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A todo el profesorado de EQI



NOTA DE LAS AUTORAS

Las escuelas oficiales de idiomas (EQI) han experimentado muchos
cambios en los Ultimos 30 afios: académicos, organizativos y de tipo laboral;
cambios gue, como profesoras de EOI, hemos vivido en primera persona.
Nuesiras conversaciones con profesorade de “nuestra escuela”, la EOl de
Barcelona-Drassanes, cuande estdbamos a pie de aula, y con profesorado
de todas las EQI de Cataluiia y de toda Esparia desde nuestro trabajo en el
Departament d'Ensenyament son el origen de este libro que pretende dar a
conacer |a evolucion de las EQI desde su creacion, y la estructura, funcio-
nes y organizacién de las mismas en relacion con la Ley Organica de Edu-
cacion (LOE) y con las directrices del Consejo de Europa. En ef curso 2006-
07, la Subdireccio general de formacio i desenvolupament del personal do-
cent del Departament d'Educacié nos encargd programar e impartir un
médulo de formacion para profesorado interino de EQI. Este curso se llevo a
cabo con la colaboracidn de jefes de estudios y profesorado de distintas EOI
de Cataluia’ y, desde entonces, 474 profesores han recibido esta formacion
a fo largo de distintas convocatorias. Las reacciones positivas de guienes
han seguido el curso nos han animado a pensar en ta utilidad que podria
tener un libro que tratara aspectos importantes en la vida de una EQl vy que
pudiera llegar a un publico mas amplie, con la intencién de cubrir las nece-
sidades de formacion del profesorado.

Aquellos profesionales que ya frabajan en una EQI, o los que se acer-
can a estos centros por primera vez, encontraran aqui las bases tedricas y
normativas en las que se sustenta el trabajo que se realiza en las EOI, sea
cual sea