormente y con detenimiento las opciones de que disponen
quienes dirigen los procedimientos de evaluacion. Las distintas opciones se presentan en forma
de pares divergentes. En cada caso se definen con claridad los términos utilizados y se analizan
las ventajas y desventajas relativas, respecto a la intencién de la evaluacion en su entorno
educativo. También se exponen las consecuencias de la puesta en préctica de cada una de las
opciones aternativas.

El capitulo estudia, posteriormente, asuntos relativos a la viabilidad en e ambito de la
evaluacion. El enfoque estd basado en la evidencia de que no se puede elaborar de forma
exhaustiva un esgquema de evaluacion que sea préactico. Debe adoptarse un criterio sobre € nivel
de detalle que corresponda, por gemplo, en la descripcion de los contenidos de un examen
publicado, en relacién con las decisiones pormenorizadas que se deben tomar a establecer un
examen real 0 un banco de exdmenes. Los evaluadores, sobre todo los que examinan la actuacion
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oral, tienen que trabgjar bajo una considerable presion de tiempo y solo pueden mangar un
nimero estrictamente limitado de criterios. Los alumnos que deseen evaluar su propio dominio
de la lengua, por gemplo como orientacion de lo que tienen que abordar posteriormente,
disponen de més tiempo, pero tienen que ser mas selectivos respecto a los componentes de la
competencia comunicativa general mas adecuados para ellos. Esto ilustra e principio general de
gue el Marco de referencia debe ser integrador, pero todos sus usuarios deben ser selectivos. Ser
selectivo puede que solo implique e uso de un esquema de clasificacién mas sencillo que, tal y
como hemos visto a propdsito de las «actividades comunicativas», puede que haga coincidir
categorias que en e esquema general aparecen separadas. Por otro lado, la intencién de los
usuarios puede que sea la de ampliar algunas categorias y sus exponentes en areas de especial
relevancia. El capitulo andliza los asuntos planteados e ilustra e debate presentando los
esquemas que han adoptado varias instituciones examinadoras como criterios para la evaluacion
del dominio de lalengua.

El capitulo 9 permitira a muchos usuarios acercarse a las descripciones de los contenidos
de exdmenes publicos de una forma mas profunda y critica, y centrar asi sus expectativas
respecto a la informacion que las ingtituciones examinadoras deben proporcionar sobre los
objetivos, € contenido, los criterios y los procedimientos para calificar los examenes a nivel
nacional e internacional (por gemplo, ALTE, ICC). A los formadores de profesores les resultara
Gtil para tomar conciencia sobre asuntos de evaluacion que afecten a los profesores en una fase
inicial de formacion y a los que ya gjercen. Sin embargo, los profesores estan adquiriendo cada
vez mayor responsabilidad respecto a la evaluacion, tanto formativa como sumativa, de sus
alumnos en todos los niveles. También a los alumnos se les pide cada vez con mayor frecuencia
que redicen su propia autoevaluacion, ya sea representando graficamente y planificando su
aprendizaje, ya sea informando de su capacidad de comunicarse en lenguas que no se les han
ensefiado de forma académica pero que contribuyen a su desarrollo plurilingle.

Actualmente se esta analizando la introduccién de un Portfolio europeo de las lenguas
(European Language Portfolio). El Portfolio posibilitaria que los alumnos documentaran su
progreso en la competencia plurilingiie 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 quedaria atestiguada ni reconocida. Se pretende que e Portfolio anime a los
alumnos a que incluyan con regularidad anotaciones que actualicen la informacién sobre su
grado de dominio de cada lengua, a partir de la autoevaluacion. Serd muy importante para la
credibilidad del documento que las anotaciones se realicen con responsabilidad y transparencia
En este punto, lareferencia a Marco resultara especiamente valiosa.

Los profesionales que se ocupan del desarrollo de los exdmenes, asi como de su
administracion y gestion, pueden consultar el capitulo 9 conjuntamente con la Guia para
examinadores (documento CC-Lang(96)10 rev), que es més especidizada. Esta guia, que trata en
profundidad € desarrollo y la evaluacion de las pruebas, es complementaria del capitulo 9.
También contiene sugerencias bibliograficas, un angjo sobre los andlisis de items y un glosario
de términos.
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