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Presentacion

El presente nimero de Cuadernos de Rabat tiene un cardcter casi monografico y presenta un
dossier sobre el Marco comun europeo de referencia y el Portfolio Europeo de las Lenguas. Un
proyecto de esta envergadura, patrocinado por el Consejo de Europa y que se esta difundiendo en
mas de 47 paises no podia dejarnos indiferentes. Dada su trascendencia, las enormes repercusiones
que tiene en estos momentos (y que sin duda va a tener en los proximos afios) nos ha movido a
difundirlo en el &mbito de la ensefianza de espafiol en Marruecos.

De distintas maneras se abordan las cuestiones mas relevantes vinculadas al desarrollo del Marco.
El articulo de Pedro Corral lo sitia en el contexto del desarrollo de las metodologias de los idiomas
modernos en los Ultimos decenios. Teresa Vacas e Irene Revilla hacen una presentacion clara y
precisa del Portfolio, un documento que sin duda ird desarrollandose en un futuro muy préximo.
Marta Cerezales aborda con detalle el papel de las tareas. El articulo de Maria Josefa Larraz considera
la importancia de la mediacion y Heliodoro Gutiérrez aplica el Marco a la comprension lectora.
Finalmente Angeles Ortega y Elena Rodriguez (muy vinculadas al desarrollo del Marco en Espafia)
abordan algo tan crucial como la evaluacién y el desarrollo curricular. Concluimos el dossier con una
guia de recursos y una completa bibliografia que permitira profundizar en los desarrollos del mismo.
Se incluye ademas un interesante articulo de Alberto Garcia Besada sobre la aplicacion en el aula de
un modelo semiético y una nueva seccién de consultas de tipo lingiistico que esperamos que tenga
buena acogida.

Esperamos que en préximos himeros podamos reflejar las experiencias de aula que hayan podido
suscitar las propuestas que aparecen aqui. Cuadernos de Rabat cumplira de este modo con su principal
objetivo que no es otro sino el de contribuir al enriquecimiento pedagoégico y didactico de todos
aquellos que trabajan en la ensefianza del espafiol y al mismo tiempo sea un lugar de encuentro de
todos esos profesores .

Javier Mufioz Sanchez-Brunete
Consejero de Educaciéon
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EL MARCO DE REFERENCIA EUROPEO
EN EL MARCO DE LA DIDACTICA DE LOS IDIOMAS

MODERNOS

Pedro Corral Madariaga

Marco comiin europeo
de referencia para las lenguas:

aprendizaje, enseiianza, evaluacion

Hablar a comienzos del siglo XXI de una
didactica de la ensefianza de lenguas extranjeras
(o segundas lenguas o idiomas modernos) equi-
vale a describir la enorme confusién metodolégi-
ca reinante en este campo; esta confusion es, tal
vez, la contrapartida del hecho de que sean estas
ensefianzas las que ofrecen el panorama de
investigaciéon mas rico e interesante dentro del
campo de la didactica general. Tampoco hemos
de olvidar que a esta aparente necesidad de
experimentar y estar a la Gltima no le son ajenas
las motivaciones de mercado donde precisamen-
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te la novedad juega un papel decisivo. Como
veremos mas adelante, el Marco es un intento, si
no de poner orden, si al menos de hacer un
balance y establecer una plataforma que permita
desarrollos posteriores.

Conocida es la maxima de lo dificil que es adqui-
rir una lengua desconocida a lo largo de la
ensefianza obligatoria cuando ésta recibe el trato
de asignatura. Quiza sea debido a que los proble-
mas que afectan a la ensefianza de segundas len-
guas no solo tienen que ver con el método didacti-
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co, sino también con la propia organizacién esco-
lar y en general con el papel que desempefia la
educacion en la sociedad. Estas consideraciones
nos alejan del propésito de nuestro articulo, como
tampoco es cuestion de traer aqui un tema tan
crucial en la ensefianza como es la motivacion.

En cualquier caso vivimos unos tiempos en los
que nunca como hasta ahora se habia sentido una
presion social tan grande hacia el aprendizaje de
lenguas extranjeras. Quiza sea precisamente esta
presion mas que las innovaciones escolares la que
haya hecho cambiar el panorama que presenta-
ban, hasta hace algunos afios, las lenguas extran-
jeras en el curriculo de la ensefianza obligatoria.

Hoy en dia se discute acerca del momento de
introduccioén de la ensefianza de la lengua extran-
jera en el curriculo y tienen también una cierta
difusién las experiencias conocidas con el nombre
de "ensefianza precoz" de una segunda lengua.
Del
consenso casi unanime de la necesidad de intro-

mismo modo hay un reconocimiento o

ducir especialistas en la ensefianza de lenguas
extranjeras a lo largo de toda la ensefianza obli-
gatoria y especialmente en edades tempranas.
Precisamente son estos especialistas quienes estan
cada vez mas implicados en la critica de los medios
disponibles y en la elaboracién y produccién de
materiales adecuados.

EL PANORAMA INTERNACIONAL

Siempre que se abordan estas cuestiones se
reconoce que por debajo de la ensefianza y del
aprendizaje de una lengua extranjera hay siempre
motivos y finalidades de orden cultural. Lo que si
podemos plantear es el papel de las lenguas en la
ensefianza en un mundo globalizado: la adquisicion
de una lengua ¢ha de tener tan sélo fines instru-
mentales para facilitar la movilidad y las comunica-

ciones entre los paises? es decir ¢le asignamos exclu-
sivamente el papel de una lengua franca? o bien
¢hemos de entender la lengua vinculada a una cul-
tura de la cual es reflejo inseparable?

Desde una perspectiva estrictamente cultural,
en el panorama europeo y en general en el inter-
nacional todo parece apuntar en los diversos sis-
temas educativos hacia la opcion del plurilinguis-
mo como hecho definitorio. Ello equivale a pro-
poner que los sistemas educativos deben ofrecer
a todos los alumnos la posibilidad de adquirir,
como minimo, dos lenguas extranjeras a lo largo
de su escolaridad.

Organizar el sistema educativo de modo que
ofrezca efectivamente la posibilidad de adqui-
rir dos lenguas a lo largo de la escolaridad es ya
un problema complicado que en la mayoria de
los paises esta lejos de ser resuelto de forma
satisfactoria. Aunque todos los paises difieren
en el tiempo dedicado a cada una de las len-
guas extranjeras que ensefian (horas semanales
y afios de escolaridad) y en el abanico de len-
guas entre las que pueden escoger existe un
punto en el que parece haber una total unani-
midad: en todos los paises existe una insatisfac-
cién generalizada con los resultados obtenidos
con estas ensefianzas. Asi, en la mayoria de los
paises europeos, la proporcion de estudiantes
que al ingresar en la Universidad son capaces
de utilizar, no ya dos, sino siquiera una lengua
extranjera de las que ha estudiado, es muy
pequefia y no parece guardar relaciéon con el
tiempo y esfuerzos dedicados. Una comproba-
cion complementaria de la pobreza de estos
resultados lo constituye la abundancia de cen-
tros, privados o publicos, dedicados a la
ensefianza de lenguas a adultos en todos los
paises; por no hablar de la interminable rela-
cion de cursos de verano.

Cuadernos de Rabat n° 11
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LA ENSENANZA PRECOZ

La respuesta a esta insatisfaccion parece que
s6lo puede ser la introducciéon mas temprana de la
lengua extranjera; tan temprana que incluso
pueda colocarse antes del comienzo de la escola-
ridad en sentido estricto, o sea, en la etapa prees-
colar. De hecho eso era lo que hacian las familias
aristocraticas de otros siglos cuando disponian de
institutrices francesas o inglesas.

Son los llamados métodos de "inmersion' que
resultan més faciles de realizar en el parvulario
que en ninguna otra etapa de la vida escolar. El
método comunicativo del que hablaremos mas
adelante, que liga la expresion verbal con la
accion y con el didlogo referido a la accién
encuentra en el parvulario su modo mas natural
de aplicacion. Experiencias diversas han demo-
strado que los nifilos en el parvulario logran la
competencia para comunicarse en una lengua
extranjera aparentemente sin esfuerzo. Los pro-
blemas y dificultades surgen en la etapa siguien-
te, cuando comienza la escolaridad normal y la
lengua extranjera se convierte en una asignatura
al lado de las demas. Incluso si en su clase el pro-
fesor se esfuerza en adoptar un enfoque comuni-
cativo, la comunicacién que se establece es en
buena parte ilusoria y desconectada de la reali-
dad.

La organizacién escolar basada en el sistema
de clase de "maestro Unico" para los primeros
anos de escolaridad afiade una dificultad suple-
mentaria pues dificilmente los maestros con una
competencia general en el idioma extranjero
que ensefian estan en condiciones de ensefiar
una lengua a través del uso. Estas dificultades
explican el hecho, a primera vista sorprendente,
de que, a pesar de los éxitos cosechados en los
ensayos parvularios, en muy pocos paises se ha
conseguido establecer un sistema continuado
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de ensefianza de una lengua extranjera en
continuidad con el parvulario y desde el

comienzo de la escolaridad.

Otra manera de reforzar el aprendizaje de len-
guas extranjeras para conseguir mejores resulta-
dos consiste en utilizar lo mas pronto posible la
lengua extranjera como lengua de ensefianza de
una asignatura '‘normal”, por ejemplo 'geo-
grafia'; de este modo la lengua extranjera se
convierte en un auténtico medio de comunica-
cion. Es una medida que se ha implantado en
comunidades bilingues y que el propio
Parlamento europeo en una de sus frecuentes
resoluciones en favor de la ensefianza de lenguas
extranjeras ha recomendado, pero que dista de
haberse generalizado salvo en colegios privados
que hacen de la ensefianza del inglés su principal

reclamo.

BREVE REVISION HISTORICA

Cualquier profesor que lleve algunos afios
dedicado a la ensefianza de idiomas ha visto des-
filar un cambio constante de metodologias y de
técnicas de ensefianza. Algunos han sido real-
mente muy aparatosos, como la introduccion de
los métodos audiovisuales o la moda de los labo-
ratorios de idiomas; todos ellos han quedado
reducidos, al cabo de un tiempo, a proporciones
muy modestas y a aplicaciones muy concretas
pero han contribuido al clima de confusién al
que antes nos referiamos.

Sin embargo mucho mas notable que todos los
cambios basados en disponibilidades técnicas ha
sido la tendencia creciente a fundamentar las
innovaciones metodoldgicas en los progresos de
la psicologia del aprendizaje y de la lingiistica.
Esta tendencia que comenzd en la ensefianza de

idiomas se ha generalizado hoy en dia en todas las
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disciplinas. En realidad esta tendencia no es nada
nueva y se remonta al desarrollo mismo de la
Psicologia como ciencia a lo largo del siglo XX.
Asi pues, si tomamos la psicologia como el mode-
lo de ensefianza de los aprendizajes nos halla-
mos ante dos paradigmas.

El primero es el paradigma conductista (o
modelo de aprendizaje conductista) cuya figura
mas representativa es Skinner y que légicamente
integraba en sus aplicaciones el estructuralismo
lingliistico de Bloomfield (también de corte
conductista). Encontramos métodos mas o menos
conocidos como "'The Oral Approach™ y el "First
British Situational Approach™. En la actualidad
este modelo de ensefianza tiene escasa vigencia y
pervive en algun libro de texto.

Por otro lado tenemos el paradigma innatista
en el que se cruzan las teorias del aprendizaje
cognitivistas de Piaget y la linglistica generativo-
transformacional. Aqui nos encontramos con
métodos como el "Silent way", el "Community
Language Learning", el ""Total Physical response",
el curioso método de "Suggestopedia, "The

Natural Approach™...

Todos estos métodos basados estrictamente
en teorias linglisticas o psicolégicas acostum-
bran a ser unilaterales, 1o que explica su escasa
duracion. En general los profesionales de la
ensefianza acostumbran, con muy buen sentido,
preferir métodos mas bien eclécticos. Tampoco
podemos olvidar que la presion social hacia el
aprendizaje de otras lenguas ha provocado la
aparicion de un "mercado de la ensefianza" flo-
reciente y con grandes implicaciones econoémi-
cas en el que la novedad juega un papel impor-
tante. Un mercado que primordialmente tiene
como objetivo el material didactico de todo
tipo pero que de alguna manera incluye la
investigacion y que permite explicar la actual

inflacion de publicaciones.
EL ENFOQUE COMUNICATIVO

De todos los métodos a los que nos hemos refe-
rido anteriormente se descuelga en los afios
setenta el enfoque comunicativo. Este método ha
supuesto un cambio de orientaciéon en la funda-
mentacion tedricay en la realizacién practica de la
ensefianza de lenguas a pesar de la multitud de
variantes con que se presenta y las disputas entre
partidarios de métodos no tan diversos para
constituir un enfoque comun sélidamente esta-
blecido y que parece se mantendra durante algin
tiempo.

La expresion "enfoque comunicativo' surge,
como ya se ha dicho en los afios setenta y se popu-
lariza a partir del proyecto "Langues vivantes"
patrocinado, como el Marco por el Consejo de
Europa. Su éxito fue inmediato y en seguida apa-
recieron distintas versiones para las distintas len-
guas. También se conocia por el "nivel umbral" o
"nivel dintel" (traduccién del francés "seuil™).

En los afios ochenta se produjo un auténtico
"boom" comunicativo que se reflejé en los libros
de texto, las programaciones y los disefios curri-
culares en general. De la confusién que también
ha generado este término nos da una pista el
hecho de que la orientacion conductista también
se reclamara como creadora de un método
comunicativo. A pesar de ello podemos estable-
Cer unos rasgos comunes.

-En general la ensefianza estéa dirigida al domi-
nio del uso del lenguaje, es decir, el aprendiz debe
utilizar la lengua en situaciones de uso.

-La didactica estd centrada en la actividad del
alumnado y en el didlogo comunicativo.

-Hay por ello una preocupacion por el desarrollo
paralelo de las diferentes destrezas linguisticas que
posibilitan la comunicacion.

Cuadernos de Rabat n° 11
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-Se establece asi como principal meta la com-
petencia comunicativa del aprendiz entendida
como la capacidad de usar dicha lengua para
expresar una serie de nociones y funciones de
comunicacion. -Los términos concretos se determi-
nardn en funcién de las necesidades de uso de
cada grupo de aprendices.

-La metodologia aplicada se centrard en
fomentar procesos "analiticos™ de asimilacion.

-Predominan los enfoques globalistas distribui-
dos en bloques naturales completos dotados de
una unidad de sentido.

-Presenta un curriculo nocional-funcional que
parte de contextos verbales comunicativos para
llegar a aislar los elementos estructurales del len-
guaje de acuerdo con un orden determinado.

Estos son los rasgos que pueden definir de
forma general el enfoque comunicativo y repre-
sentan su principal novedad. Sin embargo ello no
era obstaculo para que se utilizara un instrumen-
to pedagodgico tan tradicional como el andlisis
estructural de los contenidos linguisticos.

En los afios noventa el enfoque comunicativo
se ve sometido a un proceso de criticas. Criticas
que han llevado a nuevas formulaciones y que
insisten en los aspectos funcionales del lenguaje.
El enfoque mas radical se basaba exclusivamente
en la comunicacién y renuncia a todo analisis
estructural sistematico. Es éste el tan traido y lle-
vado "enfoque por tareas' que no es en realidad
sino un enfoque comunicativo radical aplicado hasta
sus ultimas consecuencias. Al igual que ocurria con
el "enfoque comunicativo" tampoco aqui encon-
tramos un panorama uniforme y son muchas y
variadas las propuestas. Entre ellas descuellan el
"Bangalore Projet", el "'Strategic Intervention' de
Di Pietro y el que ha alcanzado una mayor reper-
cusion: el enfoque natural de Krashen. Es éste Ulti-
mo quien ha aportado la fundamentacién tedrica
mas sistematica que por supuesto también ha
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generado sus criticas. El principio fundamental en
el que se basa Krashen es el de que la ensefianza
de una lengua ha de limitarse a facilitar su adqui-
sicion espontanea. Es su famosa metafora de que
el lenguaje crece al igual que a los pajaros les cre-
cen las alas.

El "enfoque por tareas" supone en definitiva
un nuevo cambio de énfasis del discurso hacia la
sicologia del aprendizaje y la metodologia del
aula a fin de buscar en ellas la nueva unidad de
organizacion de los disefios de instruccion. Se
adopta asi un concepto ampliado de competencia
comunicativa que va mas alla del simple dominio
de aspectos comunicativos para incluir compo-
nentes referenciales o sociolinguisticos, retoricos,
socioculturales, etc. Este concepto ampliado de
competencia hace que desempefie un papel cen-
tral el analisis de los mecanismos mentales. Por
otro lado, se integran en un conjunto indisociable
los contenidos, la metodologia del aprendizaje y
sobre todo la omnipresente evaluacion. Por ulti-
mo, y de ahi el nombre que recibe, la "tarea" se
configura como la unidad de organizacion curri-
cular y de analisis del disefio. Como vemos, el
enfoque por tareas predica un uso instrumental
que va mas alla del mero analisis formal.

El "enfoque de proyectos'(como también se le
conoce) se ha integrado de forma particularmen-
te adecuada en el desarrollo de experiencias de
innovaciéon pedagdgica que promueven las refor-
mas educativas. A pesar de ello se enfrentaba a
dificultades notables como son la ruptura con la
préctica cotidiana que supone, el necesario domi-
nio de un elevado nivel técnico, la redistribucion
de los papeles asignados a profesores y alumnos y
las multiples novedades en el terreno practico;
algo que desarrolla de manera especifica el apren-
dizaje cooperativo. Estas eran las contrapartidas
de unos planteamientos excesivamente unilate-
rales y dominados por la sicologia. En cualquier
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caso se abrieron unas posibilidades apasionantes
de experimentacion en el aula desconocidas hasta
el momento y que aln distan mucho de haber
concluido.

Sin agotar el repertorio de tendencias nos refe-
riremos al aprendizaje intercultural y al autbnomo.
El aprendizaje intercultural se centra en algo que
por obvio habia sido descuidado: la competencia
intercultural. Este enfoque aparece como respues-
ta al desafio que supone atender a diversidades
tan heterogéneas en las escuelas europeas donde
confluyen culturas muy diversas; también es la
consecuencia l6gica en la educaciéon de un mundo
cada vez mas globalizado. Se consideran aqui tres
factores esenciales: el afectivo, el cognoscitivo y el
de conducta comunicativa. Aprender una lengua
supone mucho mas que adquirir una gramatica, o
que incluso una competencia comunicativa.
Supone sobre todo aceptar otra lengua con la nor-
malidad con la que consideramos la propia y evitar
exotismos tan frecuentes en los manuales esco-
lares, idealizaciones o minusvaloraciones. En cual-
quier caso este enfoque no supone ninguna nega-
cion de los anteriores sino mas bien una cuestion
de énfasis y en cierta manera recupera el tema del
llamado “curriculum oculto”.

El aprendizaje autbnomo como una derivacién
del enfoque por tareas ha alcanzado un desarrollo
notable en la llamada ensefianza on line. Plantea
el desarrollo de un entorno en el que el aprendiz
asuma cada vez una mayor responsabilidad en la
gestion de su propio aprendizaje: aqui se incluyen
los objetivos, plazos, estrategias, interaccion, parti-
cipacion en grupos de trabajo, etc y por supuesto
la evaluacion: El tutor desempefia una funcién
meramente asesora sobre como tomar las mejores
decisiones o superar los obstaculos.

Podemos concluir esta somera revision antes de
pasar a examinar el Marco de referencia; pero, en

cualquier caso, no estd de mas insistir en el hecho
de que el enfoque comunicativo sigue vigente en
lo sustancial; en general las distintas propuestas no
hacen sino subrayar o desarrollar algo que ya esta
implicito en otras. Podemos hablar por lo tanto de
distintos marcos de accion diferentes en las dimen-
siones y los elementos destacado pero que en cual-
quier caso se engloban en el marco comunicativo.

MARCO COMUN DE REFERENCIA EUROPEO

Si antes hablamos de la confusion reinante en la
metodologia de idiomas modernos el Marco comun
de referencia para las lenguas (en adelante Marco
de referencia) supone un intento de poner orden,
claridad y coherencia en dicha confusién. El Marco es
el fruto de mas de diez afios de trabajo e investiga-
cién en campos tan aparentemente diversos como la
lingUistica aplicada y la pedagogia. Un proyecto de
estas caracteristicas s6lo ha sido posible con el respal-
do del Consejo de Europa, y junto con el Portfolio
Europeo de las Lenguas, constituyen la plasmacion
de los objetivos de politica lingtistica de dicho
Consejo. Entre dichos objetivos destacamos poten-
ciar el plurilingtismo, facilitar el intercambio de
ideas y la movilidad de los ciudadanos, proteger y
desarrollar la herencia cultural dentro de la diversi-
dad de Europa y finalmente, y éste es el punto que
mas nos interesa, desarrollar una ensefianza de las
lenguas basado en principios comunes.

Como ya deciamos, el Marco de referencia no
es propiamente una corriente metodoldgica
nueva, sino mas bien, el intento de organizar
buena parte de las corrientes que derivaban del
enfoque comunicativo. Va dirigido especialmente
a los profesionales de las lenguas modernas v,
siendo un documento abierto, propone una
reflexion sobre los objetivos y la metodologia de
la ensefaza y el aprendizaje de lenguas.

En definitiva, se trata de una propuesta riguro-

Cuadernos de Rabat n° 11

11




12

Consejeria de Educacion en Rabat

EL MARCO DE REFERENCIA EUROPEO EN EL MARCO DE LA DIDACTICA DE LOS IDIOMAS MODERNOS Pedro Corral Madariaga

sa que establece una base comun de desarrollo
curricular y que permite a los profesionales elabo-
rar programas, examenes y criterios de evalua-
cion. El fin dltimo serd facilitar la movilidad de los
ciudadanos europeos tanto en el ambito educati-
vo como en el profesional y por supuesto mejorar
la calidad educativa con una visidn integradora.

NIVELES COMUNES

Uno de los escasos elementos de consenso en
las multiples teorias curriculares es la considera-
cién de la evaluacién como el aspecto mas deter-

minante de todo el proceso educativo; dicho en
otras palabras, la evaluacion es el factor curricular
que condiciona todos los demas. No hay cambio
posible en educacidon que no la tenga en cuenta.
No es de extrafar, por ello, que el aspecto que
mas proyeccion ha tenido dentro del Marco han
sido los niveles comunes de referencia.

De cara a sentar las bases de un sistema de
reconocimiento mutuo de titulaciones homolo-
gables ente si, se han establecido tres niveles basi-
cos (A,B,C) que se corresponden con los tradicio-
nales inicial, intermedio y avanzado. Se dividen a
su vez en los siguientes niveles que solamente

g Al o también denominado “Acceso”

g A2 o también denominado ‘“Plataforma”

g B1 o también denominado “Umbral”

g B2 o también denominado “Avanzado”

g C1 o también denominado “Dominio operativo eficaz”

g C2 o también denominado “Maestria”

enunciamos dado que mas adelante se desarrol-
laran de manera més exhaustiva.

La descripcion de estos niveles se aborda desde un
punto de vista de competencia comunicativa y estan
planteados en forma de escalas de descriptores, de
manera que los objetivos educativos estan descritos
en términos de capacidades. Dado el caracter central
de la evaluacién en el proceso de ensefianza-apren-
dizaje, no esexagerado afirmar que ladescripcion de
los niveles de referencia constituyen el ndcleo orga-
nizativo de toda la propuesta del Marco.

USO DE LA LENGUA Y LAS COMPETENCIAS
DEL USUARIO

Otra propuesta que complementa los niveles
de referencia, es la que plantea una terminologia
compartida, y por lo tanto, una base comun de
comparacion en los objetivos, los contenidos y la
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metodologia. Dicha terminologia comudn, si no
queremos que sea una mera cuestion nominalista,
debe ser la proyeccion de unos principios comunes
en la ensefianza de cualquier lengua. Los parame-
tros que ofrece el Marco son:

O El contexto de uso

O Las actividades comunicativas (en las que se
incluyen las cuatro destrezas y conceptos como
interaccidon y mediacioén)

O Las estrategias

O Las competencias (generales o comunicativas)

O Los procesos comunicativos

U Los textos

O Las tareas

METODOLOGIA DEL MARCO

Tampoco resulta extrafio que el Marco haya
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retomado el término “tarea” aunque en un senti-
do no tan radical como el empleado por Nunan;
aqui, las tareas se consideran las acciones que rea-
liza el individuo de forma intencionada y que
movilizan de forma estratégica sus competencias,
entendidas como conocimientos, capacidades y
destrezas para conseguir unos resultados concre-
tos. Para realizar una “tarea” el usuario tiene que
ejecutar actividades linguisticas de caracter
comunicativo y poner en practica estrategias de
comunicacidon que se correspondan con dichas
actividades. El Marco entra en cierto detalle a la
hora de especificar dichas actividades, describe

los conocimientos, las habilidades y destrezas

necesarias para actuar de la manera mas eficaz
(es decir, las competencias).

DIVERSIFICACION LINGUISTICA Y
PLURILINGUISMO

En el capitulo ocho se plantea el concepto ya
generalizado Long Life Learning Language y da
especial relevancia a la autonomia del alumno en el
proceso de aprendizaje. Este apartado desarrolla
las propuestas de politica linguistica del Marco y
del propio Consejo de Europa. En definitiva, el
documento se constituye en un auténtico adalid
del plurilingtiismo y del pluriculturalismo como un
elemento de cohesion de la ciudadania a través de

Cuadernos de Rabat n° 11
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EL PORTFOLIO EUROPEO DE LAS LENGUAS:
SUGERENCIAS PARA MARRUECOS.

Teresa Vacas e Irene Revilla

1. Presentacion

Uno de los proyectos actuales promovidos por
el Consejo de Europa para la proteccion y la difu-
sibn de las lenguas europeas es el Portfolio
Europeo de las Lenguas (PEL) cuya base es el
Marco ComuUn Europeo de Referencia para las
Lenguas. Al igual que dicho proyecto, el PEL se ins-
cribe dentro del aprendizaje de las lenguas conce-
bido desde una perspectiva plurilingte, y en este
sentido el PEL tiene en cuenta las lenguas de
Europay las lenguas de los inmigrantes residentes
en el &mbito europeo.

Se trata de un instrumento de caracter
pedagogico dirigido al aprendiz con el doble
objetivo de favorecer el aprendizaje de las
lenguas mediante el desarrollo de su auto-
nomia, por un lado, y por otro, hacer constar
los saberes y aprendizajes en torno a las len-
guas realizados por el alumno dentro y fuera
del sistema escolar.

El proyecto del Portfolio Europeo de las
Lenguas fue puesto en marcha en fase experi-
mental en 2001 por diferentes equipos de pro-
fesores-investigadores, con el fin de testar
dicho instrumento y validarlo para su posterior
generalizacion en Europa. En el caso de Espafia,

el PEL ha finalizado la fase experimental y sera

puesto a disposicidon de la comunidad educativa
de forma generalizada en 2004, mediante la
publicaciéon y difusion de los materiales defini-
tivos, y la realizaciéon de jornadas de formacion
del profesorado.

2. Objetivos y estructura del PEL

Los destinatarios del Portfolio —como herramien-
ta de ensefanza/aprendizaje de las lenguas- son en
primer lugar los aprendices, y en segundo lugar, la
comunidad en que éstos se insertan: profesores,
centro educativo, familia y centros de trabajo.

El objetivo fundamental del PEL es el desarrollo
de la conciencia de aprendizaje en los alumnos y
las alumnas para que puedan participar de forma
auténoma y responsable en la gestion y orienta-
cién del propio aprendizaje, tanto de las lenguas
del curriculo escolar institucional (L1 y L2 obligato-
rias, y/o lenguas optativas), como de otras lenguas.

El PEL es un instrumento de evaluacién, autoe-
valuacidon y recogida de datos que registra el
aprendizaje de las lenguas a lo largo de la vida de
forma homogénea y transparente; ademas, se
reconoce internacionalmente, ya que su estructura
y su sistema de referencia son comunes a los dife-
rentes paises miembros del Consejo de Europa.

! La palabra portfolio procede del italiano y, desde la antigiiedad, la utilizan los pintores para designar la carpeta en la
gue colocan sus mejores dibujos para mostrarlos a posibles clientes.
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El Portfolio consta de tres partes bien
diferenciadas:

1. El pasaporte linguistico recoge las acredita-
ciones y competencias linguisticas (oficiales o no)
reconocidas internacionalmente.

2. La biografia lingiistica y cultural en la que
los aprendices describen sus conocimientos
linguisticos y experiencias en el &mbito del apren-
dizaje de lenguas.

3. El dossier en el que pueden incluir trabajos
personales como muestras del progreso y el desar-
rollo del aprendizaje de las lenguas, ademas de los

certificados y los diplomas.

Estos tres componentes del PEL se interrela-
cionan para proporcionar a los aprendices una
mayor motivacidn en el aprendizaje mediante el
reconocimiento de su trabajo y los saberes
adquiridos a lo largo de su vida escolar y perso-
nal, a la vez que dan constancia de sus compe-
tencias linguisticas y culturales a la hora de cam-
bio de estudios, busqueda de trabajo, etc. den-
tro y fuera del pais.

3. Tipos de Portfolio

En cuanto a los tipos de PEL acordes a las
diferentes etapas educativas, cada pais estable-
ce los que considera convenientes, si bien la
mayoria adopta tres tipos. En el caso concreto
de Espafia, se han establecido cuatro Portfolios
diferentes, correspondientes a los distintos tra-
mos de edad y necesidades educativas del
aprendiz.

- El primer nivel estd dedicado a nifios y nifias
entre 3y 8 afios, y pretende desarrollar en éstos la
sensibilizacion al plurilinglismo a partir de activi-

dades lddicas que fomenten actitudes positivas
hacia la diversidad de las lenguas y las culturas.

- El segundo nivel esta orientado a alumnos y
alumnas de 8 a 12 afios con tareas que tienen en
cuenta la importancia de una iniciacion integrado-
ra a la lectoescritura, desarrollando fundamental-
mente actividades de comprension en la(s) len-
gua(s) meta, adaptadas a su edad y conocimientos.

- En el tercer nivel se inscribe el Portfolio para
adolescentes (alumnos y alumnas de ESO vy
Bachillerato), fomentando la reflexiéon sobre la
propia identidad, los gustos y las aptitudes en
torno a las lenguas propias y extranjeras.

- Finalmente, el Portfolio para personas adultas
esta diseflado como un documento flexible dirigi-
do a cualquier hablante, lengua, cultura o nivel
sociocultural, sin ser necesario un entrenamiento
especifico previo.

4. Niveles de competencia linguistica del
Portfolio y escalas de autoevaluacién en las
diferentes destrezas:

A continuacidon presentamos las tablas de
niveles de competencia y escalas de autoevalua-
cidon para el PEL que el Ministerio de Educacién
espafiol publica en pagina web? . Estas tablas han
sido elaboradas a partir del Marco Comun de
Referencia y orientan tanto a aprendices como a
profesores en la realizacion del Portfolio.

Las tablas 2, 3 y 4 recogen los descriptores de las
escalas de autoevaluacion que el MCER presenta
en las cinco destrezas linglisticas que establece:
comprensiéon auditiva, comprension lectora, inter-
accion oral, expresion oral y expresion escrita.

2 http://aplicaciones.mec.es/programas europeos/ . Méas informacion en la pagina web de la Division de Lenguas
Modernas: http://culture.coe.int/portfolio. Véase anexo al final del articulo.
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Niveles de Competencia Linguistica del Portfolio

El Marco Comun Europeo de Referencia para las Lenguas (MCER) establece una escala de 6 niveles
comunes de referencia para la organizacion del aprendizaje de lenguas y su reconocimiento publico.
En la edicién espafola del MCER (traducida por el Instituto Cervantes) se dividen de la siguiente forma:

C = Usuario
Competente

c2 | ‘ (Maestria)

El usuario competente: C2. "Dominio extenso ope-
rativo™ o "Maestria". Es el nivel de competencia alto
que consiguen muchos profesionales de la lengua, no
habitual s6lo por ser hablante nativo.

C1 (Dominio Operativo Eficaz)

El usuario competente: C1. "Dominio operativo ade-
cuado™. Representa un nivel avanzado de competencia
apropiado para tareas mas complejas de trabajo y estu-
dio. (Generalmente este nivel lo alcanzan personas con
estudios académicos medios o superiores en su lengua
materna)

B = Usuario
Independiente

B2 | ‘ (Avanzado)

El usuario independiente: B2. Puede relacionarse
con hablantes nativos con un grado suficiente de flui-
dez y naturalidad, de modo que la comunicacion se
realice sin esfuerzo por parte de los interlocutores.
(Tradicionalmente, nivel avanzado)

B1 | \ (Umbral)

El usuario independiente: B1. Es capaz de desenvol-
verse en la mayor parte de las situaciones que pueden
surgir durante un viaje por zonas donde se utiliza la len-
gua objeto de estudio. (Tradicionalmente, nivel medio)

A = Usuario
Basico

A2 | ‘ (Plataforma)

Al (Acceso)

El usuario basico: A1 y A2. La persona capaz de
comunicarse a nivel elemental, en situaciones muy coti-
dianas, con expresiones de uso muy frecuente y utili-
zando vocabulario y gramatica basica.
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Tabla 2
COMPRENDER Al A2 Bl B2 Cc1 c2
Reconozco Comprendo |Comprendo |Comprendo |Comprendo |No tengo
.. _|palabrasy frasesy el las ideas prin-| discursos y discursos ninguna difi-
Comprension |eypresiones |vocabulario |cipales cuan- |conferencias |extensos cultad para
auditiva muy basicas |mas habitual |do el discurso|extensos e incluso cuan- |comprender
que se usan |sobre temas |esclaroy incluso sigo |do no estan |cualquier
habitualmen- |de interés normal yse |lineas argu- |estructurados|tipo de len-
te, relativas a |personal tratan asun- | mentales con claridad |gua hablada,
mi mismo, a |(informaciéon |(tos cotidianos| complejas y cuando las |tanto en
mi familiay a |personal y que tienen siempre que |relaciones conversa-
mi entorno  |familiar muy |[lugar en el el temasea |estan sélo ciones en
inmediato basica, com- |[trabajo, en la |relativamen- |implicitasy |vivo como en
cuando se pras, lugar de|escuela, te conocido. |no se sefialan |discursos
habla despa- |residencia, durante el Comprendo |explicitamen- | retransmiti-
cioy con cla- |empleo). tiempo de casi todas las |te. dos, aunque
ridad. ocio, etc. noticias de la | Comprendo |se produzcan
Soy capaz de |[Comprendo [televisibny |[sin mucho a una veloci-
captar la idea |la idea princi-|los progra- |esfuerzo los |dad de
principal de |pal de mas sobre programas de|hablante
avisos y men- |muchos pro- |temas televisiony  |nativo,
sajes breves, |gramas de actuales. las peliculas. |siempre que
clarosy sen- |radio o tele- tenga tiempo
cillos. vision que Comprendo para familia-
tratan temas |la mayoria de rizarme con
actuales o las peliculas el acento.
asuntos de en las que se
interés perso-| habla en un
nal o profe- |nivel de len-
sional, cuan- |gua estandar.
do la articu-
lacion es rela-
tivamente
lentay clara.
Comprension |Comprendo |Soy capaz de |Comprendo |Soy capaz de |Comprendo |Soy capaz de
de lectura palabrasy leer textos textos redac- |leer articulos |textos largos |leer con faci-
nombres muy breves y |tados en una |e informes y complejos |lidad practi-
conocidosy |sencillos. Sé |lengua de relativos a de caracter |camente
frases muy encontrar uso habitual |problemas literario o todas las for-
sencillas, por |informacién |y cotidiano o |contempora- |basadosen |mas de len-
ejemplo las |especificay |relacionada |neosenlos |hechos, apre-|gua escrita,
que hay en predecible en |con el traba- |que los ciando distin- | incluyendo
letreros, car- |escritos sencil-| jo. autores ciones de textos abs-
teles y catélo-|los y cotidia- |Comprendo |adoptan pos- |estilo. tractos
gos. Nnos como la descripcion|turas o pun- |Comprendo |estructural o
anuncios de aconteci- |tos devista |articulos linguistica-
publicitarios, | mientos, sen- |concretos. especializa- | mente com-
prospectos, timientosy |Comprendo |[dos e instruc- | plejos como,
menus y deseos en la prosa lite- |[ciones técni- |por ejemplo,
horarios y cartas perso- |raria contem- |cas largas, manuales,
comprendo | nales. poranea. aungue no se | articulos
cartas perso- relacionen especializa-
nales brevesy con mi espe- |dosy obras
sencillas. cialidad. literarias.
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Tabla 3
HABLAR Al A2 B1 B2 C1 c2
Puedo parti- |Puedo comu- |Sé desenvol- |Puedo parti- | Me expreso |Tomo parte
| L. cipar en una |nicarme en |verme en casi|cipar en una |con fluidez y |sin esfuerzo
nteraci:lon conversacion |tareas sencil- |todas las conversacion | espontanei- |en cualquier
ora de forma las y habi- situaciones con cierta dad sin tener |conversacion
sencilla tuales que que se me fluidez y que buscar |o debatey
siempre que |requieren un |presentan espontanei- |de forma conozco bien
la otra perso- |intercambio |cuando viajo |dad, lo que |muy evidente|modismos,
na esté dis- [simpley donde se posibilita la |las expre- frases hechas
puesta a directo de habla esa len-| comunicacidn|siones ade- |y expresiones
repetir lo que |informacion [gua. Puedo |normal con |cuadas. coloquiales.
ha dicho o a [sobre activi- |participar hablantes Utilizo el len-|Me expreso
decirlocon |dadesy asun-|espontanea- |nativos. guaje con con fluidez y
otras pala- tos cotidia- |mente en Puedo tomar | flexibilidad y |transmito
brasy auna [nos. Soy una conversa-| parte activa |eficacia para |matices
velocidad capaz de rea- [cion que en debates |fines sociales |sutiles de
mas lentay |lizar inter- trate temas |desarrollados |y profesio- sentido con
me ayude a |cambios cotidianos de | en situa- nales. precision. Si
formular lo |sociales muy |interés perso- |ciones coti- |Formulo tengo un
que intento |breves, nal o que dianas expli- |ideasy opi- |problema,
decir. Planteo |aunque, por |sean perti- candoy niones con sorteo la difi-
y contesto lo general, nentes para |defendiendo |precisiony cultad con
preguntas no puedo la vida diaria | mis puntos relaciono mis |tanta discre-
sencillas comprender |(por ejemplo, |de vista. interven- cién que los
sobre temas |lo suficiente |familia, afi- ciones habil- |demas ape-
de necesidad [como para ciones, traba- mente con nas se dan
inmediata 0 |mantener la |jo, viajesy las de otros |cuenta.
asuntos muy |conversacion |acontecimien- hablantes.
habituales. |por mi tos actuales).
mismo.
Expresion |Utilizo expre- |Utilizo una Sé enlazar Presento des- |Presento des- | Presento des-
oral sionesy serie de frases de cripciones cripciones cripciones o
frases sencil- |expresionesy |forma sencillajclaras y clarasy argumentos
las para des- |frases para con el fin de |detalladas de |detalladas de forma
cribir el lugar |describir con | describir una amplia |sobre temas |claray fluida
donde vivo y |términos sen- | experiencias y|serie de complejos y con un esti-
las personas |cillos a mi hechos, mis [temas rela- |que incluyen |[lo que es
que conozco. |familiay suefios, espe- |cionados con |otros temas, |adecuado al
otras perso- |ranzasy mi especiali- |desarrollando|contexto y
nas, mis ambiciones. |dad. ideas concre- | con una
condiciones |Puedo expli- |Sé explicar tasy termi- |estructura
de vida, mi car y justificar|{un punto de |[nando con l6gica y efi-
origen educa-| brevemente |vista sobre una conclu- |caz que
tivo y mi tra- | mis opiniones|un tema sién apropia- |ayuda al
bajo actual o |y proyectos. |exponiendo |da. oyente a
el ultimo que | Sé narrar una |las ventajas y fijarse en las
tuve. historia o los inconve- ideas impor-
relato, la nientes de tantesy a
trama de un |varias recordarlas.
libro o pelicu-|opciones.
la'y puedo
describir mis
reacciones.
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Tabla 4
ESCRIBIR Al A2 B1 B2 C1 c2
Soy capaz de [Soy capaz de |Soy capaz de |Soy capaz de |Soy capaz de |Soy capaz de
Expresion escribir pos- |escribir notas escri_bir textos| escribir textos| expresarme |escribir textos
; tales cortasy |y mensajes sencillos y clarosy en textos cla- |claros y flui-
escrita |sencillas, por |brevesy sen- |bien enlaza- |detallados  [rosy bien dos en un
ejemplo para |cillos relati- |dos sobre sobre una estructurados|estilo apro-
enviar felici- |[vos a mis temas que amplia serie |[exponiendo |piado. Puedo
taciones. necesidades |me son cono- |de temas puntos de escribir car-
Sé rellenar inmediatas. [cidos o de relacionados |vista con cier-|tas, informes
formularios [Puedo escri- |interés perso-|con mis ta extension. |o articulos
con datos bir cartas nal. intereses. Puedo escri- [complejos
personales, |personales Puedo escri- |Puedo escri- |bir sobre que presen-
por ejemplo |muy sencillas, |bir cartas bir redac- temas com- |tan argumen-
mi nombre, |por ejemplo [personales ciones o plejos en car- [tos con una
mi nacionali- |agradeciendo[que descri- informes tas, redac- estructura
dad y mi algo a ben experien-| transmitien- |[ciones o logicay efi-
direccion en |alguien. cias e impre- |do informa- |informes caz que
el formulario siones. cién o propo-|resaltando lo |ayuda al
del registro niendo moti- |que conside- |oyente a
de un hotel. VOs que ro que son fijarse en las
apoyen o aspectos ideas impor-
refuten un importantes. |tantesy a
punto de Selecciono el |recordarlas.
vista concre- |estilo apro- |Escribo resu-
to. Sé escribir [ piado para |menesy
cartas que los lectores a [resefias de
destacan la |los que van |obras profe-
importancia |dirigidos mis [sionales o
que le doy a |escritos. literarias.
determinados
hechos 'y
experiencias.

5. Un Portfolio a la medida de los alumnos
y alumnas marroquies de secundaria, apren-
dices de Espafiol como Lengua Extranjera.

A la hora de disefiar un Portfolio para los
aprendices marroquies de espafiol, en el tramo
educativo de la Ensefilanza Secundaria, se han
de tener en cuenta las caracteristicas del
contexto de ensefianza / aprendizaje en que se
va a utilizar dicho documento, ya que como dice
Cassany “no existe un unico enfoque para
implementar el PEL en el aula, sino tantos como
contextos, aprendices y propdsitos” (Cassany

2002, p.18)

Asi, de entrada, se ha de tener en cuenta la
situacion sociolinguistica y cultural del centro de
ensefianza, y las caracteristicas y necesidades
concretas del grupo de alumnos y alumnas a
quienes se dirige el PEL.

Refiriéndonos al caso concreto de Marruecos es
ineludible la consideracion de la diversidad y riqueza
linglistica de los diferentes contextos en que se
pueda implementar el PEL; por otro lado, un Portfolio
dirigido a los jovenes de un instituto de una ciudad
cosmopolita como Tanger, por ejemplo, es probable
que no responda de igual forma a las necesidades
educativas de los alumnos de otro instituto situado en
una ciudad del sur del pais 0 en una zona rural.
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De igual forma, si, debido a la orientacion
pedagdgica del centro, una clase ya ha sido sufi-
cientemente entrenada en el desarrollo de la
autonomia del aprendiz en la busqueda y gestion
de la informacion, la utilizacién del Portfolio en el
aula pondra el énfasis en otros aspectos de la
ensefianza / aprendizaje de las lenguas estudiadas
y las culturas que vehiculan.

Desde nuestro punto de vista, un objetivo fun-
damental del Portfolio en las clases de lenguas
extranjeras de la Ensefianza Secundaria en
Marruecos seria el desarrollo de la conciencia
linglistica en los aprendices adolescentes. Asi,
hacemos hincapié en una de las finalidades del
Portfolio en esta franja de edad -a la que nos
hemos referido con anterioridad hablando del PEL
espafiol-, concretamente la que va dirigida a

fomentar la reflexion sobre la propia identidad.

En cuanto a la nocién de conciencia linguistica
existen dos interpretaciones diferentes: la que
entiende “conciencia” como una parte integrante
del proceso de aprendizaje, por tanto en un sentido
amplio, y la que entiende “conciencia linguistica™
en un sentido mas restringido, como focalizacion en
el sistema formal de la lengua. Actualmente,
autores de diversos trabajos en didactica de las len-
guas primeras y segundas abogan por una concep-
cion de la conciencia linguistica definida como
“conocimiento explicito sobre el lenguaje, percep-
cién consciente y sensibilidad en el aprendizaje,
ensefianzay uso de la lengua” (C. James 2002, p.26).

Para Van Lier (1996), uno de los idedlogos de la
conciencia lingtistica (Language Awareness) este
concepto no se puede disociar del de “auto-
nomia” ni del de “autenticidad”, conceptos que,
desde la perspectiva del autor, hacen referencia a
la necesidad de que el aprendiz entienda y acepte
su rol como tal, y eso solo es posible si es conscien-
te de lo que hace.
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Asi pues, la concienciacion del aprendiz marro-
qui —como perteneciente a una comunidad pluri-
linglie- puede suponer un aumento en su autoes-
tima como hablante, a la vez que le procura
mayor motivacion en el aprendizaje de nuevas
lenguas, y mayor competencia a partir de la
consolidacion de los conocimientos linguisticos y
culturales adquiridos previamente.

6. Un ejemplo practico

En las dos paginas siguientes presentamos un
ejemplo préctico sobre la aplicacion del Portfolio
de las Lenguas en una clase de Espafiol como
Lengua Extranjera en el inicio del Bachillerato, es
decir, en el Tronco Comun.

7. Periodicidad.

El trabajo con el PEL se realiza periédicamente
segun los objetivos del mismo y la situacion especifi-
ca de los aprendices. En el caso concreto del portfolio
que proponemos, al ir dirigido al curso de TC, es decir
, primer afio de Espafiol LE, sugerimos una posible
temporizacion si bien, ésta debe ser lo suficiente-
mente flexible como para adaptase a la situacion.

Primer trimestre:

- Dos sesiones iniciales de introduccién del PEL
en el primer trimestre del curso escolar; se trataria
de trabajar tareas de introduccién del PEL que per-
mitan a los alumnos familiarizarse con la termino-
logia del mismo, por un lado, y por otro, tareas
dirigidas a sensibilizar al aprendiz con el significa-
do y la importancia del desarrollo de la conciencia
linguistica. Reflexion sobre el repertorio lingtistico
propio y las variedades lingiisticas de las lenguas
que se hablan (ver ejemplo concreto mas arriba).

- Una sesion al final del trimestre para que el
alumno pueda autoevaluarse siguiendo los paréa-
metros del portfolio, y el profesor pueda ver si
funciona la puesta en marcha del mismo.
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PORTFOLIO DE LENGUA ESPANOLA

Curso de Tronco Comun

Este portfolio es para ti

Nombre

Se compone de tres partes:
- el pasaporte

- la biografia linguistica;

- el dossier.

En el pasaporte ofreces una vision general de tus competencias en lenguas y de tus contactos con las diversas
culturas.

En la biografia reflexionas sobre la manera cémo has aprendido las lenguas que conoces y los progresos que
pretendes realizar en ellas, asi como la forma de mejorar tus contactos con otras lenguas y culturas.

En el dossier colocas los documentos escritos u orales que prueban las competencias que has adquirido en len-
guas, asi como los que testifican tus contactos con diversas culturas.

12 parte

Mi pasaporte

En esta parte anotas:

- las diferentes lenguas que conoces
- el nivel alcanzado en esas lenguas

Las lenguas que conozco

Mi lengua materna y las otras lenguas que he aprendido o que aprendo en la escuela y fuera de la escuela:
(primero, sefala tu lengua materna, y luego ves anotando junto a cada lengua los afios de aprendizaje; espe-
cifica si la has aprendido en la escuela o fuera)

- Lengua Arabe:
ATBDE CIASICO ...ttt ettt ettt s s ae s et seseseteseseseseseseaeeas
Arabe dialeCtal-DArija ............c.cceivevieieeseeeee e eee e ee e eeete e ee et et ess s sestese s st eaetenseaea
- Lengua Tamazigh:

L= L1 S PP PP R
L= 1 0= V4 [0 | o PP PPPRPP
TACNAINIT ...ttt
= LENQUA FIANCESA: ....uetiiiiiiiiieeeiei ettt ettt e ettt e e e e e e aeaaeaeaeaeaa e nnnnnenenennees
R =T o To [0 F= W T | (oTST- o PP PP
- Lengua ESPafONa: .......oooiiiiiiiiiii e
- Otras lenguas:

Nivel alcanzado en las lenguas que conozco:
(anota los diplomas y cursos realizados; igualmente sefiala el nivel de competencias alcanzado en
las diferentes destrezas guiandote por las tablas de autoevaluacién)
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22 parte

Mi biografia linguistica:

En esta parte vas a hablar de tus contactos con las diferentes lenguas y culturas. Para ayudarte a
reflexionar sobre tu propia identidad como hablante, vas a iniciar tu historia a partir de la(s) len-
gua(s) de tu familia.

Las lenguas de mi familia

Mi biografia linguistica:

Para aprender eficazmente una lengua, es importante:

- que sepas lo que deseas ser capaz de hacer en esa lengua

- que te preguntes como conseguirlo

- que sepas como aprendes mas facilmente

- que aproveches todas las ocasiones de posibles “contactos” con dicha lengua y las personas que la
hablan

Tu biografia linguistica te ayudara en todo ello.

Coémo aprendo otra lengua:
1. Las actividades que mejor me ayudan a ... (hablar, redactar, comprender cuando leo
o escucho, ...)

2. Las actividades que me gustan mas ...

Retengo con mayor facilidad lo que intento aprender si ...

Deseo mejorar o saber mas en:

(anota la lengua y lo que quieres aprender a hacer mejor)

¢Como hacer para ser mas competente?

(esto puede variar de una lengua a otra)

Mis contactos con otras lenguas y culturas

Intenta reconstruir tu historia lingtistica ayudandote de los datos que has recogido en tu pasapor-
te. Precisa la lengua, las actividades, la duracion, la frecuencia, ... Igualmente, habla de tus contac-
tos con las personas de otras lenguas y culturas y de lo que te han aportado (familiares, amigos,
colegas, vecinos, ...)

22
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32 parte

Mi dossier

Debes empezar el dossier haciendo la lista de los diplomas y certificados relativos a las lenguas que

has obtenido a lo largo de tus estudios, tanto en la escuela, como en los cursillos de vacaciones u otros;

incluye también en la lista los informes de los profesores.

Después, irds recogiendo poco a poco muestras relevantes de tu aprendizaje en espariol.

La primera parte de mi dossier contiene:

(esta parte, debidamente puesta al dia, te servira después en la redaccién de tu curriculum vitae)

Certificado

La segunda parte de mi dossier contiene:

(lista de documentos significativos ilustrando lo que soy capaz de hacer en las diferentes lenguas:

trabajos personales o en grupo, textos escritos o grabaciones)

Segundo y tercer trimestres:

- Las sesiones iniciales dependerian de las nece-
sidades y/o dificultades observadas a lo largo del
primer trimestre.

- Las sesiones finales serian en ambos trimes-
tres de autoevaluacion con la finalidad de refor-
zar uno de los objetivos del PEL, el de responsabi-
lizar al aprendiz de la gestién de su propio apren-
dizaje. Ademas al finalizar el curso proponemos

una sesion de coevaluacién (alumnos/alumnos,
alumnos/profesor) para valorar el funcionamiento
y ventajas de la experiencia educativa.

8. Conclusién

Antes de concluir, nos parece necesario expo-
ner algunas reservas al PEL que tanto profesores
como alumnos han expresado en la fase de expe-
rimentacion del mismo.
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Como sefiala Gilbert De Samblanc, coordinador
del proyecto Portfolio en la Comunidad francéfo-
na de Bélgica -modelo que nos ha orientado en
este trabajo-, se han detectado algunos proble-
mas a la hora de poner en practica el PEL: tanto
profesores como alumnos encuentran a veces difi-
cultades en la terminologia, esto es, los conceptos
y nociones que aparecen en el documento no
siempre estan claros. Por otra parte, el PEL puede
suponer cierto cansancio, pues los alumnos deben
rellenar un documento escrito bastante amplio,
ademas la biografia ha de redactarse al dia y el
dossier es una tarea a largo plazo.

En cuanto a los profesores, la introduccion del
PEL en la clase de lengua puede verse como una
carga mas, afiadida a las multiples tareas de su
ejercicio docente; asi, se estima necesaria una for-
macion previa antes de la implantaciéon del PEL,
sobre todo, en los centros cuyo curriculo pedag6-
gico no incluya proyectos o experiencias didacticas
orientadas al desarrollo de la autonomia del
aprendiz. Por otro lado, tal vez sea conveniente
simplificar la terminologia del Portfolio para faci-
litar la comprension de su significado ultimo,
tanto a ensefiantes como a aprendices.

Aun teniendo en cuenta estas reservas, los
informes elaborados por los equipos que han
experimentado el PEL consideran positivos los
resultados obtenidos y coinciden en resaltar la
conveniencia de utilizar un instrumento pedag6-
gico de estas caracteristicas de forma generaliza-
da en los diferentes paises y en los distintos
niveles educativos.

En cuanto a la implementacién del PEL en las
clases de espafol en Marruecos, independiente-
mente de su generalizacién en Europa, considera-
mMos muy positivo poner en marcha experiencias
educativas como la que sugerimos en este articu-
lo, debido a la situacién plurilingtie del contexto
escolar en Marruecos.
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CUENTAME COMO PASO...

(Actividad de expresion oral)

Marta Cerezales Laforet

Antes de presentar la tarea de expresion oral
que proponemos, vamos a extraer del Marco
comun de referencia algunas consideraciones que
los profesores deben tener en cuenta a la hora de
abordar la elaboracion de una actividad.

. LAS TAREAS Y SU PAPEL EN LA
ENSENANZA DE LA LENGUA SEGUN EL
MARCO COMUN EUROPEO DE REFERENCIA
PARA LAS LENGUAS:

1.-Un enfoque orientado a la accién

Un marco de referencia para el aprendizaje, la

ensefianza y la evaluacién de lenguas, que sea
integrador, transparente y coherente, debe rela-
cionarse con una vision muy general del uso y del
aprendizaje de lenguas. El enfoque aqui adopta-
do, en sentido general, se centra en la acciéon en la
medida en que considera a los usuarios y alumnos
que aprenden una lengua principalmente como
agentes sociales, es decir, como miembros de una
comunidad 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 accidn concre-
to. Cualquier forma de uso y de aprendizaje de
lenguas se podria describir como sigue:

El uso de la lengua- que incluye el aprendizaje- comprende las acciones que realizan las personas

que, como individuos y como agentes sociales, desarrollan una serie de competencias, tanto gene-

rales como competencias comunicativas lingiisticas, en particular. Las personas utilizan las compe-

tencias que se encuentran a su disposicién en distintos contextos y bajo distintas condiciones y

restricciones, con el 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 mas apropiadas para llevar a cabo las tareas que han de realizar. El control que de estas

acciones tienen los participantes produce el refuerzo o la modificacién de sus competencias.

Para que los alumnos puedan realizar una
tarea concreta, el profesor debera pues determi-
nar cual es el nivel de sus alumnos, qué compe-
tencias se necesitan para desarrollar la actividad,
en qué contexto y con qué condiciones se va a
producir, y asegurarse previamente de que el
tema propuesto le sea familar y le resulte de inter-
és. El alumno sera asimismo consciente de las
estrategias que tendra que poner en juego para
poder llevar a cabo la tarea que se le propone.

Una de las finalidades del Marco de referencia
es ayudar a los usuarios a describir los niveles de
dominio linglistico exigidos por los exdmenes y
programas de evaluacion existentes, con el fin de
facilitar las comparaciones entre distintos sistemas
de certificados. Con este propoésito se han desa-
rrollado el esquema descriptivo y los niveles
comunes de referencia.

Cuadernos de Rabat n° 11
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2.- La realizacion de la tarea

2.1. Dificultad de la tarea

El enfoque a la hora de abordar una misma
tarea puede variar considerablemente de un indi-
viduo a otro. Por ello, la dificultad que representa
una tarea para un individuo y las estrategias que
éste adopta para enfrentarse a las dificultades
implicitas en la tarea son el resultado de un nime-
ro de factores interrelacionados: sus competencias
(generales y comunicativas), sus caracteristicas
individuales y las condiciones y restricciones
especificas propias de la tarea. Por estos motivos,
la facilidad o la dificultad de las tareas no se
puede predecir con certeza, y menos aun tratan-
dose de alumnos individuales.

El uso eficaz de las experiencias de aprendizaje
en el aula requiere una seleccién y secuencia de
las tareas de un modo minucioso y coherente, a
pesar de los problemas que surgen al establecer la
dificultad de la tarea.

Al considerar los niveles de dificultad de la
tarea, por tanto, es necesario tener en cuenta:

2.1.1 Las competencias y las caracteristicas del
alumno

Las distintas competencias del alumno estan
intimamente relacionadas con las caracteristicas
de naturaleza cognitiva, afectiva y linguistica del
individuo que hay que tener en cuenta a la hora
de determinar la dificultad potencial de una
determinada tarea para un alumno concreto.

Factores cognitivos

La familiaridad de la tarea: se puede aligerar la
carga cognitiva y facilitar la realizaciéon de la tarea
segun el grado de familiaridad del alumno con:

« El tipo de tarea y las operaciones que conlleva.

« El tema o temas.

« El tipo de texto (género).
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« Las pautas de interacion que la tarea lleva consigo.

« Los conocimientos basicos necesarios.

« Los conocimientos socioculturales pertinentes.

Las destrezas: la realizacion de la tarea depen-
de de la capacidad que tiene el alumno de ejercer,
entre otras:

o Las destrezas organizativas e interperso-
nales necesarias para llevar a cabo las distintas
fases de la tarea.

o Las destrezas y estrategias de aprendizaje
que facilitan la realizaciobn de la tarea: saber
desenvolverse bien cuando los recursos linguisti-
cos son insuficientes, ser capaz de descubrir por
uno mismo, planificar y hacer un seguimiento de
la puesta en practica de la tarea.

« Las destrezas interculturales: la capacidad de
hacer frente a lo que se haya presente de modo
implicito en el discurso de los hablantes nativos.

La capacidad de enfrentarse a los requisitos
para procesar la tarea: es probable que la dificul-
tad de una tarea dependa de la capacidad que
tenga el alumno de:

« Controlar el nUmero de pasos u ""operaciones
cognitivas", concretas o abstractas

« Responder a las exigencias ge surjan en el pro-
cesamiento de la tarea (capacidad para discurrir) y
saber relacionar los distintos pasos de la tarea.

Factores afectivos

La autoestima: una imagen positiva de uno mismo
y la falta de inhibicién pueden contribuir al éxito en la
realizacion de la tarea. En esos casos el alumno tiene
la suficiente seguridad en si mismo como para insistir
hasta que consigue realizar con éxito la tarea. Asume,
por ejemplo, el control de la interaccién cuando es
necesario. El grado de inhibicién puede estar influido
por la situacion o la tarea concreta.

La implicacion y la motivacion: es mas probable
que una tarea se ralice con éxito cuando el alum-
no se encuentra totalmente implicado; un nivel
alto de motivacién intrinseca para llevar a cabo la
tarea -provocada por un interés concreto por la
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tarea en si- fomenta una mayor implicacion del
alumno; la motivacién extrinseca ( para recibir
elogios, obtener una nota, o simplemente por
razones de

competitividad) puede también

desempenfiar un papel importante.

El estado: la realizaciéon se ve influida por el
estado fisico y emocional del alumno (es mas pro-
bable que un alumno despierto y relajado apren-
da mas y tenga mas éxito que otro que esta can-
sado e intranquilo).

Factores linguisticos

La fase de desarrollo de los recursos linguisticos
del alumno es un factor fundamental que hay que
tener en cuenta a la hora de establecer la idonei-
dad de una tarea concreta: el nivel de conoci-
mientos y el control de la gramatica, el vocabula-
rio y la fonologia o la ortografia requeridos para
llevar a cabo una tarea, es decir, recursos linguisti-
cos, tales como la riqueza del vocabulario, la cor-
reccion gramatical y léxica, y aspectos del uso de
la lengua, como, por ejemplo, la fluidez, la flexi-
bilidad, la coherencia, la propiedad, la precision.

Al realizar una tarea los alumnos tienen que
controlar tanto el contenido como la forma.
Cuando no tienen que prestar una atencion exce-
siva a aspectos formales, entonces hay mas recur-
sos disponibles para atender a aspectos cognitivos
y viceversa. El hecho de que el alumno disponga
de un conocimiento basado en unos esquemas
mentales propios, llevados a la practica mecanica-
mente, puede dejarle el campo libre para centrar-
se en el contenido y, en el caso de actividades de
interaccion y de expresion espontanea, para
concentrarse en un uso maas correcto de estructu-
ras y formas menos establecidas. La capacidad que
tiene el alumno para suplir las carencias existentes
en su competencia comunicativa es un factor
importante en el éxito de la realizacién de la tarea
para todas las actividades.

2.1.2.
tareas de expresion e interaccion

Las condiciones y restricciones de las

Las condiciones y restricciones que afectan a la
dificultad de las tareas de interaccion y de expre-
sion son: el apoyo, el tiempo, el objetivo, la pre-
diccion, las condiciones fisicas y los participantes.

El apoyo:

La capacidad de enfrentarse a los requisitos
para procesar la tarea: es probable que la dificul-
tad de una tarea dependa de la capacidad que
tenga el alumno de:

« Grado de contextualizacion: ofreciendo infor-
macion suficiente y adecuada respecto a los parti-
cipantes, los papeles que han de desempefiarse, el
contenido, los objetivos e instrucciones adecuadas,
claras y suficientes para la realizacion de la tarea.

« Grado de ayuda linguistica proporcionada.
Ensayar la tarea, o realizar una tarea paralela en
una fase preparatoria, y disponer de apoyo
lingtistico (palabras clave, etc.), contribuye, en las
actividades de interaccidn, a crear expectativas, a
rememorar experiencias anteriores y a activar
conocimientos previos y esquemas adquiridos.

El tiempo:

Es probable que cuanto menos tiempo se
tenga para la preparacion y la realizacion de la
tarea, mas compleja resultara ésta. Hay que consi-
derar los siguientes aspectos:

« Tiempo disponible para la preparacion.

« Tiempo disponible para la ejecucion de la tarea.

« Duracién de los turnos de intervencion.

« Duracion de la tarea.

El objetivo: es probable que cuanta mas nego-
ciacion requiera la consecucién del objetivo u
objetivos de una tarea, mas compleja sera su rea-
lizacion. Ademas, el hecho de que las expectativas
respecto a los resultados de la tarea se compartan
entre el profesor y los alumnos facilitara el que
puedan aceptarse resultados diversos, si son acep-
tables, en el cumplimiento de la tarea.
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2.1.3. Estrategias de expresion e interaccion

Para llevar a cabo tareas comunicativas, los
usuarios tienen que realizar actividades de lengua
de caracter comunicativo y poner en funciona-
miento estrategias de comunicacion. El uso de
estrategias de comunicacion se puede considerar
como la aplicacién de los principios metacogniti-
vos: planificacion, ejecucion, control y reparacion
de los distintos tipos de actividad comunicativa:
comprension, expresion, interacciéon y mediacion.

Las estrategias de expresion suponen movilizar
recursos, buscar el equilibrio entre distintas com-
petencias -maximizando las cualidades y evitando
las insuficiencias- con el fin de equiparar el poten-
cial disponible con la naturaleza de la tarea.

Entre las distintas estrategias de expresion
podemos encontrar: estrategias de planificacion
(ej.: planificar lo que hay que decir y los medios
para decirlo; recordar y ensayar un conjunto
apropiado de frases de su repertorio); estrategias
de compensacién (ej.: aclarar lo que se quiere
decir mediante gestos si solo se dispone de un
repertorio de palabras inadecuadas; definir las
caracteristicas de algo concreto cuando no se
recuerda la palabra exacta que lo designha etc.);
estrategias de control y correccion (ej.: pedir
confirmacién de que la forma utilizada es la cor-
recta; corrigir deslices y errores si se da cuenta de
ellos, o si dan lugar a malentendidos).

La interaccion, ademas de incluir las estrate-
gias de comprension y de expresién supone
también un tipo de estrategias exclusivas de la
interaccion, destinadas a controlar la colabora-
cion y la inetraccién en acciones tales como
tomar el turno de palabra y cederlo, formular
el tema y establecer un enfoque, proponer y
evaluar las soluciones, recapitular y resumir lo
dicho y mediar en un conflicto.
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3. Niveles comunes de referencia

Una de las finalidades del Marco de referen-
cia es ayudar a los usuarios a describir los niveles
de dominio linguistico exigidos por los exa-
menes y programas de evaluacidon existentes,
con el fin de facilitar las comparaciones entre
distintos sistemas de certificados.

Parece que en la practica existe un amplio
consenso, aunque de ningdn modo universal,
respecto al numero y la naturaleza de los
niveles apropiados para la organizacion del
aprendizaje de lenguas, asi como al reconoci-
miento publico de los niveles de logro que
pueden alcanzarse.

Cuando observamos estos seis niveles, sin
embargo, vemos que son interpretaciones respec-
tivamente superiores e inferiores de la division
clasica de Baésico, Intermedio y Avanzado. Por lo
tanto, el esquema propuesto adopta un principio
que se ramifica en "hipertextos”, desde una divi-
sién inicial en tres niveles amplios: A, By C:

A Usuario basico Al (Acceso)

A2 (plataforma)

B Usuario independiente B1 (umbral)

B2 (Avanzado)

C Usuario competente C1 (Dominio

operativo eficaz)

C2 (Maestria)

El establecimiento de una serie de puntos
comunes de referencia no limita de ninguna
manera la forma en que distintos sectores de dis-
tintas culturas pedagdgicas pueden organizar o
describir su sistema de niveles y mdédulos. Para
algunos de estos fines sera adecuado resumir el
conjunto de los niveles comunes de referencia
propuestos en parrafos independientes y de carac-
ter general como se muestra en el cuadro. Dicha
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representacion sencilla y global facilitara la comu-  proporcionard puntos de orientacion a los profe-
nicacion del sistema a usuarios no especialistas, y soresy a los responsables de la planificacion:

Niveles comunes de referencia: escala global

Es capaz de comprender con facilidad practicamente todo lo que oye o lee.

Sabe reconstruir la informacion y los argumentos procedentes de diversas fuentes, ya sean en lengua
C2 | hablada o escrita y presentarlos de manera coherente y resumida.

Puede expresarse espontaneamente, con gran fluidez y con un grado de precision que le permite
diferenciar pequefios matices de significado incluso en situaciones de mayor complejidad.

Es capaz de comprender una amplia variedad de textos extensos y con cierto nivel de exigencia, asi
como reconocer en ellos sentidos implicitos.

Sabe expresarse de forma fluida y espontanea sin muestras muy evidentes de esfuerzo para encon-
C1 | trar la expresion 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 organizacion, articulacion y cohesiéon del texto.

Es capaz de entender las ideas principales de textos complejos que traten de temas tanto concretos
como abstractos, incluso si son de caracter técnico, siempre que estén dentro de su campo de espe-
cializacién.

B2 | Puede relacionarse con hablantes nativos con un grado suficiente de fluidez y naturalidad, de modo
que la comunicacion se realice sin esfuerzo por parte de los interlocutores.

Puede producir textos claros y detallados sobre temas diversos, asi como defender un punto de vista
sobre temas generales, indicando los pros y los contras de las distintas opciones.

Es capaz de comprender los puntos principales de textos claros y en lengua estandar si tratan sobre
cuestiones que le son conocidas, ya sea en situaciones de trabajo, de estudio o de ocio.

Sabe desenvolverse en la mayor parte de las situaciones que pueden surgir durante un viaje por
zonas donde se utiliza la lengua meta.

Es capaz de producir textos sencillos y coherentes sobre temas que le son familiares o en los que tiene
un interés personal.

Puede describir experiencias, acontecimientos, deseos y aspiraciones, asi como justificar brevemente
sus opiniones o explicar sus planes.

Bl

Es capaz de comprender frases y expresiones de uso frecuente relacionadas con areas de experiencia
que le son especialmente relevantes (informacion basica sobre si mismo y su familia, compras, lugares
de interés, ocupaciones, etc.).

A2 | Sabe comunicarse a la hora de llevar a cabo tareas simples y cotidianas que no requieran mas que
intercambios sencillos y directos de informacidn sobre cuestiones que le son conocidas o habituales.
Sabe describir en términos sencillos aspectos de su pasado y su entorno, asi como cuestiones relacio-
nadas con sus necesidades inmediatas.

Es capaz de comprender y utilizar expresiones cotidianas de uso muy frecuente, asi como frases sen-
cillas destinadas a satisfacer necesidades de tipo inmediato

Al Puede presentarse a si mismo y a otros, pedir y dar informacién personal basica 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.
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4. La evaluacion

4.1. Tipos de evaluacion

El Marco de referencia presenta en el capitulo
9 distintos tipos de evaluacién e invita a los usua-
rios a tener presente y , en su caso, determinar
qué tipos de evaluacion, de los ennumerados en
este capitulo son:

- mas adecuados a las necesidades de los alum-
Nnos en su sistema.

- mas apropiados y viables en la cultura
pedagdgica de su sistema.

- mas gratificante para los profesores en cuan-
to a su implicacion personal a partir de la forma-
cion recibida.

Mencionaremos algunos que consideramos
importante tener en cuenta para la evaluacion de
la tarea propuesta a continuacion:

« Evaluacion del aprovechamiento / eva-
luacion del dominio

La evaluacion del aprovechamiento es la eva-
luacién del grado en que se han alcanzado objeti-
vos especificos, es decir, la evaluacion de lo que se
ha ensefiado. Se relaciona, por tanto, con el tra-
bajo semanal o semestral, con el manual, con el
programa, esti orientada al curso y representa
una perspectiva interna.

La evaluacion del dominio, por otro lado, es la
evaluacion de lo que alguien sabe o es capaz de
hacer en cuanto a la aplicacion en el mundo real
de lo que ha aprendido; representa, por tanto,
una perspectiva externa.

Los profesores tienen una tendencia natural a
interesarse mas por la evaluacion del aprovecha-
miento, con el fin de conseguir retroalimenta-
cion para la ensefianza. A los empresarios, a los
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administradores educativos y a los alumnos adul-
tos les suele interesar méas la evaluacion del
dominio linguistico, esto es, la evaluacion de los
resultados, lo que la persona sabe hacer ahora.
La ventaja de la evaluacion del aprovechamiento
es gue se encuentra cerca de la experiencia del
alumno. La ventaja de la evaluacién del dominio
es que ayuda a todos a ver donde estéan; los resul-
tados, asi, son transparentes.

« Evaluacion continua / evaluacion en un
momento concreto

La evaluacién continua es la evaluacion que reali-
za el profesor, y puede que también el alumno, res-
pecto a las actuaciones en clase, los proyectos y los
trabajos realizados a lo largo del curso. La calificacién
final, por tanto, refleja todo el curso o semestre.

La evaluacién en un momento concreto consis-
te en dar calificaciones y tomar decisiones sobre la
base de un examen o de otro tipo de evaluacién ,
que tiene lugar un dia concreto, generalmente a
final de un curso o antes de su comienzo. Lo que
ha ocurrido con anterioridad, sin embargo, es irre-
levante, lo decisivo es lo que la persona sabe hacer
ahora, en ese momento preciso.

« Evaluacién realizada por otras personas /
autoevaluacion

Evaluacion realizada por otras personas: valora-
ciones realizadas por el profesor o por el examinador.

Autoevaluacién: valoraciones de una persona
respecto al dominio linguistico propio. El poten-
cial mas importante de la autoevaluacion esta en
su utilizacibn como herramienta para la motiva-
cion y para la toma de conciencia, pues ayuda a
los alumnos a apreciar sus cualidades, a reconocer
sus insuficiencias y a orientar su aprendizaje de
una manera mas eficaz.
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ll. ACTIVIDAD DE EXPRESION ORAL

CUENTAME LO QUE PASO...

1. Justificacién de la tarea propuesta:

Los actos de comunicacibn con uno o mas inter-
locutores los realiza generalmente el usuario de la
lengua con el fin de satisfacer sus necesidades en
una situacion dada. En el @mbito educativo la inten-
cion sera la de contribuir a un juego de roles, a un
debate, escribir un articulo para una publicacion, etc.

La tarea que aqui proponemos es una tarea de
expresion oral en la que el alumno debe narrar un
cuento a partir de unos elementos dados.

Los usos imaginativos y artisticos de la lengua
son importantes tanto en el campo educativo
como en si mismos. Las actividades estéticas pue-
den ser de expresion, de comprension, interactivas
o0 de mediacidén, y pueden ser orales o escritas. Las
literaturas nacionales y regionales contribuyen de
forma importante a la herencia cultural que es un
patrimonio comun valioso que hay que protegery
estudios literarios

desarrollar. Los cumplen

muchos mas fines educativos, intelectuales,
morales, emocionales, linglisticos y culturales que

los puramente estéticos.

Ademas hay que tener en cuenta que el alum-
no o estudiante de una lengua y de su correspon-
diente cultura no deja de ser competente en su
lengua y cultura maternas; asi como que tampoco
esta nueva competencia se mantiene totalmente
separada de la antigua. El alumno no adquiere
dos formas de actuar y comunicarse distintas y que
no se relacionan, sino que se convierte en pluri-
lingle y desarrolla una interculturalidad. El elegir
como tema de esta actividad el cuento popular

que tantos elementos comunes tiene en la cultura
arabe y la espafiola puede contribuir a que los
alumnos se sientan seguros y puedan desarrollar
la imaginacion y la creatividad.....

2. Descripcion de la tarea:

Esta tarea que se presenta como juego es
una propuesta para trabajar en el aula la crea-
ciéon de cuentos.

Para ello todos los alumnos contaran con un
cuadro (ver anexol) que presenta una serie de
propuestas con algunos de los elementos basicos
del cuento: Principio, Final, Lugar, Personaje,
Hechos y Desencadenantes de la accién. Cada uno
de estos elementos ofrece siete variantes numera-
das. El profesor repartird al azar una combinacion
de 6 nimeros del 1 al 7 a cada alumno (ej. 245173)
y con los elementos correspondientes a estos
numeros (en este caso: Erase que se era../ Un
circo.../ Una bailarina.../ Escap6 de un lugar.../ Una
cesta.../ ... y vivieron felices y comieron perdices) el
alumno tendra, en un tiempo determinado, que
preparar un cuento. En su narracion tendra que
emplear necesariamente los elementos dados a
los que tendra que afiadir otros para dar sentido y
coherencia al cuento. Los alumnos seran llamados
de dos en dos y delante del profesor y de los
demas alumnos tendran que contar su cuento al
comparfiero que le corresponda. Cada uno de los
dos alumnos actuara como hablante y como oyen-
te, pidiendo aclaraciones, precisiones y formulan-
do preguntas sobre la historia de su comparfiero.

Si este ejercicio es evaluado como expresion
oral, tanto los alumnos que exponen como los que
escuchan tendran que tener claro qué se espera
de ellos y cuéles son los criterios a evaluar. El pro-
fesor y los alumnos dispondran en ese caso de la
"parrilla"™, previamente negociada de la que ofre-
cemos un ejemplo orientativo (ver cuadro 2)
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3. Nivel recomendado:

Creemos que esta actividad podria ajustarse a
un grupo de alumnos con un nivel intermedio (B1)
que en el caso de alumnos marroquies de ensefian-
za secundaria podria situarse en 2° de bachillerato.
El profesor es quien debe determinar en qué
momento del aprendizaje sus alumnos estan pre-
parados para llevar a cabo una determinada tarea.

4. Objetivos

Los objetivos de esta tarea son principalmente:

Familiarizar al alumno con la estructura y los
elementos de la narracion.

Estimular la creatividad y la imaginacion del
alumno.

Activar los recursos necesarios para la coheren-
cia en la expresion oral.

5. Competencias

Para lograr estos objetivos los alumnos tendran
que utilizar las siguientes competencias:

Léxica: conocimiento de vocabulario, expre-
siones hechas y elementos gramaticales que le
permitan relatar con suficiente fluidez una nar-
racion.

Gramatical: conocimiento de los recursos gra-
maticales necesarios para narrar una historia
pasada y capacidad de utilizarlos, en concreto el
aspecto perfectivo/imperfectivo del pasado.

Discursiva: capacidad que posee el alumno de
ordenar oraciones en secuencias para producir
fragmentos coherentes de lengua. Comprende el
conocimiento de la ordenacién de las oraciones y
la capacidad de controlar esa ordenacién en fun-
cion de los temas y las perspectivas, la secuencia
temporal, las relaciones de causa y efecto.
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6. Estrategias

El alumno pondra en préctica estrategias de
expresiéon y de interaccién oral tales como:

- Calcular como comunicar las ideas principales
que quiere transmitir, utilizando cualquier recurso
disponible y limitando el mensaje a lo que recuer-
de o0 a los medios que encuentre para expresarse.

- Adaptar una palabra de su lengua materna y
pide confirmacion.

- Definir las caracteristicas de algo concreto cuan-
do no recuerda la palabra exacta que lo designa.

- Ser capaz corregir confusiones de tiempos
verbales o de expresiones que pueden dar lugar a
ma-lentendidos siempre que su interlocutor
indique que hay un problema.

7. Fase preparatoria:

7.1 Conocimientos previos

En el caso de la tarea que presentamos los alum-
nos habran demostrado previamente una capaci-
dad suficiente para utilizar las competencias léxicas,
gramaticales y discursivas que hemos sefialado y ser
conscientes de las estrategias de expresion oral que
puede poner en practica (nivel B1)

7.2 Tarea de apoyo

Para poder llevar a cabo la tarea propuesta, es
conveniente que los alumnos hayan leido, en
algin momento del curso algun cuento popular
en espafiol como ejercicio de comprension lectora.
En esa tarea habran sacado los elementos del
cuento, habran observado la estructura, el voca-
bulario, los tiempos verbales y lo habran compa-
rado con otros cuentos tradicionales arabes.

Proponemos aqui el cuento La princesa mona,
publicado en la recopilacion "Cuentos al amor de
la lumbre' de A.R. Almoddvar, Alianza editorial,
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Madrid, 1999; que por su brevedad y sencillez nos
ha parecido apropiado como tarea preparatoria.

Explicacién de las palabras clave:

Mono, mona: mamifero muy agil que tiene la
cara desprovista de pelo y es capaz de andar a
cuatro patas o erguido.

Jofaina: puede que actualmente algunos alum-
nos espafioles no comprendan esta palabra,
¢puedes tu definirla dado que es una palabra de
etimologia arabe?

Alfombra: casi todas las palabras que en
espafiol empiezan por al- son de origen arabe.
¢Cual es la palabra de la que procede alfombra?

Caserio: casa de campo aislada

Gallinaza: excremento o estiércol de las galli-
nas

Elementos del cuento:

Asi empieza el cuento: Habia una vez un rey
que tenia tres hijos

En este sitio sucede: El palacio del rey; el
caserio de las monas.

El personaje protagonista: Un principe: el hijo
menor del rey.

Personajes secundarios: El rey, los dos principes
mayores, las monas.

Es lo que sucedia: Tenia que llevar a su padre
los objetos mas hermosos y la novia mas bella para
heredar la corona.

Una cosa que sirve para esto o para lo otro:
Una alfombra, una jofaina.

Para acabar el cuento: Y se casaron y vivieron
felices y a los dos hermanos les dieron en las narices.

8. Propuesta de evaluacion

Como instrumento de evaluacién proponemos
una tabla ( ver anexo IlI).

Los criterios de evaluacién tienen que ser obje-
tivos y declarados, es decir conocidos por los alum-
nos. Los parametros pertinentes y ponderadosy en
un nimero manejable (no més de cuatro). En este
caso en el que se evallUa la expresion oral, hemos
elegido como parametros: la correccion, la fluidez,
la coherencia y la interaccion. Los descriptores
deben estar redactados de una manera positiva, es
decir valorando lo que el alumno es capaz de hacer
y estar claramente expresados.

Los baremos de puntuaciéon( en este caso tres)
deben ser sencillos, equilibrados y congruentes
con la calificacion final;

El tiempo debe ser el mismo para todos los
alumnos: 5 minutos de exposicién y 5 de interac-
cion.

Abreviaturas utilizadas en la tabla de evaluacion:

CT. Calificacion total
Par 1: Parametro 1

Br 1: Baremo 1

5p: 5 puntos

CP: Calificacion parcial
Ant.: Anotaciones

La Calificacién total sera sobre 20 puntos

Bibliografia:

CONSEJO DE EUROPA: ElI Marco Comun Europeo
de Referencia para las Lenguas: aprendizaje,
ensefianza, evaluacion; Coeditan Secretaria General
Técnica del MECD y Grupo Anaya, S.A. Madrid,

junio, 2002.
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Anexo |

La princesa mona

Habia una vez un rey que tenia tres hijos. Un dia, cuando ya era muy viejo, les llamé a los tres y les dijo:
-Quiero que os marchéis por el mundo, y el que me traiga la cosa mas hermosa heredara mi corona.
-¢Y qué quiere usted que le traigamos? -preguntaron los hijos.

-A ver quién me trae la alfombra mas preciosa -dijo el rey.

Y se marcharon los tres, cada cual en un caballo y por caminos distintos. Los dos mayores encontraron
pronto lo que buscaban, pero al mas pequefio se le hizo de noche. Finalmente vio una luz a lo lejos.
Era un caserio donde vivian muchas monas. Se acerco el principe y llamo a la puerta. Le abrié una
mona muy vieja y le preguntd que qué queria.

-¢Puedo pasar aqui la noche? -pregunté el muchacho.

La mona entré a consultar y al momento salieron otras monas diciendo: "'jQué pase! jQué pase!"'. Una
de ellas se dirigi6 a las demas ordenandoles que recogieran el caballo del principe y que prepararan
la cena.

Pusieron una rica mesa, elegantemente vestida, con muy buenos manjares, y todas las monas comie-
ron con el principe. Luego estuvieron jugando a las cartas. Y cuando terminaron de jugar, la que man-
daba dijo que lo llevaran a su habitacién.

A la mafana siguiente, muy temprano, el principe ya se disponia a marcharse, cuando la mona vieja
le preguntd que por qué se iba tan pronto. Salieron las demas y él les dijo que tenia que seguir bus-
cando un encargo para su padre, el rey.

-¢Y qué encargo es ése? -preguntaron las monas.

Entonces el principe les contd lo que habia dicho su padre a los tres hermanos, y que tenia que llevar
la alfombra mas preciosa. Enseguida la mona que mandaba dijo que trajeran al principe el trapo de
la cocina. Una mona muy fea cumplié la orden y trajo el trapo, que estaba todo manchado de grasa
de las sartenes, lo envolvié en otros trapos mas sucios y asquerosos y se lo entregé al principe.

El principe no dijo nada. Cogi6é aquel lio y se marché muy preocupado. Cuando llegé al palacio, ya
sus hermanos habian vuelto y le habian presentado al rey unas alfombras muy bonitas. El rey le dijo:
-Bueno, a ver qué has traido tu.

El muchacho no se atrevia a ensefiar lo que traia, pero, al fin, después de mucho rogarle, se puso a
desenvolver los trapos y dentro aparecié la alfombra mas preciosa que podia haber. Todas las man-
chas se habian convertido en flores y pajaros de colores. Al verla, dijo el rey:

-Pues mi hijo menor es el que ha ganado y él heredara mi corona.

Pero los otros hermanos empezaron a protestar y le pidieron al rey que les pusiera otra prueba. El
rey consintio y dijo:

-Esta bien. Ahora el que me traiga la jofaina mas hermosa, ése se sentara en mi trono.

Otra vez los tres hermanos se pusieron en camino, cada cual por el suyo. Y aunque el mas pequefio
no quiso ir por el mismo de la vez anterior, su caballo se empefd en que si, y otra vez se encontro el
muchacho en el caserio de las monas. La mona vieja se puso muy contenta cuando abri6 la puerta 'y
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Madrid, 1999; que por su brevedad y sencillez nos
ha parecido apropiado como tarea preparatoria.

Explicacién de las palabras clave:

Mono, mona: mamifero muy agil que tiene la
cara desprovista de pelo y es capaz de andar a
cuatro patas o erguido.

Jofaina: puede que actualmente algunos alum-
nos espafioles no comprendan esta palabra,
¢puedes tu definirla dado que es una palabra de
etimologia arabe?

Alfombra: casi todas las palabras que en
espafiol empiezan por al- son de origen arabe.
¢Cual es la palabra de la que procede alfombra?

Caserio: casa de campo aislada

Gallinaza: excremento o estiércol de las galli-
nas

Elementos del cuento:

Asi empieza el cuento: Habia una vez un rey
que tenia tres hijos

En este sitio sucede: El palacio del rey; el
caserio de las monas.

El personaje protagonista: Un principe: el hijo
menor del rey.

Personajes secundarios: El rey, los dos principes
mayores, las monas.

Es lo que sucedia: Tenia que llevar a su padre
los objetos mas hermosos y la novia mas bella para
heredar la corona.

Una cosa que sirve para esto o para lo otro:
Una alfombra, una jofaina.

Para acabar el cuento: Y se casaron y vivieron
felices y a los dos hermanos les dieron en las narices.

8. Propuesta de evaluacion

Como instrumento de evaluacién proponemos
una tabla ( ver anexo IlI).

Los criterios de evaluacién tienen que ser obje-
tivos y declarados, es decir conocidos por los alum-
nos. Los parametros pertinentes y ponderadosy en
un nimero manejable (no més de cuatro). En este
caso en el que se evallUa la expresion oral, hemos
elegido como parametros: la correccion, la fluidez,
la coherencia y la interaccion. Los descriptores
deben estar redactados de una manera positiva, es
decir valorando lo que el alumno es capaz de hacer
y estar claramente expresados.

Los baremos de puntuaciéon( en este caso tres)
deben ser sencillos, equilibrados y congruentes
con la calificacion final;

El tiempo debe ser el mismo para todos los
alumnos: 5 minutos de exposicién y 5 de interac-
cion.

Abreviaturas utilizadas en la tabla de evaluacion:

CT. Calificacion total
Par 1: Parametro 1

Br 1: Baremo 1

5p: 5 puntos

CP: Calificacion parcial
Ant.: Anotaciones

La Calificacién total sera sobre 20 puntos

Bibliografia:

CONSEJO DE EUROPA: ElI Marco Comun Europeo
de Referencia para las Lenguas: aprendizaje,
ensefianza, evaluacion; Coeditan Secretaria General
Técnica del MECD y Grupo Anaya, S.A. Madrid,

junio, 2002.

Cuadernos de Rabat n° 11

33




36

Anexo Il

Consejeria de Educacion en Rabat

CUENTAME COMO PASO Marta Cerezales Laforet

Asi empieza lo que
luego sigue

En este sitio
sucede lo que pasa

El personaje
protagonista

1. Una noche de invierno

1. Un puente

1. Una pastora

2. Erase que se era

2. Una escuela

2. Una princesa

te lo cuento...

3. Hace muchos afios 3. El mar 3. Un marinero
4. Erase una vez 4. Un circo 4. Un pirata
5. Como me lo contaron 5. Un bosque 5. Una bailarina

6. Voy a contar lo
que sucedio...

6. Un desierto

6.Un mendigo

7. En un pais muy lejano...

7. Una casa
abandonada

7. Una nifa huérfana
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Es lo que sucedi6 a
quien le pas6

Una cosa que sirve
para esto o para lo otro

Para acabar el
cuento que empezoé

1. escap6 de un lugar.

1. Un veneno

1. Y nunca se sabra si
sucedié 0 no

2. se enamoro.

2. Un pafuelo.

2. esto te lo cuento como
a mi me lo contaron

3. Se transformé en lo
que no era

3. Un anillo

3. comieron perdices
...y vivieron felices

4. Perdi6 lo que mas queria

4. Una alfombra

4. ...y todo volvié a la normalidad

5. ...tenia prohibido salir

5. Un libro

5. ... y desde entonces
todos se acuerdan de lo que pas6

6. ...y le crecié una
barba muy larga

6. Un antifaz

6. ...y se acabo el cuento
y se lo llevo el viento

7. ...tenia que contestar
a tres preguntas.

7. Una cesta

7. Colorin colorado por la chimenea
se va el humo al tejado.
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Anexo Il
F N (8] 01 o o T PRSPPI CT.

Par.1 Correccion Par.2 Fluidez Par.3 Coherencia Par.4 Interaccion

Utiliza con correc- Puede continuar Es capaz de enla- Es capaz de
cibn un repertorio | hablando de forma | zar una serie de ele- | iniciar, mantener y
de férmulas y estruc- | comprensible , | mentos breves, dife- | terminar conversa-
turas de uso habitual | aunque sean evi- | renciados y sencillos | ciones sencillas.
y tiene un repertorio | dentes sus pausas | para formar una | Puede repetir lo que
lo basante amplio | para realizar una pla- | secuencia lineal de | alguien ha dicho
para desenvolverse y | nificaciéon gramatical | ideas relacionadas. | para confirmar la

Br1 |el vocabulario ade- |y léxica. Realiza con | Desarrolla argumen- | comprension mutua.
cuado para expresar- | razonable fluidez | tos lo bastante bien | Intercambia, com-
se sobre el tema. Es | narraciones y descrip- | como para que se | prueba y confirma
consciente del uso |ciones sencillas. | puedan comprender | informacidén. Explica
de los verbos en | Describe hechos ima- | sin  dificultad la | el motivo de un pro-
pasado y corrige las | ginados. Relata | mayor parte del | blema.
incorrecciones detalles de aconteci- | tiempo.

mientos imprede-

Utiliza correcta- Se hace entender Es capaz de enla- Sabe contestar y
mente  estructuras | con expresiones muy | zar grupos de pala- | responder a afirma-
sencillas compuestas | breves, aunque | bras con conectores | ciones sencillas. Se
por oracionees basi- | resultan  evidentes | sencillos tales como | desenvuelve en
cas y formulas | las pausas, las dudas | "y", “pero” y | intercambios sencil-
memorizadas. iniciales y la refor- | ""porque". los sin mucho esfuer-

Br2 | Todavia comete sis- | mulacion. Narra la zo. Sabe indicar
tematicamente algu- | historia ~ mediante cuando comprende
nos errores basicos | una relacion sencilla una conversacion
en relacién con los | de elementos. pero le resulta dificil
tiempos verbales. Realiza descripciones mantener una

breves de personas, conversacion por
hechos y actividades. decision propia.

Muestra un S6lo maneja Es capaz de enla- Plantea y contes-
control limitado de | expresiones muy | zar palabras o gru-| ta preguntas breves.
unas pocas estructu- | breves, aisladas y | pos de palabras con| Participa en una
ras gramaticales sen- | preparadas de ante- | conectores muy basi- | conversaciéon de
cillas y de modelos | mano, utilizando | cos y lineales tales| forma sencilla pero
de oraciones dentro | muchas pausas para | como "yt y | la comunicacion se

Br3 | de wun repertorio | buscar palabras vy | "entonces". basa totalmente en
memorizado corregir la comuni- la repeticion, refor-
cacion. Puede expre- mulacién y correc-
sarse con frases sen- cion de frases.
cillas y aisladas rela-
tivas a personas y
lugares.
C.h.
Ant
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Consideraciones sobre los niveles en las llamadas lectu-
ras graduadas o adaptadas de la biblioteca didactica

tras el "Marco comun europeo”

Heliodoro Gutiérrez

La Consejeria de Educacion de la Embajada de
Espafia en Rabat dondé una coleccion de varios
libros (graméticas, diccionarios, enciclopedia,
libros de ejercicios y de lectura) a todos los centros
publicos de ensefianza secundaria de Marruecos
durante los cursos académicos 1999-2000 y 2000-
2001. Esta donacion tenia por finalidad ayudar en
el proceso ensefianza-aprendizaje de nuestra len-

gua y cultura en este pais.

Una vez finalizadas las entregas de la bibliote-
ca didé4ctica a todos los liceos publicos marroquies,
tuve la oportunidad de participar en varias jorna-
das metodoldgicas de apoyo didactico y pedago-
gico sobre su uso y aprovechamiento en la sala de
clase. Fueron esas jornadas las que me descubrie-
ron la necesidad de orientacidn, que se apreciaba
en los ensefiantes marroquies de ELE en ensefian-
za secundaria, sobre los llamados niveles en el pro-
ceso de adquisicion de una segunda lengua, en
nuestro caso la espafiola.

La necesidad de formar a los estudiantes de
secundaria en la adquisicibn de conocimientos y
competencias y a demostrar iniciativas propias moti-
va al ensefiante publico marroqui a instruir a sus
estudiantes de secundaria en el autodidactismo y en
la autoevaluacién. Estos objetivos pueden lograrse
aprovechando los recursos que se les ofrecen desde
la Consejeria de Educaciéon como la lectura de la
coleccion de libros de la biblioteca didéactica.

El "Marco" nos presenta los niveles comunes de
referencia (Ver pagina 29).

Con la referencia de este ofrecimiento en
mente, se impone primeramente la explicacion de
las entradas que cada muestra editorial pone a
disposicion de sus lectores en las cubiertas de sus
libros. Se entregaron libros de lectura pertene-
cientes a tres muestras editoriales distintas. Los
contenidos mas sustanciales facilitados por cada
una de ellas pueden resumirse en el cuadro com-

parativo siguiente:

ENTRADAS Muestra 1 Muestra 2 Muestra 3
NIVELES 6 4 3
ATRACTIVO "Venga a leer” "Estilo propio™ "Lecturas clasicas"
DESTINATARIO Estudiante de ELE Estudiante de ELE ELE
DEFINICION Lecturas graduadas No informa Lecturas graduadas
N° DE PALABRAS No informa No informa Informa
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Cuadro que nos proporciona el marco adecua-
do donde situar la informacién primera de que
partiremos como profesores de ELE y que transmi-
tiremos a nuestros estudiantes para convertirlos
en autodidactas y autoevaluables.

Reservo la entrada sobre Niveles para la dlti-
ma. Entonces, me restan cuatro:

« El Atractivo, distinto para cada muestra edito-
rial: desde la apelaciéon en Muestra 1 con su

Venga a leer, pasando por Muestra 3.

« Destinatario comun, en principio, pues, Muestra
1y Muestra 2 las dedican a los estudiantes de ELE, por
el contrario, Muestra 3 Unicamente a ELE.

« Definicién de contenidos: semejante para
Muestra 1 y Muestra 2, pues, nos informan que
estamos ante lecturas “graduadas” o “adapta-

das”. Muestra 2 nada dice en este sentido,
aunque podria colegirse del reparto de sus conte-
nidos en niveles. Ademas, quiero hacer notar que
la frase lectura graduada empleada por Muestra
1 _  en Muestra 3 “lecturas graduadas” en
“adaptacion” donde gradacion y adaptacidn se
utilizan a modo de sinénimos ___ contraviene la
inclinacion de hoy en la elaboraciéon de mate-
riales para la adquisici6n de una segunda lengua
al proponer a los estudiantes textos que contie-
nen materiales no auténticos. Muestra 2 prefiere
“lecturas dirigidas a...”, evitando, asi, las voces
“graduadas” o “adaptadas”. La sustitucion no me

parece fortuita.

« El Numero de Palabras si me parece un refe-
rente importante cuando queremos seleccionar
un libro de lectura en ELE y por niveles. Muestra
1 y Muestra 2 han obviado esta informacion pro-
vechosa para estudiantes y profesores de una len-
gua extranjera.

Cuadernos de Rabat n° 11

La definiciéon de los llamados niveles en el
transcurso del aprendizaje de una segunda lengua
se ignora. El "Marco comUn europeo” lo confirma.
La prueba de este desconocimiento la aporta la
diversidad de nombres y calificaciones distintos
que se han prodigado en este sentido tanto en
certificaciones, diplomas, libros de texto como en
libros de lectura, segun pais e idioma. Para hacer-
se una idea de lo que digo léase European
Language Examinations. Association of Language
Testers in Europe (ALTE).
Cambridge. Great Britain, 1993. Puede verse en

The University of

esta publicacion la escala de certificados y diplo-
mas existentes en catalan, aleméan, holandés,
inglés, portugués, francés , italiano y espafiol
como lenguas no maternas.

A saber: el Instituto Cervantes, anteriormente a
2002, ofrecia Certificado Inicial, Diploma Basico,
Diploma Superior, desde el curso 2002-2003 ofrece

Diploma Inicial, Diploma Intermedio, Diploma

Superior y la Alliance Francaise: Certificat
Elémentaire, Diplome de Langue, Diplome
Supérieur. Sin embargo, la variedad sobresale.

Siendo asi la organizacion mas tradicional en
Inicial (previo “Umbral’ en Repertorio de funciones
comunicativas del espafiol. VV. AA., SGEL. Madrid,
1996. Probable equivalencia en traduccion del libro
de Van Ek The Threshold Level (1975) o bien de
Daniel Coste Le Niveau Seuil, 1976 ), Intermedio y
Superior, encuentro, no obstante, otra en cuatro
niveles, al diferenciar entre Avanzado y Superior.
También tenemos calificaciones en seis niveles para
libros de texto: Principiantes falsos, Principiantes,
Intermedio Bajo, Intermedio, Intermedio Alto,
Avanzado. Esta ultima ordenacion es un equiva-
lente en traduccion de los términos correspon-
dientes anglosajones: False Beginners, Beginners,
Low Intermediate, Intermediate, Upper
Intermediate, Advanced. El ""Marco™ resuelve el
asunto permitiéndonos desdoblar tantas veces

como necesario los niveles propuestos.
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Asi, no parece tarea facil asignar lecturas a
nuestros estudiantes de ELE siguiendo Unicamen-
te los niveles tal cual se describen, pues, su clasifi-
cacion es muy versatil. Pienso que hace falta
tomar también en consideracion las caracteristicas
personales de los estudiantes por estar éstas suje-
tas a variables considerables. Enumero algunas:

« La lengua materna, cuya tipologia favorecera
o dificultara el aprendizaje de la segunda lengua
por su parentesco con el idioma que se comienza
a estudiar.

« Las propias capacidades intelectivas, de com-
portamiento, de dedicacién a la materia..., pues,
los estudiantes llegan a poseer niveles disparejos
en el dominio de una lengua extranjera a pesar de
haber estudiado durante el mismo tiempo, perte-
necido al mismo grupo y con el mismo profesor.

« El grado de uniformidad linguistica de los
Una dificultad
afiadida supone la presencia de estudiantes con

estudiantes de un mismo nivel.

lenguas, hablas..., maternas diferentes en la

misma sala de clase.

« Las caracteristicas socioculturales, que pueden
auspiciar o estorbar una metodologia en la que se
han puesto los ojos y no el cerebro. Pienso ahora
en el llamado método comunicativo, pues, en las
comunidades mayormente asiaticas donde audn
existe cierto distanciamiento de trato entre docen-
te y discente jamas un estudiante se expondra a un
contexto comunicativo con su profesor, por tratar-
se de un hecho ajeno a su cédigo de conducta.

e ... Y asi sucesivamente.

En muchas ocasiones se obvian estas y otras

variables cuando regularizan los niveles de
contenido de sus publicaciones para extranjeros

y las componen como por inercia, como si estu-

viéramos ante estudiantes universales y con per-
files socioculturales idénticos. Es notorio que la
realidad de la practica docente nos prueba lo
contrario. Cuando aprendes a fabricar un cesto:
puedes fabricar un ciento es maxima inoperante
en nuestro caso. Conviene que el estudiante (y el
profesor) aprenda a seleccionar sus libros de lec-
tura, aparte las indicaciones que le proporcionan
las casas editoriales, extrayendo la informacion
que le facilita el texto mismo, esto es, las compe-
tencias linglisticas y no linguisticas, es decir, la
pragmatica gramatical y la pragmatica propia-
mente dicha y también la adquisicion de valores
como por ejemplo la critica, la autocritica, el
respeto a la opinién ajena, el respeto en el turno
de posesion de la palabra. Propongo un ejem-
plo. He seleccionado una pagina del libro de lec-
tura La chica del tren, nivel 0, editorial Difusion,
que servird de muestra para posible aplicacion a
los restantes libros de lectura de la biblioteca
didactica.

TEXTO

La chica esta en silencio.

- Tienes que salir de aqui -continda Alfonso-.
Siéntate con el publico y sal con la gente al final
del espectaculo. O mejor, llama a la policia. Toma
mi movil. Ellos te ayudaran.

Monica no coge el teléfono pero se levanta y
empieza a bajar las escaleras. Alfonso la mira
mientras baja. Al llegar a la puerta, ésta se abre de
repente. Ménica ve a un hombre que lleva una
gorra, unas gafas de sol en una mano y una pisto-
la en la otra. Detréas le sigue el hombre bajito.
Monica grita pero nadie la oye.

Alfonso coge una pistola y, desde arriba de la
escalera, intenta disparar pero Modnica esta en
medio. No puede.

El hombre bajito dispara y Alfonso cae al suelo.
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-jAlfonso!- vuelve a gritar Modnica.

El hombre bajito empieza a subir las escaleras
con la pistola en la mano. De repente la puerta se
vuelve a abrir: -jDeja la pistola!

Hay un hombre en la puerta con una pistola en
la mano. Es el policia de la chaqueta de cuero.
Detras, hay otros policias.

Monica sube las escaleras corriendo.

-jAlfonso!- dice cogiéndole la mano.

El hombre de la gorra y el bajito levantan
las manos.

-No vamos a poder acabar nunca nuestro tra-
bajo. -Dice este ultimo.

-Esto es el final, Mdnica -dice Alfonso y de
repente empieza a toser.

Pragmatica gramatical

Verbos

Presente: Estar, tener, llamar, coger, levantarse,
empezar, mirar, abrirse, ver, llevar, seguir, oir,
sonar, gritar, coger, intentar, poder, disparar, caer,
volver, haber, decir, levantar, ser.

Imperativo: Sentarse, continuar, salir, tomar,
dejar.

Futuro: Ayudar.

Gerundio: Coger, correr.

Estructuras

« Tener que

elra

« Infinitivo + a: llamar a, llegar a, empezar a
o Al + infinitivo

« De repente

Cuadernos de Rabat n° 11

Conectores 0 nexos

« O mejor

Usos de “ser” y “estar”

« Estar en: Estar en silencio, estar en medio.
« Ser + adjetivo (o secuencia adjetivada): Ser el final.

Pragmatica propiamente dicha

Texto poco aprovechable para estos conteni-
dos. Unicamente la palabra “mévil” nos permi-
tiria hablar de las nuevas tecnologias y elementos
interculturales. Carece de ingredientes tipicamen-
te hispanos o latinos.

A juzgar por la sintesis de contenidos realiza-
da, a qué estudiante aconsejariamos esta lectura:
¢ Principiante ? ¢ Principiante falso ? (Al? (A2?
¢AL-1? (A1-1-17 ...

Cuando optemos por introducir y orientar a los
estudiantes de Ensefianza Secundaria Publica de
Marruecos en las lecturas de la Biblioteca Didéactica
de la Consejeria de Educacidon seran inevitables
escaneados de este tipo para, asi, favorecer el pro-
ceso ensefianza - aprendizaje del estudiante de
ELE de la Ensefianza Secundaria de Marruecos en
el autodidactismo y en la autoevaluacion.
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EL MARCO COMUN EUROPEO DE REFERENCIA
Y LA EVALUACION DE IDIOMAS

Angeles Ortega Calvo

Entre otros aspectos de la ensefianza y el
aprendizaje de idiomas, el Marco Comun Europeo
de Referencia (MCER) propone a todos aquellos
implicados en la evaluacidon una reflexion sobre
sus principios y procesos evaluativos y unas indica-
ciones que garanticen una buena préctica. En
conjunto, el MCER y una de sus Guias asociadas, la
Guia para Examinadores, plantean cuestiones que
abarcan desde los principios tedricos que susten-
tan la evaluacion hasta como se deben elaborar,
administrar y evaluar unas pruebas de examen.

1. PRINCIPIOS DE EVALUACION

En el plano tebrico, el MCER sefiala que cual-
quier modelo de evaluacién ha de tener como
objetivos fundamentales los siguientes:

a) una definicion clara y adecuada de los fines,
medios y criterios de la evaluacion que se vaya a
llevar a cabo y

b) una medicién valida, fiable, justa, viable y
que tenga un impacto positivo.

En primer lugar, y para llegar a esa clara defini-
cion del proceso de evaluaciéon, hemos de estable-
cer el tipo de evaluacion al que nos enfrentamos:
;se trata de comprobar si los alumnos dominan
ciertos contenidos puntuales tras su tratamiento
en clase?, ¢de medir el progreso del estudiante a
lo largo de un curso?, ;de comprobar si el alumno

puede promocionar al curso siguiente?, ;de certi-
ficar que el alumno tiene un determinado nivel de
competencia? Estamos, respectivamente, ante una
evaluacion de diagnéstico, progreso, aprovecha-
miento y certificacién. Ademas, puede darse tam-
bién una evaluacién de clasificacion, disefiada
para comprobar, antes del inicio de las clases, el
nivel de conocimientos y competencias de un
alumno para ubicarlo en el curso o grupo que
corresponda.. En los centros en que se imparte
una ensefianza reglada o de caracter obligatorio,
la escolarizacion de los alumnos sigue unas pautas
que hacen innecesario o inviable este tipo de eva-
luacion, salvo en los casos en que se puedan hacer
desdobles por niveles para un mismo curso.

En cualquier caso, toda evaluacion debe partir
de estas primeras consideraciones sobre el fin que
nos proponemos al evaluar, pues de este fin
dependen los pasos posteriores: determinar
quiénes seran los responsables de la evaluacion,
como se administraran qué pruebas de examen o
instrumentos de evaluacién y con qué criterios se
juzgara la actuacion del alumno. Salvo en evalua-
ciones de diagnostico, que corresponden al profe-
sor en su aula y se realizan con controles periodi-
cos o mediante observacion directa, entre otros
mecanismos, los tipos resefiados van aumentando
en importancia —dado que las decisiones a las que
conducen son cada vez de mayor trascendencia- Y,
por tanto, corresponden a los departamentos
didacticos, a los centros o incluso a las institu-

ciones como entidad global.
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En todo tipo de evaluacidon se debe recordar
siempre que ésta consiste en una recogida sis-
tematica de datos cuyo analisis nos permita
tomar las decisiones adecuadas, y que deben
cumplirse los cinco requisitos basicos de toda eva-
luacion bien hecha, a saber:

« VALIDEZ
« FIABILIDAD

« VIABILIDAD

« EQUIDAD

« IMPACTO POSITIVO

La VALIDEZ de la evaluacién consiste en que
ésta mida realmente y de manera eficaz y sufi-
ciente lo que se pretende medir. Entenderemos
mejor esta caracteristica por su contrario, dicien-
do, por ejemplo, que si queremos evaluar la capa-
cidad de un alumno para desenvolverse en situa-
ciones de comunicacion oral interactiva, pedirle
que lea en voz alta un texto escrito no es un pro-
cedimiento valido. La evaluacion debe contener
una muestra representativa de aquello que se
mide (validez de contenido); debe, ademas, pare-
cer valida a los sujetos evaluados y otros observa-
dores externos (validez aparente), permitir una
prediccion fiable de la capacidades de actuacion
del alumno en el futuro (validez predictiva) y arro-
jar unos resultados coherentes con los obtenidos
mediante otros instrumentos de evaluacion admi-
nistrados aproximadamente en las mismas fechas
(validez concurrente).

La FIABILIDAD consiste en que ningun factor
ajeno a la medicion influya en ésta en ningun
sentido, y en que dicha medicién arroje similares
resultados con independencia de quiénes y cuan-
do la lleven a cabo. Sucede con cierta frecuencia
que la actuacion de los alumnos empeora cuando
las condiciones fisicas, psicoldgicas, etc. de la eva-
luacién son adversas; por ejemplo, cuando el tiem-
po para la realizacion de una prueba no es sufi-
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ciente y los alumnos se ven apremiados, cuando
una prueba se les administra por sorpresa, las ins-
trucciones no estan claras o las condiciones acusti-
cas del aula no les permiten oir con la debida cla-
ridad lo que tienen que escuchar para realizar una
prueba de comprension oral.

Asimismo, la fiabilidad de la evaluacion se
resiente si, al margen de los conocimientos o com-
petencias del alumno, se toman en consideracion
otros aspectos que son irrelevantes para la eva-
luacién: cuando “premiamos™ o “penalizamos” el
esfuerzo de los alumnos, su creatividad, sentido
del humor o la falta de los mismos, o cuando nos
dejamos influir, aunque sea sin darnos cuenta, por
los juicios previos, positivos o negativos, que tene-
mos de cada alumno en particular. Factores como
el cansancio pueden producir, inadvertidamente,
variaciones en las calificaciones que otorgamos,
de manera que se introduzcan disparidades que
no se habrian contemplado en otras condiciones
de evaluacion.

Las condiciones de administracién y califica-
cion de unas pruebas de examen son, por
tanto, determinantes para garantizar la fiabili-
dad. También tienen mucho que ver con la VIA-
BILIDAD de la evaluacién, que se podria definir
como el equilibrio entre lo que pretendemos
evaluar y los medios de los que disponemos.
Un ejemplo bastante notorio de como afecta la
viabilidad a la evaluacion es cuando no se
evalla a los alumnos de la destreza de expre-
sion oral porque “no hay tiempo para examinar
a todos”. La viabilidad es un factor importante
a la hora de disefiar un proceso de evaluacion,
pero no deberia constituir el factor méas impor-
tante. De hecho, habria que procurar hacer
viable una evaluacion de caracteristicas consi-
deradas deseables por otros motivos, entre
ellos, la garantia de evaluar a los alumnos con
plena efectividad y con objetividad.
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La EQUIDAD puede resumirse en el concepto
de juego limpio. En la actualidad, la equidad se
considera como la base fundamental de todo
proceso en el que una persona es evaluada y
sobre la que se emite un juicio. Supone, en pri-
mer lugar, garantizar la igualdad de oportuni-
dades de todos los alumnos y respetar sus dere-
chos, eliminando cualquier arbitrariedad y evi-
tando toda discriminacion, negativa o positiva,
hacia individuos o colectivos.

En muchas instituciones dedicadas a la evaluacion
existen codigos éticos en los que se resefian los
deberes y derechos de los implicados y las pautas
que se habran de seguir para asegurar un compor-
tamiento justo. El nimero de estas pautas puede lle-
gar a ser elevado; como ejemplo, citaremos sélo que
los alumnos deben ser informados previamente de
las caracteristicas de la evaluacion que se les vaya a
aplicar y de los criterios que se utilizaran para juzgar
su produccion (criterios a los que en todo momento
deberan cefiirse los examinadores); que no se califi-
cara al alumno en funcién de que se esté o no de
acuerdo con las opiniones que pueda expresar en
una prueba, o que no se le pedird que exprese opi-
niones personales sobre asuntos que afecten a sus
valores en materia politica, religiosa o de indole simi-
lar.

El impacto positivo de una evaluacion reposa
en la equidad, asi como en que sirva de medida
de mejora y no sea utilizada con fines negativos.
Los profesores sabemos que la evaluacion es para
los alumnos una fuente de temor y ansiedad, y
deberiamos preguntarnos por qué y por la razon
de que los alumnos digan “he aprobado” y “me
han suspendido”. Al margen del natural nerviosis-
mo que produce enfrentarse a una evaluacion,
muchos de ellos la viven como una sancion. Por
tanto, habremos de transmitir al alumno que la
evaluacion esté dirigida a hacer avanzar su apren-
dizaje y a justificar, siempre de manera objetiva, el
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estado en que se halla ese aprendizaje.

Actuando en consecuencia, evaluaremos
cuando y como resulte adecuado a estos fines,
haciendo de la evaluacién no un arma de domi-
nio, sino un instrumento de desarrollo, y vigi-
lando el ajuste y la idoneidad de los instrumen-
tos que utilicemos con respecto al nivel esta-
blecido, los contenidos curriculares y las carac-
teristicas formales que deben presentar para

que sean factibles.

2. PROCESOS DE EVALUACION

Una prueba para evaluar, aunque sea un mero
control de diagnéstico, no se prepara en cinco
minutos ni sirve a su proposito si no resulta vali-
da y fiable, ni puede utilizarse para la mejora si
se administra o evalia de manera inadecuada o
arbitraria. Resulta obvio que los requisitos men-
cionados en el apartado anterior se solapan
entre si y forman un conglomerado que habréa de
reflejarse cada vez que evaluemos y en cada una
de las etapas del proceso de evaluacion. Estas
etapas son las siguientes:

« Disefio / Especificaciones generales
« Elaboracién de instrumentos

« Administracion de instrumentos

« Evaluacion / Calificacion

Tanto el Marco como la Guia para
Examinadores, en especial ésta Ultima, pueden ser
de gran utilidad en el desarrollo de estos cuatro
pasos, para cada uno de los cuales hay que consi-

derar un cierto niumero de detalles.

Las evaluaciones que llevemos a cabo deben
estar disefiadas desde un principio. Esto quiere
decir que, bien en solitario, junto con el departa-
mento o en una comisién examinadora, se habran
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fijado unas especificaciones generales que reco-
jan, para cada tipo de evaluacidon que nos ocupe,
al menos los siguientes aspectos:

« el momento en que se aplicaréa la evaluacion,

« los contenidos lingtisticos o competencias (y
a qué nivel) que se quiera medir,

« el numero y tipo de tareas o ejercicios con
que se evaluara,

« el tipo y nimero de items que contendra
cada tarea,

« las condiciones de administracion, y

« las puntuaciones para cada tarea e item y los
criterios de evaluacion.

Son igualmente necesarias unas pautas pre-
vias sobre cuestiones de formato material
(como se van a presentar las tareas, con qué
tipo de instrucciones, en qué tipo y tamafo de
letra, con qué maquetacién, cobmo se van a
recoger las respuestas de los alumnos, coémo se
van a indicar las puntuaciones parciales y
totales obtenidas, etc.).

Hay que decir que existen en el mercado
muchos materiales didacticos que contienen
sus propios instrumentos de evaluacion, espe-
cialmente de diagndstico y de progreso, tras
cada unidad didactica o leccion, o grupo de
ellas. Sin embargo, ello no siempre sirve a los
propositos de las evaluaciones que podamos
disefiar y la utilizacién de ese material es asi-
mismo discutible para ciertos tipos de evalua-
cion que deben coincidir plenamente con los
curriculos que nos sirven de base.

Asi, en los casos en que deban elaborarse prue-
bas o instrumentos de evaluacién, nos guiaremos
por las especificaciones resefiadas en el apartado
anterior y con la ayuda de las pautas de la Guia
para Examinadores (a cuyo texto integro en inglés
y francés se puede acceder en la pagina del

Consejo de Europa, en www.coe.int).

Estas pautas se refieren especialmente a cobmo
seleccionar los textos apropiados para soporte de
las tareas o ejercicios, a la redaccion de items, a la
redaccién de instrucciones y al establecimiento de
los criterios de evaluacion y las directrices que
deben observarse en su aplicacion.

Con respecto a la seleccion de textos, deberia
ponerse atencidn, por ejemplo, en si el tema es
accesible para los alumnos y culturalmente acep-
table; si tiene el nivel apropiado de dificultad (en
cuanto a registro, estructuras, léxico, distribucion
lineal de la informacién, redundancia, etc.); si es
de la longitud o duracion apropiada, tanto para
permitir la elaboracion de los items necesarios
como para cumplir las especificaciones en cuanto
al nimero de palabras que el alumno de determi-
nado curso o nivel puede leer y trabajar en un
tiempo determinado; o si tiene un titulo que clari-
fique su contenido.

En cuanto a los items (de eleccibn multiple,
preguntas abiertas de respuesta breve, de verda-
dero/falso, de emparejar titulos o epigrafes con
textos o secciones de los mismos, de rellenar hue-
cos, etc.), deben considerarse aspectos como su
numero apropiado, que no sean interdepen-
dientes, que no tengan mas de una resolucién
posible, que sean breves, claros, no ambiguos, for-
mulados en positivo, con referencia a informacion
saliente antes que periférica, que estén uniforme-
mente repartidos con respecto al texto de apoyo,
que no puedan contestarse correctamente sin
referencia al texto propuesto (por conocimiento
del tema, enciclopédico o del mundo), y otros por-
menores.

Las instrucciones para la realizacion de las
tareas propuestas deben siempre preceder a
estas (ir situadas delante de los textos y tareas
que se proponen), ser claras, suficientes y redac-
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tadas en un nivel de lengua asequible para el
alumno. Deberian incluir un ejemplo (item 0) de
como se realiza la tarea propuesta, dado que a
veces el alumno desconoce los procedimientos.
Asimismo, las instrucciones deben sefialar aspec-
tos como el numero aproximado de palabras
que se espera en las respuestas, el numero de
veces que se oird un texto oral, dénde habran de
consignarse las respuestas, si existe algun tipo
de penalizacion por respuestas erroneas, dobles
0 no dadas, y cualquier otro particular que el
alumno deba conocer.

Las tareas propuestas para pruebas de expre-
sion oral y escrita deben ser lo bastante explicitas
en cuanto al tipo de texto requerido, al destinata-
rio o interlocutor (de manera que el alumno
pueda adecuar su registro), a los puntos que debe
tratar, al tema y a la extension o duracion de su
actuacion. Si nos pusiéramos en lugar del alumno,
comprenderiamos lo dificil que puede resultar
tener que acometer cualquier tarea sin las indica-
ciones necesarias, corriendo el riesgo de producir
algo que después no se estime como apropiado o
correcto. En esta linea, hay que procurar también
que la tarea y sus especificaciones resulten verosi-
miles, pues la actuacidon del alumno podria verse
afectada por la extrafieza que provocaria una
situacion en la que utilizar el idioma extranjero no
fuera previsible.

La presentacion material de una prueba
ante el alumno puede incidir mucho en la fia-
bilidad de la evaluaciéon. Una prueba con un
formato ordenado y claro contribuye a una
mejor realizacion y evitara problemas de malos
entendidos que perjudiquen la actuaciéon del
estudiante. Detalles que pareceria carecen de
importancia como justificar los margenes de un
texto o habilitar espacios (lineas, recuadros,
celdillas u otros) en los que el alumno pueda
consignar sus respuestas y los examinadores las
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puntuaciones son fundamentales para una
buena evaluacidn. Las pruebas no deben conte-
ner errores graficos, ortograficos, linglisticos o
de cualquier otra indole que pudieran afectar
al rendimiento del alumno.

Los criterios de evaluacion son parte esencial de
la evaluacion y deben estar fijados a priori, de
manera que, por un lado, el alumno los conozca y,
por otra, el profesor evaluador se cifia a estos cri-
terios para minimizar hasta donde sea posible la
subjetividad y, de ahi, la arbitrariedad en los juicios
que se emitan. En las pruebas de comprensién oral
y escrita y de competencia lingtistica, estos crite-
rios comprenderan las puntuaciones por itemy por
tarea que se hayan establecido, y se respetaran las
ponderaciones determinadas si éste es el caso (por
ejemplo, si no se puede compensar una parte o
prueba con otra dentro de un mismo examen).

Los criterios de evaluacion y su adecuada apli-
cacion son especialmente importantes en pruebas
disefiadas para medir la expresion oral y la expre-
sion escrita, constituyen la referencia a partir de la
cual se va a juzgar la producciéon o actuacion del
alumno y establecen el estandar que éstos deben
alcanzar o al que deben ajustarse. No existen unos
criterios més validos que otros en términos absolu-
tos y decidir previamente las caracteristicas de la
evaluacion que se quiera efectuar es absolutamen-
te necesario para determinar qué criterios deben
considerarse en cada caso y como han de estable-
cerse sus diferentes valores. EI MCER recoge un
amplio repertorio de pardmetros que considerar
(adecuacion al contexto, correccion, riqueza estruc-
tural y léxica, etc.), del que se pueden extraer los
mas convenientes a la evaluacion concreta.

El Marco ofrece ejemplos de como disefar
tablas de evaluacion en las que, a modo de cel-
dilla, puedan integrarse los parametros selec-
cionados y los baremos o puntuaciones diversas
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que vayan a considerarse para cada uno de
ellos, de manera que podamos evaluar los dis-
tintos aspectos que conforman la actuacion o
produccién del alumno. En cualquier caso, los
parametros deberian tener un nidmero reducido
-no mas de cinco- pues para el evaluador es
dificil prestar atencién a un namero mayor. De
igual modo, los baremos posibles deberian
constituir también un nimero manejable, dado
que resulta dificil determinar claramente la
diferencia que existe entre, digamos, un 7 y un
8, si es que vamos a utilizar este tipo de baremo
numeérico. Se trata de que para cada uno de los
parametros (fluidez, correccién, etc.) se definan
unas cuantas bandas de actuacion en las que los
diferentes alumnos pudieran situarse y para ello
habra que describir en qué consiste cada banda
del baremo. Estos descriptores, que deberian
ser conocidos por el alumno, seran claros, inde-
pendientes, breves, no demasiado técnicos y
deberian estar formulados en términos positi-
vos, es decir, sefialar lo que el alumno es capaz
de hacer, aunque esté por debajo del nivel que
se le exige, en vez de registrar lo que hace a mal
0 es incapaz de hacer.

Es importante que los diversos parametros
estén equilibradamente ponderados y que no se
le dé arbitrariamente mas peso, por ejemplo, a la
correccion formal (en pronunciacién, ortografia o
sintaxis) si lo que estamos evaluando es la capaci-
dad global del alumno para producir textos orales
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0 escritos comunicativamente validos, en los que la
correccién no supone mas que otro valor junto con
la adecuacion al contexto, la cohesion del discurso
o lariqueza estructural y Iéxica requerida para que
el mensaje llegue oportunamente al receptor.

3. CONCLUSIONES Y CONSIDERACIONES
GENERALES

El MCER y la Guia para Examinadores suponen,
en fin, unas bases comunes para desarrollar una
evaluacion de calidad y enfocada a la mejora conti-
nua de la ensefianza y el aprendizaje de lenguas
modernas. Un gran ndmero de instituciones en
Europa se rigen ahora por los principios apuntados
en estos dos documentos para disefiar y desarrollar
sus procesos de evaluacion, sobre la base de unos
estandares compartidos y avalados por expertos
europeos e internacionales en la materia.

La evaluacion es parte fundamental del proce-
so de ensefianza y aprendizaje, e incluso puede
decirse que es el motor de este proceso toda vez
que establece los objetivos que deben alcanzarse
y que seran susceptibles de medicidn. En este sen-
tido, una evaluacion bien planeada y efectuada
puede redundar en el establecimiento de unos
objetivos de ensefianza Utiles para el alumno, que
le permitan desarrollar competencias en el uso del
idioma, y servir, no s6lo como colofén, sino tam-
bién como principio de nuevas metas en la adqui-
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sicion de dichas competencias.
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DESARROLLO CURRICULAR A PARTIR DEL MARCO
COMUN EUROPEO DE REFERENCIA

Elena Rodriguez Halffter

El desarrollo de un curriculo depende en
gran medida de las conclusiones a las que lle-
guemos tras un analisis de los fines que perse-
guimos y las necesidades a las que queremaos dar
respuesta. Habra que identificar los aspectos de
la comunicacidon que queremos que nuestros
destinatarios dominen y afiadir a esto otras
consideraciones, como el marco legal en el que
se inscribira el curriculo, el tiempo que preten-
den cubrir nuestras ensefianzas, el perfil de los
destinatarios, el sector educativo en el que se
aplicaran, etc. Toda una serie de variables que
determinaran nuestras opciones.

Ahora bien, identificar las necesidades no
suele ser la tarea mas dificil, a menudo la idea de
desarrollar un nuevo curriculo surge de esas mis-
mas carencias. Lo que puede plantear problemas
es precisamente como enfrentarse a la cuestion
de elegir el enfoque adecuado y una metodologia
acorde con el mismo, asi como la redaccion de
unos objetivos, la seleccidon de los contenidos y la
elaboracion de unos criterios de evaluacion.

Actualmente contamos con un instrumento
que puede proporcionarnos ayuda en este
empefio, producto de la investigacion de casi

treinta anos. Ese es el tiempo que lleva el Consejo

de Europa empefiado en desarrollar una serie de
documentos encaminados a valorar la diversidad
linguistica y a fomentar el aprendizaje de idiomas
como base de un mejor entendimiento entre los
colectivos que los hablan.

Ya en el primero de estos documentos, el lla-
mado Nivel umbral, se establecia que el sistema
formal de una lengua es un medio que sirve a
unos fines comunicativos y que la eficacia en la
comunicacion es el criterio por el que debe medir-
se el éxito del aprendizaje. Posteriormente se
desarrollaron otros niveles, pero el documento
que vino a proporcionar una base comun para la
elaboracion de eprogramas de lenguas y a definir
con claridad unos niveles de dominio linguistico
fue el Marco comun europeo de referencia para las
lenguas: aprendizaje, ensefianza y evaluacion® .

El Marco no es “prescriptivo”, no da recetas. Se
limita a ofrecer una serie de consideraciones, pre-
sentarlas organizadamente vy justificarlas. Al final
de cada apartado aparece un recuadro con la frase
“Los usuarios del Marco pueden tener presente y
en su caso determinar”, seguido de una serie de
posibles alternativas que ayudaran a los distintos
usuarios a tomar decisiones respecto a la seleccion
de elementos o categorias a utilizar.

! Version espafiola del Instituto Cervantes, el Ministerio de Educacién, Cultura y Deporte y la editorial

anaya. Madrid, 2002.

49




EL

50

Consejeria de Educacion en Rabat

DESARROLLO CURRICULAR A PARTIR DEL MARCO COMUN EUROPEO DE REFERENCIA. Elena Rodriguez Halffter

Niveles de competencia

En lo que respecta a los niveles de compe-
tencia linguistica, los llamados niveles comunes
de referencia, se organizan en tres estadios
basicos que pueden subdividirse a su vez segin
de

las necesidades del usuario. Estos son el

usuario basico (A), usuario independiente (B) y
usuario competente (C) y ya el propio Marco
contempla una division en dos tramos de cada
uno de ellos. Esta division, que podemos ver con
mayor claridad en la tabla siguiente, facilita
tanto el proceso de ensefianza y aprendizaje
como la organizacion de las ensefianzas.

Usuario basico

Al Acceso

A2 Plataforma

Usuario independiente

B1 Umbral

B2 Avanzado

Usuario competente

C1 Dominio operativo eficaz

C2 Maestria

Para tener una idea general de lo que son estos
niveles podemos consultar lo que el Marco llama la
Escala global, que aparece en el capitulo tercero
del documento. Podemaos obtener una mayor pre-
cision en la definicion de cada nivel a través de las
listas de descriptores para cada una de las destrezas
(comprension y expresion oral y escrita e interac-
cion oral y escrita) Estos descriptores estan formu-
lados en términos de lo que el hablante es capaz de
hacer (los llamados “can dos’’), y a menudo se refie-
ren a posibles tareas de la vida real del usuario.

Observaremos que estos niveles no son equi-
distantes: el numero de horas para alcanzar cada
uno de ellos dependera de una serie de factores
entre los que se cuentan desde las circunstancias y
capacidades del alumno hasta el grado de dificul-
tad que para ellos plantea la lengua objeto de
estudio. Se ha hecho una estimacion aproximada,
basada en estudios rigurosos, del numero de
horas necesarias para que el hablante de una len-
gua romance aprenda otra de origen germanico y
viceversa, y se ha llegado a la conclusion de que, si
para alcanzar un nivel Al son necesarias unas 90
horas, para el siguiente nivel se precisara el doble
y para el Bl necesitaremos ya 360 horas. Y asi
sucesivamente hasta llegar al C2.
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La razoén de esta progresion es que el aprendi-
zaje de una lengua no es lineal. El avance se pro-
duce en dos direcciones, como si se abriese en
forma de abanico. Por un lado, hay un incremen-
to del dominio de la lengua vy, por otro, las situa-
ciones en las que es preciso utilizar el idioma son
cada vez mas variadas y complejas, con la crecien-
te dificultad que esto entrafa.

Elementos de un curriculo

El primer paso a dar en un disefio curricular es
determinar el enfoque, que estard basado en el
concepto que tengamos de lo que es la lengua y
de lo que constituye su aprendizaje. El concepto
de lengua y de competencia comunicativa que nos
propone el Marco es el siguiente:

“El uso de la lengua - que incluye al aprendiz —
comprende las acciones que realizan las personas
que, como individuos y como agentes sociales,
desarrollan una serie de competencias, tanto
generales como competencias comunicativas
linglisticas, en particular. Las personas utilizan las
competencias que se encuentran a su disposicion

en distintos contextos y bajo distintas condiciones
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y restricciones, con el 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 mas adecuadas para llevar a cabo las
tareas que han de realizar. El control que de estas
acciones tienen los participantes produce el

refuerzo o la modificacién de sus competencias.”

Una vez establecido el enfoque general que
queremos darle a las ensefianzas, tendremos que
pasar a definir objetivos, contenidos, metodologia
y criterios de evaluacion, todos ellos en consonan-
cia con nuestro planteamiento inicial. Como
hemos visto, el Marco parte de una concepcion de
la lengua como medio de comunicacién y, por lo
tanto, la ensefianza de la misma ser& de carécter
eminentemente practico. Se trata de desarrollar
en el alumno la capacidad para comunicarse,
tanto en lengua hablada como escrita, en @ambitos
y contextos diversos, asi como de proporcionarle
las herramientas para usar conocimientos, habili-

dades y estrategias con fines comunicativos.

Respondiendo a este fin de llegar a comunicar-
se y segun lo que queramos conseguir a través del
curriculo, tendremos que determinar los objetivos
de aprendizaje. Si lo que queremos es que nues-
tros alumnos adquieran los rudimentos basicos del
sistema formal de la lengua extranjera para poder
leer textos especializados, desarrollaremos el
contenido tedrico de la asignatura y potenciare-
mos la comprensién de la lectura; si queremos que
sean capaces de desenvolverse con soltura en el
pais donde se habla el idioma, haremos hincapié
en elementos mas pragmaticos; por ejemplo, en el
desarrollo de las funciones o de la competencia
discursiva. Y asi sucesivamente podriamos conti-
nuar haciendo recuento de objetivos diversos. Ni
que decir tiene que estos objetivos pueden sumar-
se unos a otros y que de hecho es asi como apare-
cen en la mayor parte de los curriculos. En cual-

quier caso conviene tener claro de antemano
nuestro enfoque y nuestros fines, esto dara trans-
parencia al proyecto de desarrollo curricular y
relevancia a todo el proceso de ensefianza.

En estrecha relacion con los objetivos estan los
contenidos y el modo en el que vamos a organi-
zarlos. A menudo, éstos vendran determinados
por la naturaleza y duraciéon del curso, asi como
por el tipo de alumnado al que vaya dirigido éste.
No se seleccionaran los mismos contenidos para
alumnos universitarios, para centros de formacion

profesional o para alumnos de secundaria.

Las categorias seleccionadas influyen a su vez
en la préactica docente, y a menudo es éste el
propésito por el que se han elegido. Si los objeti-
vos de un curriculo se expresan en términos
estructurales la metodologia no sera la misma que
si lo hacemos en término de tareas y estrategias.

Por dltimo, para que un desarrollo curricular
sea completo, debemos plantearnos la cuestion, a
menudo tan olvidada, de la evaluacion. Conviene
recordar que existen distintos tipos de evaluacion
con propdsitos diferentes (de diagndstico, de pro-
greso, de aprovechamiento, de certificacion) y
que éstos no son excluyentes. Para cada tipo
habra que considerar cuales son las pruebas que
mejor responden a nuestros fines, las condiciones
de administracion de las mismas, los criterios de
evaluacién que habran de utilizarse, etc.

Elecciéon de objetivos

En primer lugar, deberdn estar directamente
relacionados con los niveles de competencia que
queramos establecer pero, ademas, deben cumplir
una serie de requisitos para garantizar el éxito del
aprendizaje.
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Deberan ser

- Realistas, esto es, referidos al tipo de activi-
dades que se espera que pueda tener que llevar a
cabo el alumno, relevantes para su actividad real,
para desenvolverse en su vida cotidiana.

- Alcanzables dentro del tiempo del que dispo-
nemos para desarrollar nuestras ensefianzas. No
hay nada que desanime mas a los alumnos, y a los
profesores, que no poder alcanzar los objetivos
después de haber realizado un esfuerzo razonable.

- Definidos, es decir, que estén expresados con
exactitud y claridad, que se establezca lo que se
pretende alcanzar.

- Declarados, o sea, transparentes y publicos.
Conocidos por todos los implicados en el proceso
de enseflanza.

- Evaluables, es decir, que permitan una
valoracién rigurosa hecha a través de para-
metros objetivos.

Para redactarlos habra que tener en cuenta,
por un lado, las tareas que deben poder llegar
a realizar los alumnos para cada una de las
destrezas, pero por otro, el grado de compe-
tencia lingulistica que se les va a exigir en cada
nivel, los &mbitos o contextos en los que van a
tener que utilizar el idioma y las caracteristicas
de los textos orales y escritos que tendran que
comprender y producir.

Seleccion de contenidos

Los contenidos responderan a los objetivos y
en cierta medida emanaran de ellos. Tendremos
que determinar qué contenidos seran precisos
para que nuestros alumnos puedan alcanzar los
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objetivos planteados. Dentro de un enfoque
como el que propone el Marco, centrado en la
accion y en el alumno, los contenidos deberan ser
los imprescindibles para permitir a ese alumno lle-
var a cabo las tareas propuestas con el grado de

competencia lingiistica asignado a cada nivel.

Probablemente debamos empezar por selec-
cionar los contenidos funcionales o actos de
habla (actos por los que afirmamos algo, por los
que pretendemos influir en el comportamiento
de los demas, a través de los que establecemos
relaciones sociales, a través de los que nos com-
prometemos a hacer algo o expresamos senti-
mientos y estados de animo) De ellos podremos
derivar no solo los contenidos nocionales
(nociones basicas de la lengua como existencia,
propiedades, espacio, tiempo, relaciones ldgicas,
etc) sino los exponentes linglisticos imprescin-
dibles para expresar todo ello (morfosintaxis,
fonética y fonologia, léxico, organizacion del
texto y adaptacion al contexto de comunicacion)
Muy ligados a la contextualizacion adecuada del
discurso, tanto oral como escrito, o lo que es lo
mismo, a la capacidad de encuadrar acertada-
mente los textos en la situacion de comunicacidon
en la que deberan utilizarse, estan los contenidos
socioculturales, todo lo relativo a la vida cotidia-
na, convenciones sociales, valores y creencias,

relaciones personales, etc.

Es importante no olvidar ninguno de estos
aspectos, pues asi como los contenidos puramen-
te linglisticos, los que constituyen el conoci-
miento tedrico del sistema de la lengua, suelen
estar siempre presentes en el curriculo, a menu-
do olvidamos que el desconocimiento de deter-
minados usos sociales o la falta de organizacion
l6gica de un texto puede dar al traste con la
comunicacion mucho mas facilmente que una
pronunciaciéon algo defectuosa o errores espora-
dicos de morfosintaxis.
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Metodologia

En una ensefianza centrada en la actuacion
del alumno, el papel del profesor no seraya el de
de
errores. En primer lugar tendra que disefiar acti-

trasmisor de conocimientos y corrector

vidades concretas para cada una de las destrezas.
Estas actividades seran de dos tipos: actividades
linglisticas lo mas parecidas posible a aquellas
con las que tendrd que enfrentarse el alumno
en la vida real, y actividades de aprendizaje,
aquellos ejercicios destinados a la practica de
determinados contenidos y estrategias. Estas
ultimas serian algo similar a lo que son los ejerci-
cios de barra para un bailarin, no son propia-
mente bailar, pero les preparan los musculos y les
ensefian a controlar su cuerpo para ello. El Marco
establece listados de actividades y estrategias
concretas para cada destreza, con sus correspon-
dientes descriptores por niveles de competencia,
en el capitulo cuarto. Por cierto, que ademas de
las consabidas cuatro destrezas y la destreza de
interaccion, que el Marco contempla como una
mas desde el primer momento, aparece aqui un
listado de las actividades y estrategias de media-
cién oral y escrita, o lo que es lo mismo, traduc-
cion e interpretacion.

El profesor deberd también supervisar que
estas actividades se lleven a cabo de manera
efectiva, animando a los alumnos a utilizar la
lengua objeto de estudio en todo momento y
procurando minimizar la ansiedad o temores
que el uso incorrecto de una lengua extranjera
pueda producirles. Lo ideal es llegar a conse-
guir de ellos la suficiente autonomia y confian-
za en si mismos para que se responsabilicen de
su propio proceso de aprendizaje.

A lo largo de todo este proceso, el profesor
deberéa ser capaz de estimular en sus alumnos el
interés por el aprendizaje, motivandolos para

que complementen la clase con actividades
extracurriculares de caracter autbnomo: cosas
como la lectura, el escuchar grabaciones de
audio o video en el idioma objeto de estudio vy,
en general, el buscar la ocasién de practicar
activamente la lengua en situaciones reales y
con textos auténticos, fuera del entorno acadé-
mico. Paralelamente, intentard potenciar la
capacidad de sus alumnos para el aprendizaje
(actividades de aprender a aprender) y fomen-

tar la participacion activa en clase.

Por dltimo, deberd evaluar los resultados
obtenidos. En este proceso, y salvo que se trate
de pruebas de dominio encaminadas a determi-
nar el nivel real de competencia comunicativa del
alumno, el profesor deberéa recordar siempre el
valor que tiene el error en el proceso de aprendi-
zaje. El error es un producto temporal e inevi-
table en este proceso, lo que el Marco llama la
interlengua que cada alumno desarrolla, y la
actitud mas acertada sera la de distinguir entre
errores esporadicos que no interfieren en la
comunicacioén, y el error sistematico o el que
bloguea la posibilidad de comunicarse.

Esto no quiere decir que no deban corregirse
los errores, pero ni tan a menudo que no dejen
expresarse al alumno, ni con tanto rigor que coar-
ten totalmente su capacidad de expresion. Lo que
no debe dejar de hacerse en cualquier situacion es
sefalar los errores y analizarlos, para intentar pre-
venir su repeticion.

Caracteristicas de la evaluacion:

Aunque el término evaluacién es mas amplio de
lo que implica la valoracion del grado de progreso,
aprovechamiento o dominio de la lengua que tie-
nen los alumnos, es en este dltimo sentido como
estamos mas acostumbrados a entenderlo.
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El capitulo nueve del Marco hace un analisis de
los distintos tipos de evaluacién para que noso-
tros podamos elegir lo que mas convenga a nues-
tro curriculo.

Relacionado con la evaluacion y con el empefio
de potenciar en los alumnos la autonomia, apareci6
hace algunos afios el Portfolio europeo de la len-
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guas, en el que, siguiendo los niveles del Marco, se
desarrollan una serie de descriptores para la autoe-
valuacion. Este documento ensefia ademas a valorar
aspectos del aprendizaje de una lengua totalmente
desligados del aula y ofrece la posibilidad de consi-
gnar las capacidades linguisticas, a efectos de reco-
nocimiento, aunque no se haya obtenido ningun
tipo de certificacién por las mismas.
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LA MEDIACION EN EL MARCO EUROPEO COMUN
DE REFERENCIA PARA LAS LENGUAS

Maria Josefa Larraz Genovés

Ideas clave:
la mediacién responde a una necesidad.

la mediacioén es el puente o el espacio “tercero” entre dos entes.

la mediacién linglistica es una aportacién fundamental en el MCERL

la mediacién cultural aparece como una idea de fuerza en el aprendizaje del espafiol en

Marruecos.

La mediacion, ¢, una moda?

Ciertamente, se habla de la mediacidén por todas
partes. Una amiga me contd el otro dia cédmo se
habia solucionado un problema en su comunidad
de vecinos. El administrador de la finca habia pro-
puesto la actuacion de un mediador vecinal para
poner fin a un tipico y muy molesto desencuentro
de intereses. El mediador reuni6 a las partes, invitd
a ambas a hablar del tema hasta limar las diferencias
y redactd un acuerdo que ambas partes firmaron.
Mi amiga me dijo maravillas de la mediacion que
resuelve rapidamente lo que tanto tarda el procedi-
miento habitual de la justicia. Su entusiasmo me
recordaba a la vendedora de un producto eficaz
cuyo lema es ” pruébalo, jte va a encantar”!

La devocion de mi amiga por la mediacion se
puede entender si uno tiene en cuenta la lenta
accion de la justicia. Pero no deja de llamarnos la
atencion la proliferacion del término mediacion,
como una férmula magica que invade nuestra vida.
Sus ambitos son muy variados, por ejemplo, se
habla de mediacién familiar, mediacion intercultu-
ral, mediacién escolar, mediaciéon politica, media-
cion institucional y también de mediacion linguisti-

ca. Generalmente, la mediacion va de la mano de
otros vocablos que disfrutan igualmente de una
gran actualidad. Asi,

“conflicto”, “mediador”,

“resolucién” o “gestién” de conflictos. La figura
del “mediador” aparece como persona capaz de
“hacer una mediacion” ante un “conflicto”, posee
las habilidades necesarias y las aptitudes sociales
para “mediar”. Pero ¢a qué responde tal éxito del
término? ;Es mas bien una moda o es una respues-
ta a una necesidad? Indudablemente, si una pala-
bra se usa es porgque la realidad, en gran medida,

necesita esta nueva entidad que ha creado.

Nuestra época, centrada en la comunicacion,
hace que la informacion sea accesible a todo aquél
que esté conectado a la red, por ejemplo, desde
cualquier punto del planeta. Pero acceder a la
informacién no quiere decir lo mismo que com-
prender una informacibn en todos los casos.
Siendo A un ente y B otro ente distinto, la comu-
nicacion entre A y B puede ser instantanea, pero,
no llegar a ser fructuosa. Entre ambos, Ay B, exis-
te el salto de la diferencia, de lo otro. Hoy mas
que nunca aparece la necesidad de interpretacion
de la informacién. Entre A y B hace falta un terce-
ro, C, que facilite la comunicacién. La mediacion
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seria el puente, el espacio y el tiempo necesarios
para comprender e integrar la informacion.

Para acercarnos a la definicion del término
conviene comenzar por el principio: ¢qué significa
"mediacion? La etimologia nos dice que "medio",
si bien puede significar "mitad", también tiene la
acepcion de "entremezclado, con alguna mezco-
lanza".? El diccionario de la Real Academia de la
Lengua® nos da maés pistas sobre la acciéon de
"mediar" al definirla como " acciéon de interpo-
nerse entre dos 0 mas que rifien o contienden, pro-
curando reconciliarlos y unirlos en amistad™.
Mediar es también interponerse con el fin de resta-
blecer la paz social. El filésofo Jean-Francois Six, en
sus libros El tiempo de la Mediacion y Dindmica de
la mediacion® , establece varios tipos de mediacion.
Rechazando las teorias que pretenden reducir la
mediacién a un conjunto de tacticas que se han de
aplicar con el fin de gestionar un conflicto que ya
existe, Six aboga por la ampliacion del concepto.
Asi habla de la mediacion preventiva, la que refuer-
za los canales de comunicacién que estan dafiados
o debilitados o la mediacion creativa, innovadora,
que abre puentes de comunicacion alli donde no
los habia, creando nuevas realidades.

La mediacion linglistica, nuevas aporta-
ciones del MCER .

El Consejo de Europa, en su libro “Marco comuin
europeo de referencia para las lenguas: aprendiza-

je, ensefianza, evaluacion” (MCER) reconoce el

papel de la mediacion en el intercambio linguistico.
La mediacién linglistica, asi entendida, hace

posible la comunicacion entre Ay B.

"Tanto en la modalidad de comprensién como
en la de expresion, las actividades de mediacion,
escritas y orales, hacen posible la comunicacion
entre personas que son incapaces, por cualquier
motivo, de comunicarse entre si directamente. La
traduccidon o la interpretacion, una parafrasis, un
resumen o la toma de notas proporciona a una ter-
cera parte una (re)formulacion de un texto fuente
al que esta tercera parte no tiene acceso directo.
Las actividades de mediacion de tipo linguistico,
que (re)procesan un texto existente, ocupan un
lugar importante en el funcionamiento linguistico
normal de nuestras sociedades”6.

Este proceso es evidente en las sociedades plu-
rilingles, cuyos ciudadanos estan acostumbrados a
introducir en la conversacion a un hablante que no
tenga competencias en una segunda o tercera len-
gua o a reformular un texto para un segundo lec-
tor que no conoce la lengua en la que esta escrito.
Estas actividades tan comunes en una sociedad
plurilingie no son nada obvias en una sociedad
monolingtie. En el proceso de ensefianza-aprendi-
zaje del aula se trataria de incluir actividades de
mediacion linguistica ( traduccién, interpretacion,
paréafrasis, resumen ) con el fin de profundizar y
mejorar los mecanismos y  estrategias.
Evidentemente, en sociedades monolingies, esta
practica se revela méas necesaria, pues los hablantes
tienen poca experiencia sobre lenguas en contacto
y las aptitudes y actitudes idoneas para comunicar

en un entorno plurilingie. Asi, el Marco recupera:

Las actividades de TRADUCCION, INTERPRETACION, PARAFRASIS, RESUMEN vuelven de nuevo
al aula, tras haber sido relegadas un tiempo de la préctica docente.

2 COROMINAS, J.;PASCUAL, J.A.(1989): Diccionario critico etimolégico castellano e hispanico. Edicion Gredos, pag. 14.
4 R.A.E.(1984): Diccionario de la Lengua Espafiola, padg. 891, vol. II.

® Ambas obras publicadas en Paidés (1997 y 2000)

¢ CONSEJO DE EUROPA (2002), Marco comun europeo de referencia para las lenguas:
aprendizaje, ensefianza, evaluacion. Trad. Instituto Cervantes. Ed. Anaya pag. 14: cap. 2.1.3: Las actividades de la lengua
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A continuacion presentamos tres ejemplos de activi-  intercambios de este tipo por lo que los aprendientes de
dades para la clase con el fin de atraer la atencién de  espafiol estan confrontados a la convivencia de varias
nuestros estudiantes sobre el fendbmeno de la media-  lenguas y han desarrollado muchas capacidades para el
cion entre lenguas. El contexto marroqui es muy ricoen  intercambio que solamente se tratara de reorientar.

ACTIVIDAD A: Estudiantes de primer curso de espariol
Actividad oral, a realizar en pequefios grupos

Mediacion linguistica (traduccién)

Recibes la visita de un amigo espafiol que no habla tu lengua materna y quieres presentarle a tus amigos que
no hablan espafol. ;Cémo te las vas a arreglar para hacer las presentaciones? Represéntalo con tus com-
paferos.

Mediacién y registro de lengua (_traduccién)
Tu amigo espafiol puede utilizar diferentes registros de lengua para expresar lo mismo. ¢Puedes decir a qué
registro corresponde cada frase? Estandar, formal o familiar. ;Como dirias lo mismo en tu lengua materna?

1.- Estoy encantado/encantada de estar entre vosotros. Muchas gracias por vuestra hospitalidad.
2.- Me molais mucho, jqué guay!
3.- Estoy muy contento/a. Sois muy majos.

ACTIVIDAD B: Estudiantes de segundo curso de espafiol.
Actividad oral, a realizar en pequefios grupos

Mediacién linguistica ( traduccion)

Ta y tus amigos queréis ayudar a un turista espafiol que busca un restaurante en vuestra ciudad. Tu entiendes
el espafiol, pero tus amigos no lo entienden. Tu no sabes dénde se encuentra el restaurante que busca el turis-
ta espafiol pero tus amigos si. Interpreta el papel de traductor en el didlogo que podéis establecer.

ACTIVIDAD C: Estudiantes de tercer curso de espafiol.
Actividad oral, a realizar en parejas

Mediacion linguistica (_parafrasis o resumen)

Al entrar en casa has encontrado el trozo de una carta en el suelo. La carta atrae tu atencion y la lees.Te parece impor-
tante. Tus padres no estan en casa. Les telefoneas para informarles del mensaje. Esta escrita en espafiol y se la tra-
duces por teléfono. ¢De quién se trata? Inventa el final de la carta con tus compafieros.

Mensaje:
Estimado amigo:

Hace muchos dias que intento ponerme en contacto contigo pero no consigo dar con tu teléfono. Desde
aquellos afios que pasamos juntos en la Facultad de Medicina de Zaragoza ha pasado mucho tiempo. Te
recuerdo con carifio, en especial jpor las bromas que me gastabas cada comienzo de curso!.

Ahora ha pasado algo increible, mi empresa me ha trasladado a tu ciudad y voy a instalarme dentro de un
mes. jVoy a necesitar tu ayuda! ;Podrias echarme una mano en...
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Mediacién en el MCER

El MCER nos da una definicion propia de lo que
considera mediacion:

“En la mayoria de los casos, el usuario como
hablante o autor de un texto escrito esta produ-
ciendo su propio texto para expresar sus propios
significados. En otros, esta actuando como un
canal de comunicacion (a menudo, pero no nece-
sariamente, en distintas lenguas) entre dos o mas
personas que por un motivo u otro no se pueden
comunicar directamente. Este proceso, denomina-
do mediacién, puede ser interactivo o no.’

La interactividad resulta obvia en la mayoria de
los intercambios orales, puesto que la conversa-
cion permite que los hablantes entren en un pro-
ceso de reajuste, de solicitacion de confirmacion,
de correcciéon y de aprobacién de que lo que se
estd comunicando. Esa reformulacién supone un
proceso de negociacion de significado constante
propio de la conversacion.

La mediacién es considerada una actividad de la len-
gua junto a la comprension, la expresion, la interaccion,
que se concretizan en actividades como la interpreta-
cién o la traduccion. Las actividades y estrategias de
mediacién ® que propone el Marco son las siguientes:

Actividades de mediacién oral:
. interpretacion simultanea

. interpretacion consecutiva

. interpretacion informal:

de hablantes nativos en el extranjero,

de cartas de menu, de anuncios...

de visitantes extranjeros en el pais propio,

en situaciones sociales y en intercambios comunicativos con amigos, de sefiales,

Actividades de mediacion escrita:

traduccion exacta ( por ejemplo, de contratos, de textos legales y cientificos, etc.)

traduccioén literaria ( novelas, obras de teatro, poesia, libretos, etc.)
. resumen de lo esencial ( articulos de periédicos y revistas)
. paréfrasis ( textos especializados para profanos)

Estrategias de mediacion:

Son las formas de abordar las demandas del uso limitado de recursos para procesar la informa
cion y establecer significado equivalente. Se concretiza en varias etapas: planificacion, ejecucion,
evalucacion, correccion.

" ob. cit. pag. 60.
8 ob. cit. pag. 85.
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Siguiendo el MCRPL diremos que las tareas de
caracter pedagdgico (opuestas a los ejercicios que
se centran especificamente en la préactica descon-
textualizada de aspectos formales) han de ser
comunicativas y facilitadoras. Se busca que los
alumnos comprendan, negocien y expresen signi-
ficados con el fin de alcanzar un objetivo comuni-
cativo. La tarea tiene éxito si se realiza el inter-
cambio de significado, permitiendo avanzar en la
comunicacion. Para ello, se plantean en el aula
subtareas o actividades disefiadas para el aprendi-
zaje centradas en la apropiacion de los recursos
necesarios. Los recursos pueden ser de diverso
tipo, tanto linglisticos como de comunicacién,
basados en la forma de la lengua o en la manera
de negociar el significado.

La mediacion cultural , un aspecto fundamental

En la clase, el alumno es el centro del aprendi-
zaje. El profesor es el guia, el facilitador, el que
evalla los progresos en una situacion de aprendi-
zaje institucional. Pero es el alumno el que apren-
de: es el aprendiente. Se puede dar el caso del fra-
caso en la comunicacidn, no porque el hablante no
pronuncie perfectamente, sino porque no posea

las claves culturales que sitian la comunicacion en
otro marco cultural. Entre las miles de anécdotas
que responden a errores linguisticos de estu-
diantes extranjeros figuran los desencuentros en la
comunicacion por no poseer las coordenadas cul-
turales de la comunidad de la lengua meta. Por
poner un ejemplo, en Esparia es relativamente fre-
cuente que, cuando alguien est4d comiendo ante
otro que no lo hace, se vea "obligado" por cortesia
a ofrecer al que no come . La buena educacion
implica responder " No, gracias" o agradeciendo la
invitacion y probando un poco. Pero si el que
responde es un extranjero y no comprende que se
trata de una invitacion un tanto "'retérica", puede
llegar a comer todo lo que se le ofrece. En este
caso, el aprendiente carece de competencia cultu-
ral apropiada para esta situacion y puede llegar a
ser considerado como un "maleducado™.

¢Como podemos tratar el tema cultural en el
aula? Aqui, de nuevo, nos podemos apoyar en "'
la mediacion cultural”. La mediacion preventiva
de conflictos permite crear el espacio necesario
en el que las diferencias culturales se pongan de mani-
fiesto de una manera "'suave’ y no agresiva. Como un
ejemplo, proponemos ahora una tarea en la que los

aspectos culturales deben considerarse.

TAREA 1 : Mediacion linguistica en un Restaurante

Trabajas en un Restaurante de comida rapida en el que numerosos turistas suelen comprar comida.

Recibes la visita de unos turistas que hablan espafiol y les ayudas a elegir los platos de comida arabe

describiendo los ingredientes y la manera de preparar. Haces algin comentario comparando algun

plato de comida espafiola con algun plato marroqui. También les ayudas a elegir la bebida. Los

clientes te comunican que prefieren que los platos no lleven picante. TU haces algun comentario.

Luego les indicas el precio y les devuelves el cambio agradeciéndoles su visita al establecimiento.

Para realizar esta tarea nuestros alumnos
marroquies se preparan para tener unos conoci-
mientos generales sobre determinados aspectos
culturales. Podemos preguntarles a ellos qué es
lo que creen que deberian saber para hacer esta

actividad. Una subtarea seria la de profundizar
sobre los conocimientos de gastronomia espafio-
la y marroqui. Y extenderse hacia lo que se

considera cocina mediterranea’: puntos

comunes y diferencias.
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Al dirigir levemente la atencidon de nuestros
alumnos hacia los aspectos sociales y culturales en
las pequefias ocasiones que brinde el proceso de
ensefianza-aprendizaje, facilitamos que el hablan-
te-aprendiente consiga mejorar su expresion y su
comprension de la lengua extranjera. Las lenguas
no son el fin en si mismo sino que vehiculan una
cultura y un modo de vivir de grupos de personas.
Con el aporte de las teorias de la mediacion, se
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lleva a clase la realidad de la vida de los hablantes
donde varias lenguas entran en relacién y varias
culturas expresan sus valores y creencias. Con el
aporte de los profesionales de la ensefianza de las
lenguas extranjeras, dando a conocer la cultura de
la lengua, se establecen los puentes mas fiables y
solidos hacia el futuro de entendimiento entre dis-
tintos pueblos: los hombres y mujeres de mafiana.
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El modelo semiotico ciclico y su recorrido.
Algunas pautas para su trabajo en el aula

Alberto Garcia Besada

El propésito de este trabajo es comprobar la capa-
cidad/competencia de los alumnos para realizar una
tarea concreta dentro de las posibilidades expresivas
de nuestra lengua; en este caso, la expresion de los
procesos dinamicos que, partiendo del cuadro l6gico
de contrarios y contradictorios, consiga llegar a
expresar la gradacion, es decir, el paso por estadios
intermedios y/o el regreso al punto de partida. Es una
tarea, pues, que entrade lleno en el terreno de lo que
el marco comun europeo de referencia para las len-
guas llama competencia discursiva. Dice el marco:

""La competencia discursiva es la capacidad que
posee el usuario o alumno de ordenar oraciones
en secuencias para producir fragmentos cohe-
rentes de lengua.”

Y en cuanto a competencias concretas, al tocar
el punto desarrollo de descripciones y narraciones,
en A2 dice:

""Cuenta historias o describe algo con la ayuda de

una lista sencilla de elementos **
Pues bien, esto es justamente lo que queremos
medir ahora: le vamos a proporcionar al alumno esa

lista sencilla de elementos para que €l, ordenandolos
adecuadamente (competencia sintactica) nos propor-
cione breves descripciones o narraciones coherentes.
El nivel serd, pues, algo entre A2 y B1.

Nosotros inscribiremos estas capacidades de
estructuraciéon y organizacion del discurso dentro de
lo que llamaremos adaptacion de modelos semanti-
cos universales a las lenguas naturales.El resultado
debera ser la produccién de un texto que refleje un
proceso en el tiempo y tendra por lo tanto forma nar-
rativa (en sentido lato).

Partimos de la base de que el mundo en que vivi-
mos esta en constante movimiento y evolucion y
que la lengua debe reflejarlo; la lengua es, desde
este punto de vista, un proceso dinamico de
constante cambio y adaptacién a las situaciones
reales.

De acuerdo con esto, nos ha parecido que uno
de los medios que mejor se prestan a expresar este
dinamismo, es el uso de esquemas graficos.
Entremos, pues, en materia con el ejemplo concre-
to que queremos tratar.

El cuadro ldgico clasico de contrarios y contradictorios se presenta asi:

1 z

concepto concepto
contrarios
subcontrarios .
subcontrarios
contradictoriofs/f’
i

=2 contrarios <

concepto concepto
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Y ahora le aplicamos un modelo de lengua viva

62

contrarios .
+Amor +odio
contradictorios
— subcontrarios
_odio contrarios _amor

v

ej.indiferencia

Contextualicemoslo en la vida real (pragmatica).

Situacion: Salim y Aziza son dos jovenes estu-
diantes del mismo curso que han llegado a enta-
blar unas determinadas relaciones afectivas; se
trata de expresar con una sola frase cada uno de
los puntos que corresponden a los vértices del cua-
drado. Ejemplo:

Punto 1 Salim ama a Aziza

Punto 2: Salim odia a Aziza

Punto 3: A Salim Aziza le es indiferente

Punto 4: Las relaciones entre Salim y Aziza son
correctas pero frias y distantes.

Nétese que para los subcontrarios, la lengua
ofrece mdltiples posibilidades, dos de las cuales
hemos indicado aqui-indiferencia, frialdad-, pero

v

ej.frialdad, distanciamiento

que no agotan, ni mucho menos, el repertorio:
Aziza le es indiferente a Salim; Salim "pasa" de
Aziza ; Aziza se muestra fria con Salim etc.En
forma de narracion:

Salim amaba a Aziza, a la que habia conocido
en el instituto, y durante un tiempo todo marcha-
ba muy bien; pero debido a diferencias de carac-
ter, sus relaciones se hicieron cada vez mas frias y
distantes, hasta llegar a un punto en el que inclu-
so lleg6 a odiarla. Ahora las cosas se han calmado
un tanto, y de aquel amor sélo ha quedado un
resto de indiferencia.

No pretendemos que un alumno marroqui de
secundaria sea capaz de narrar esto de esta forma,
vale también de manera mucho mas sencilla, con
oraciones mas cortas y vocabulario mas simple: lo
importante es la coherencia, es dedir, que el resul-

Pero este cuadro puede aumentarse en cuanto al nimero de vértices, y por consiguiente de térmi-

nos, lo que lo hace mas rico y complejo. Vamoslo:

amorosa

pasion —___ odiosa

/_,_,-)

Amor

odio

yd

simpatia

antipatia

ausencia de odio

indiferencia

N
_/

ausencia de amor
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tado sea plenamente gramatical.

El cuadrado se ha convertido en un octégono y el
numero de posibilidades ha aumentado:

Ejercicio : Construyanse frases de la misma forma
que antes. Ej:

La pasion que Salim siente por Aziza...

Lo antipatico que Salim le resulta a Aziza etc
Repitase la historia de antes, pero esta vez con las
nuevas palabras afiadidas.

Ademas de la forma cuadrada u octogonal,
podremos representarlo en forma de movimiento
que, partiendo de una situacion dada, alcanza su
maxima expresion (climax), desciende hasta la
minima (anticlimax) para luego continuar hacia la
situacion inicial de nuevo, en forma ciclica.
Veamoslo ahora con otro ejemplo, el de la obliga-
cion /prohibicion. Asi:

Obligatorio

recomendado

aconsejado
libre

autorizado

tolerado

prohibido

Y con ejemplos concretos, si n0s ponemos en
una situaciéon de didlogo tomada de la realidad
(pragmatica) y seguimos paso a paso el esquema,
podria salir algo como esto.

Situacion concreta: una piscina publica en vera-
no. Palabra clave: verbo ducharse.

Tendriamos (naturalmente muchas otras solu-
ciones son posibles) algo como esto:

prohibido

prohibido ducharse; no usen las duchas, abs-
ténganse de ducharse...

tolerado

Pueden ducharse si lo desean

Autorizado
Se autoriza el uso de las duchas siempre
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facultativo
permitido

desaconsejado

prohibido

gue...etc...

libre

El uso de las duchas queda a la libre elecciéon de
nuestros clientes

Si alguien quiere ducharse, las duchas estan a
su disposicion en el primer piso

Recomendar

Se recomienda no entrar en la piscina si antes
haberse duchado; a fin de mantener el agua de la
piscina en perfecto estado de limpieza, rogamos a
nuestros amables clientes que tomen una ducha

obligatorio
Es obligatorio ducharse antes de bafiarse; pro-

hibido entrar en la piscina sin haberse duchado
Y hacia abajo:

Permitido

EL
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Tienen permiso para tomar una ducha si lo desean
Facultativo

El uso de las duchas queda a la entera dis-
posicién de nuestros clientes

Desaconsejar

Debido a problemas de suministro de agua, NO
es conveniente ducharse; se aconseja evitar la
ducha hasta nuevo aviso

Prohibir

Queda terminantemente prohibido hacer uso
de las duchas; no se permite utilizar las duchas;
rogamos a nuestros amables clientes que no utili-
cen las duchas, etc Ahora debe hacerse en forma
narrativa, por ej.Cuando quise ducharme, antes
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de meterme en la piscina, una cartel anunciaba
PROHIBIDO DUCHARSE.....

Cuéntese una breve narracién basada en una
situacion real en la piscina. Ej. Y cuando quise
bafiarme, el encargado me comunicd que estaba
obligado a ducharme antes...

Ejecicio: hagase lo mismo con : carecer, buscar,
encontrar,tener, poseer, perder, carecer

Pasemos ahora a proponer otros ejemplos
que los alumnos deberan realizar en sus cuader-
nos, o en clase en la pizarra, delante de su pro-
fesor.Incluso se podria trabajar por grupos, com-
parando luego los resultados, o bien que cada
grupo elija unas determinadas estructuras gra-
maticales: verbos mayoritariamente en indicati-
vo, subjuntivo, imperativo etc, frases simples o

Campo semantico del conocimiento. Proceso ciclico

Saber 1
2(haber recordado)

aprender

ignorar 1

compuestas...

Ejercicio: Construyanse frases de acuerdo con el
cuadro, pero estra vez en forma de historia, con
un argumento tan simple como se quiera 0 mas
complicado, si se desea. Procédase asi:

Ignoraba yo qué cosa era el juego del ajedrez,
hasta que un amigo me lo ensefid y yo lo aprendi,
y llegué a saber jugar bastante bien, pero aquel
amigo se marchd y yo, al no tener con quién jugar,
lo ovidé completamente, y al cabo de unas sema-

nas ignoraba todo sobre él, pero meses mas

(haber aprendido\

olvidar

Saber

~

recordar

—

ignorar 2

~

tarde, cuando mi hermano me pidié que se lo
ensefiase, me esforcé y consegui recordarlo, y
ahora que lo sé de nuevo, me he inscrito en un
club de la ciudad.

Ejercicio: hagase lo mismo con el campo
seméantico del tamafio: ser pequefio,agran-
darse,ser grande,

reducirse, ser pequefo

etc. Ulilicense frases completas y una
conexién légica entre ellas.Ej. Al principio,
mi deuda con el banco era pequefia, pero

debido a ciertas dificultades, se hizo mas y
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mas grande y....

Repitase la operacién con el campo semantico
del frio: congelado-frio-templado-tibio-caliente-
ardiente-hirviente etc..

Ej. Le encontré en la calle congelado de frio, lo
traje a casay, frio todavia,lo arrimé a la chimenea
de modo que fue entrando en calor....

Proponemos todavia nuevos modelos: el ciclo
del dia: noche, amanecer,dia, atardecer,tarde,
anochecer, noche; la riqueza: ser pobre,ganar,
enriquecerse, ser rico, perder, empobrecerse, ser
pobre etc...

¢(Como se evalta todo esto? Esta claro que
aqui la destreza que queremos medir es la expre-
sion oral.A partir de unos ciertos datos, lista sen-
cilla de palabras, el alumno debera formar ora-
ciones coherentes, y, en este caso, adecuadas a la
gradacion ciclica que se propone; debera notarse
el cambio de situaciones,fisicas o psicologicas que
los términos implican.Si tomanos el dltimo ejem-
plo, y decimos "yo fui rico, pero perdi mucho
dinero y ahora soy pobre", el cambio de situacion
implica un cambio de tiempo verbal - fui/soy- que
exige la cohererncia del discurso.Se trata pues de
lo que el marco comun eupopeo llama evaluacion
directa (Pag 187), cuando dice:

"Es la evaluacion de lo que esta haciendo real-
mente el alumno que se somete a examen."

Se trata también de una evaluacion de la
actuacion (frente a la evaluacién de conoci-
mientos)

"La evaluacioén de la actuacién requiere que
el alumno proporcione una muestra lingiistica

Punto O desarrollo

Peso normal engordar

climax

estar gordo

de forma hablada o escrita por medio de una
prueba directa .

Abundando en lo mismo, el marco sefiala una
serie de competencias, entre las que incluye las
pragmaticas, y dentro de estas las discursivas, que
ya hemos visto.Y afade:

"La competencia discursiva(...) comprende el
conocimiento de la ordenacion de las oraciones y
la capacidad de controlar esa ordenacion en fun-
cion de: (seleccionamos algunas)

-la secuencia natural; por ejemplo, temporal:
el se cay0 y yo lo golpeé, como opuesta a yo lo
golpeé y él se cayo.

Relaciones de causa efecto: los precios estan
subiendo, las personas quieren salarios mas altos.

En cuanto a los criterios para la prueba,
siempre dentro de lo que el marco indica, tendria-

mos.
-la ordenacion l6gica
-la coherencia y la cohesion.
Y continda:

La organizaciéon del texto: conocimiento de
las normas de organizacion de la informacion(...)
relativas a, por ejemplo:

-como se estructura la informacion en la rea-
lizacion de las distintas macrofunciones (descrip-
cion, narracion, exposicion)

-como se cuentan las historias, las anécdotas,
los chistes etc..

Fijémonos en que en nuestro caso la tarea
esta facilitada al contar con unas pautas ya
fijas,los términos de la gradacién, y lo dnico
que el alumno necesita es ser coherente en el
orden y disposicién de las oraciones y la elec-
cion de los términos adecuados y su puesta en

cambio anticlimax

adelgazar estar delgado

(obeso)
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discurso con correcccion gramatical. Otro ejem-
plo:

Yo era un chico de peso normal, pero empecé
a comer mucho y a e engordar y llegué estar
obeso (pesaba 120 kilos); entonces inicié un régi-
men y comencé a adelgazar, de modo que ahora
estoy flaco (peso 65 kilos); creo que volveré a
comer para situarme de nuevo en mi peso normal.

Comentario

a. Los tiempos verbales basicos son:

Imperfecto(era): situacién estable en el pasado

Indefinido (perifrasis con este tiempo); desar-
rollo de los acontecimientos (empecé a.. llegué
a...comencé a...

Presente estoy (consecuencia del desarroollo
de los acontecimientos)

Futuro: nuevo desarrollo en potencia, que se
prevé para mas tarde.

El ciclo se ha cerrado; el alumno no esta obli-
gado a conocer palabras como obeso u otras,
pudiendo sustituirlas por gordo. Se trata menos
de una demsotracion de dominio de vocabulario
que de precision en la sintaxis, especialmente
aquellos términos que indiquen los cambios de
tendencia.

Creo que con esto habra quedado claro que las
lenguas todas se basan en nuestro conocimiento
del mundo, pero que cada una de ellas elige sus
propios medios de expresion. Hablar bien una len-
gua es saber dar respuesta a las situaciones
concretas de la vida -las mismas para todas las len-
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RINCON DE RECURSOS EN DIDACTICA DE E/LE:
Qué, como y donde.

Irene Revilla

A continuacién, presentamos para los lectores y
lectoras de Cuadernos de Rabat una lista comen-
tada de recursos en didactica del Espafiol como
Lengua Extranjera.

La lista ha sido confeccionada con el objetivo
de difundir
Marruecos la informacidon que, desde diferentes

entre los docentes de ELE en
ambitos, nos va llegando. No se trata de una lista
de recursos compacta y completa, ni en el conteni-
do, ni en la valoraciéon que se hace del mismo, sino
de un conjunto informativo heterogéneo y abier-
to donde se pueden incluir nuevos elementos a
partir de las novedades que nos vayan llegando.

Afortunadamente, en el campo de la didactica
de E/LE son cada vez mayores las posibilidades que
se nos ofrecen para facilitar nuestra tarea en la
ensefianza / aprendizaje del espafiol y sus culturas.

1. Sitios en la red en torno a la didactica de E/LE

a) Centro Virtual Cervantes

http://cvc.cervantes.es/

El Centro Virtual Cervantes (CVC) es sin duda el mejor
y méas completo de los sitios que hoy podemaos encontrar
en Internet para la ensefianza y el aprendizaje del
espafiol. Los recursos que alli se hallan son mditiples y
variados; podemos ir desde una simple consulta al dic-
cionario, hasta seguir un curso de formacion de profe-

sores.
Destacamos, a continuacion, alguna de las secciones
que pueden ser Utiles para nuestras clases:

1. DidactiRed

http://cvc.cervantes.es/aula/didactired

Seccidn de recursos didacticos que puede servir
también como herramienta de autoformacion
para profesores; ahora vuelve al CVC con activi-
dades de aparicion semanal. Se ha tomado como
punto de partida el “Marco comln europeo de
referencia para las lenguas: ensefianza, aprendiza-
je y evaluacion™?.

Secciones de “DidactiRed”:

» Actividades de aula: tareas comunicativas para
realizar en clase con el objetivo de desarrollar com-
petencias de la lengua, competencias generales o
actividades de la lengua, estrategias y procesos.

= Actividades de reflexion para el profesor /
profesora: tareas para hacer reflexionar sobre la
actividad docente. El objetivo es trabajar sobre
aspectos relacionados con el desarrollo del curri-
culo, con el disefio de cursos, con los procesos de
adquisicién de L2, etc.

= Técnicas docentes: propuestas para que el
profesor / profesora conozca y practique técnicas
con gque dar respuesta a cuestiones como la aten-
cion a los diferentes estilos cognitivos, la elabora-
cién de planes de clase, el aprovechamiento de los

1, Véase ““Para saber mas: bibliografia sobre el Marco ...” al final del articulo. |

67




EL

68

Consejeria de Educacion en Rabat

RINCON DE RECURSOS EN DIDACTICA DE E/LE: Qué, como y dénde. Irene Revilla

medios, espacios y recursos del aula, ...
2. Aula de Lengua

http://cvc.cervantes.es/aula

- Historias de debajo de la luna.

Estos textos permiten trabajar la intercultu-
ralidad en la ensefianza / aprendizaje del
espafiol a través de las miradas de alumnos y
alumnas de distintas nacionalidades que estan

viviendo en Espafa.

b) FORMESPA

FORMESPA@V.REDIRIS.ES

Lista de distribucion para profesores de E/LE
creada por la Asesoria Técnica de la Consejeria de
Educaciéon del Benelux que se encuentra alojada
en RedIRIS. Co-moderada por diferentes ase-
sores/as ( Consejeria de Brasil, de Australia y
Nueva Zelanda, ademéas de Bélgica, Holanda y
Luxemburgo) el objetivo de FORMESPA es fomen-
tar el intercambio de informacion y el debate
entre los profesionales del espafiol en el mundo.

Tras FORMESPA, las consejerias anteriormente
“RedELE”,
Comunidad Virtual de Usuarios/as interesados/as

citadas han creado definida como
en la ensefianza del espafiol como lengua extran-
jeray en la formacion de su profesorado.

RedELE consta de:

- una revista electronica de didactica que pre-
tende ofrecer articulos clave relacionados con la
formacién del profesorado de ELE y con la
ensefianza / aprendizaje del espafiol

- una zona publica BSCW donde alojar mate-
riales variados (articulos, trabajos de master, tesis,
audiovisuales, etc.) de interés para la formacion
del profesorado de ELE y para la ensefianza /
aprendizaje del espafiol, y otros documentos de
apoyo a la formacion. (direccion provisional:
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http://formespa.rediris.es )
FORMESPA realiza una
sobre convocatorias de congresos, cursos, publica-

informacion valiosa

ciones, etc. en el campo de la didactica de la lengua
espafiola y sus culturas, ademas de las informa-
ciones sobre concursos, becas, proyectos de ley,
decretos, etc. del BOE relativos a Educacion y
Cultura, y de otros organismos como el Instituto
Cervantes, universidades espafiolas y extranjeras, ...

Por otro lado, los foros permiten a los profe-
sores y profesoras intercambiar ideas (in)forma-
cién, sugerencias sobre materiales, etc., fomen-
tando de manera sencilla la comunicaciény el tra-
bajo cooperativo entre el profesorado.

2. Métodos “on line”

a) www.carmengp.com/caste/

En esta pagina web se encuentra el Método de
E/LE que ha publicado la autora en la red y que va
dirigido a aprendices adolescentes, con activi-
dades y tareas variadas.

b) Mi mundo en palabras

http://CVC.Cervantes.es/aula/mi mundo/

Material interactivo dirigido a nifios y
nifias de 7 a 9 afilos que empiezan a estudiar
espafol en centros escolares , y cuyo objetivo
principal es fomentar el aprendizaje de la len-

gua ladico y activo.

Mi mundo en palabras consta de 10 médulos
con historietas divertidas, juegos, pasatiempos,
actividades de comprensidon auditiva, audiovisual
y de lectura, talleres de manualidades y una aven-
tura interactiva. De la mano de Miriam y Carlos
aprenderan vocabulario de diferentes ambitos
tematicos: la familia, la casa, el cole, el parque, los
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animales y las fiestas.

Ademas, en su espacié “Club Mundo Guay”
habilitado para favorecer la comunicacién en
espafiol entre nifios de diferentes paises, existe
una seccion dedicada a tutores y profesores
sobre el funcionamiento y aplicacion de estos
materiales.

3. Publicaciones periddicas

a) Revistas de didactica de ELE

1. Frecuencia L Ed. Edinumen, Madrid.

Es una revista cuatrimestral hecha por y para los
profesores de E/LE. Segun su propia definicién, su
objetivo es ofrecer informacién/formacion meto-
doldgica tedrico-practica, servir de orientacion vy
convocar a los profesionales que se enfrentan cada
dia a la ensefianza del espafiol como lengua extran-
jera.

Se puede adquirir Frecuencia L realizando una
suscripcion anual (tres nameros), o bien compran-

do cada numero por separado.

www.edinumen.es/es/dept_14.html

2. Carabela Ed. ESGEL, Madrid.

Publicacién semestral dedicada a la metodo-
logia y didactica de E/LE con orientaciones y acti-
vidades para la clase.

Los udltimos numeros: el 51 y 52 hacen un
monografico sobre “La lingiistica contrastiva y la
ensefianza de E/LE”; y en concreto, en el n° 52
Mohamed Doggy habla de las principales discre-
pancias linglisticas entre el arabe y el espafiol
(pp.47 - 60). El n° 53 esta dedicado a la ensefianza
de E/LE a inmigrantes, y aparece un articulo

especificamente dirigido a la ensefianza/aprendi-

zaje de espariol al colectivo marroqui (Pilar Garcia
Garcia, pp.65 - 80). El n® 54 se ocupa de la inter-
culturalidad en la clase de Espafiol L2/LE. El altimo
n°, el 55, trata de la evaluacién en el aula de E/LE.

E-mail: ediciones.libros@sgel.es

3. Forma: Formacion de formadores.

Cuadernos de didactica de E/LE

Ed. ESGEL, Madrid.

VolUimenes colectivos de investigacion y didactica
de E/LE en torno a un tema monogréfico, (Directores
de lacoleccién: J. Gdmez Asencio y J. SAnchez Lobato).

4. Cuadernos Cervantes, Madrid.

Esta revista, aparte de su edicion en papel,
tiene una version en red; ademas de ocuparse de
la ensefianza de E/LE, se orienta al Espafiol como
recurso econémico.

Para este ""Rincon de Recursos', destacamos el
trabajo publicado en red, Materiales E/LE de M2
del Carmen Fernandez LOpez, una extensa y util
recopilacién de material didactico de Espafiol LE,
pensado especialmente para el profesor que
consulta con frecuencia en busca de material de

apoyo.

Wwww.cuadernoscervantes.com

5. MOSAICO, Consejeria de Educacion, Bruselas.

La revista MOSAICO es un instrumento de promo-
cion de la lengua y cultura espafiolas de la Consejeria
de Educacion en Bélgica, Paises Bajos y Luxemburgo.
A partir del nimero 11, MOSAICO comienza una
nueva etapa y pasa a tener una periodicidad cuatri-
mestral, con distribucién en los meses de marzo,
junio y noviembre, y sin coste alguno para los
subscriptores.
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MOSAICO tiene seis secciones fijas:

- Ensefar espafiol: temas linglisticos y pedagoégicos.

- Firmas: aspectos de historia y cultura.

- Bien dicho y bien escrito.

- Espafiol urgente

- El espafiol en Internet.

- El espafiol en los medios de comunicacion.

- Espafiol correcto

- Resefas: novedades editoriales de la lengua y
cultura espariolas.

- Fichas: actividades para realizar en el aula de
E/LE, con una “Guia del profesor”, que contiene
indicaciones para su explotacion didactica.

- Informaciones: agenda de actualidad de la
lengua y cultura espafiolas en el Benelux.

www.sgci.mec.es/be/publicaciones/mosaico

6. REALE. Revista de Estudios de Adquisicion
de la Lengua Espariola. Alcala de Henares.

Revista publicada por la Universidad de Alcala
de Henares.

b) Revistas de didactica de la lengua y la literatura

1. TEXTOS de Didéctica de la Lengua y la lite-
ratura, Ed. Gra6, Barcelona.

Revista trimestral de didactica de la lenguay la
literatura que desde 1994, y animada por el
Departamento de Didéactica de la Lengua de la
Universidad Auténoma de Barcelona, se ha ido
ocupando de los diferentes temas que preocupan
a los docentes en el terreno de Ila
ensefianza/aprendizaje de las lenguas primeras y
segundas, dentro y fuera de los curriculos institu-

cionales espafoles de ensefianza.

E-mail: revista@grao.com Fax. (34) 933 524 337

2. ARTICLES de didactica de la Llengua i la
Literatura, Ed. Grad, Barcelona.

Cuadernos de Rabat n° 11

Revista de caracteristicas similares a Textos que
se publica en catalan, y se orienta mas especifica-
mente al contexto educativo de Cataluia.

c) Revistas de pedagogia

1. Cuadernos de Pedagogia, Praxis, Barcelona.

Revista mensual decana en el ambito de la
pedagogia en Espafia. Se publica en papel y en
version electronica. Destacamos el Gltimo mono-
gréfico dedicado a ensefar y aprender lenguas, n°

330, diciembre, 2003.

www.cuadernosdepedagogia.com

2. Cultura y Educacion Edisa, Valencia.

N° 15/3 (octubre 2003) : “Géneros electronicos
y aprendizaje linguistico”, monografia que coor-
dina Daniel Cassany.

3. Infancia y Aprendizaje Edisa ,Valencia.

Al igual que la anterior, esta revista es una

publicacibn de la “Fundacidon Infancia vy
Aprendizaje”, y se ocupa de las primeras etapas

del aprendizaje desde una Optica constructivista.

d) Revistas y direcciones on line

- Materiales http:/Mmww.sgci.mec.es/usa/materiales/

Revista de caracter didactico publicada por la
Consejeria de Educaciéon de los Estados Unidos. El
n° 5 de la revista esta dedicado a trabajar la inter-
culturalidad en clase, n° dirigido por Nuria Vidal
que contiene interesantes actividades dirigidas a
un alumnado interétnico y que pueden ser tras-
puestas a otros contextos sociolingiisticos.

<http://www.esespasa.com/esespasa/home.h
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tmi> Revista para profesores de ELE.

<http://www.quadernsdigitals.net> Edicién elec-
trénica de algunas revistas, entre ellas Signos.

<http://www.rae.es>

Pagina web de la Real Academia de la Lengua,
con diversas secciones, entre ellas una de consul-
tas sobre normativa.

<http://www.ucm.es/OTROS/especulo/nume-

ros5/m_cruz.htm> NUmero especial sobre la

enseflanza de E/LE.

4. Bibliografia basica para la formacion de
profesores y profesoras de E/LE?

|.- Lecturas Basicas:

GARCIA SANTA-CECILIA, A. (1995): El curriculo de
espafiol como lengua extranjera. Edelsa ,Madrid:.

INSTITUTO CERVANTES (1994): La ensefianza
lengua extranjera. Plan

del espafiol como

Curricular del Instituto Cervantes. Instituto
Cervantes, Alcala de Henares.

LITTLEWOOD, W. (1981): La ensefianza comuni-
cativa de idiomas. Cambridge University Press.
Madrid, 1996.

LLOBERA, M. ET AL. (1995): Competencia comu-
nicativa. Documentos basicos en la ensefianza de
lenguas extranjeras. Edelsa ,Madrid.

NUNAN, D. (1989): El disefio de tareas para la
clase comunicativa. Cambridge University Press.

SANTOS GARGALLO, I. (1999): Linglistica apli-
cada a la enseflanza-aprendizaje del espafiol como
lengua extranjera., Arco/Libros, Madrid.

WILLIAMS, M. Y R. L. BURDEN (1999):
Psicologia para profesores de idiomas. Enfoque del

constructivismo social. Cambridge University Press,

Madrid.
Il.- Obras de referencia:

ALCARAZ VARO, E. ET AL. (1993): Ensefianza y
aprendizaje de las lenguas modernas. (Vol. n°
13 del Tratado de Educacidon Personalizada, dirigi-
do por V. Garcia Hoz). Rialp, Madrid.

ARTIGAS, R. (COORD.), (1999): habilitats
comunivatives. Una reflexi6 sobre els usos
linglistics. Vic. Direccié General de Politica
Lingiistica / Eumo Editorial.

CONSEJO DE EUROPA (2002): Marco comun
europeo de referencia para el aprendizaje, la
enseflanza y la evaluacion de lenguas. Madrid,
Instituto Cervantes-Ministerio de Educacion,
Cultura y Deporte - Editorial Anaya, Madrid.

GIOVANNINI, A. ET AL. (1996): Profesor en
accion. EDELSA, Madrid.

MINISTERIO DE EDUCACION Y CIENCIA (1989):
Disefio Curricular Base. Educaciéon Secundaria
Obligatoria. Madrid. (Pp. 428-478).

RICAHRDS, J.C., PLATT, J, Y PLATT, H. (1992):
Diccionario de linguistica aplicada y ensefianza de
lenguas. (Version esparfiola y adaptacion de C. Mufioz
Lahoz y C. Pérez Vidal. Ariel, Barcelona 1997).

SANCHEZ, A. (1992) : Historia de la ensefianza del
espafiol como lengua extranjera. S.G.E.L, Madrid.

VILA | SANTASUSANA, M. (COORD.) ET AL. (2002):
Didactica de la llengua oral formal.Gra0, Barcelona.

WEITERBILDUNGS-TESTSYSTEME GMBH.
(1999): Los Certificados Europeos de Idiomas.
Certificado de Espafiol. Objetivos didacticos y for-
mato del examen. WBTS. Frankfurt am Main,

RFA.

lll.- Colecciones y otras obras multiples

2 Agradecemos a Ernesto Martin Peris su generosa colaboracion en la confeccion de esta lista de recursos.
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Coleccion "Biblioteca de Textos' (Directores de
la coleccion: C. Lomas, |. Miret. U. Ruiz Bicandi, A.
Tus6n). Grao, Barcelona.

Colecciéon Cambridge de didactica de lenguas,
(A. Garcia Santacecilia, Asesor editorial de la
coleccion). Cambridge University Press. Madrid.
del
Moreno)

Coleccion Cuadernos de Didactica

Espafiol/LE,  (Direccion:  Francisco
Arcol/Libros, Madrid.

Coleccion Expolingua: Didéactica del Espafiol
como Lengua Extranjera, (Coordinacion: L. Miquel
y N. Sans). Cuadernos del Tiempo Libre, Madrid.

Coleccién Espafiol Lengua Extranjera. Serie
Estudios, (Directores de la coleccion: J. Eguiluz
Pacheco y S. Ferndndez). Edinumen, Madrid.

Colecciéon Investigacion Didactica, (Directores
de coleccion: M. Llobera, M2 T& Turell, J.
Zanon).EDELSA, Madrid.

Colecciéon "Memorias para el aprendizaje”,
(Direccion: . Delgado). Edinumen, Madrid.

AA.VV. (1999): Programa de Autoformacion y
Perfeccionamiento del Profesorado Edelsa. (Varios
volumenes),Madrid.

VAZQUEZ, G. (COORD.) (2001): Proyecto ADIEU
(Discurso Académico en la Unidon Europea).

Estudiar en Espafiol, Edinumen,Madrid.
5. Editorial Difusion: centro de investigaciones

La Editorial Difusion tiene colgadas en red las
Actas de las jornadas de formacién, “Encuentro
Practico de Profesores de ELE”, organizadas conjun-
tamente por dicha editorial y el Departamento de
Espafol de International House de Barcelona. Asi se
puede tener acceso a diferentes ponencias de los
ultimos encuentros presentadas por especialistas en
didéactica de L2 como Olga Esteve, Daniel Cassany,
Carmen Mufioz, Luci Nussbaum, ...

WWW.difusion.com

Cuadernos de Rabat n° 11

Por otro lado, la editorial hace llegar a los pro-
fesores y profesoras interesados la secciéon “Un
minuto Difusion”, hoja informativa on line que
aparece todos los meses con novedades sobre sus
publicaciones y los cursos de formacién que orga-
niza la editorial en diferentes lugares del mundo.

6. "Para saber mas: Bibliografia sobre el
Marco comun europeo de referencia para las
lenguas™

- Marco comun europeo de referencia para las

lenguas: aprendizaje, ensefianza, evaluacion,
MINISTERIO DE EDUCACION, CULTURA Y DEPOR-
TE (2002). Traduccion al espafiol de la version
inglesa, Common European Framework for

Languages: Learning, Teaching, Assessment.

Consejo de Europa, 2001.

La obra ha sido coeditada por el MECD y la
Ed. Anaya; el Instituto Cervantes ha realizado la
traduccion al espafiol, y se puede tener acceso a
la version electrénica en
http://cvc.cervantes.es/obref/marco

- Marco comun europeo de referencia y
Portfolio de MOSAICO n° 9,
Consejeria de Educacion de Bélgica, 2002.

las lenguas,

Este nimero de Mosaico presenta un mono-
gréafico sobre el Marco con colaboraciones de
investigadores y didactas que han trabajado en la
redaccion y pilotaje de diferentes aspectos de la
obra.

Refiriéndonos estrictamente a los articulos que
dan una vision del Marco en Espafia, Elena Verdia
(Instituto Cervantes) hace la presentacion del
mismo y destaca aquellos elementos que suponen
una innovacion respecto al contenido de los docu-
mentos anteriores publicados por el Consejo de
Europa en cuanto a la ensefianza / aprendizaje de
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las lenguas.

El PEL, Portfolio europeo de lenguas, esta tra-
tado en diferentes articulos. Entre otros, Gisela
Conde (Asesora Técnica Docente del MECD) habla
del desarrollo del Portfolio en Espafia, y Daniel
Cassany (Universidad Pompeu Fabra) se detiene
en aspectos concretos de su uso en las aulas.

- Propuesta curricular y Marco comun europeo

de referencia. Desarrollo por tareas. Sonsoles
Fernandez, MECD. Editorial Numen, Madrid, 2003.

'E

El libro de Sonsoles Fernandez constituye la
primera propuesta curricular completa en ELE con
el Marco como referente. Los seis niveles de com-
petencia comunicativa aparecen aqui organizados
en seis cursos. Lo mas interesante de este proyec-
to es el desarrollo de “tareas” significativas a tra-
vés de las cuales se plantea una integracion de
objetivos y contenidos. Un manual imprescindible
para aquellos profesionales que ensefian espariol
como lengua extranjera a adolescentes.

Propuesta curricular
y Marco comin europeo

de referencia

Desarrollo por tareas
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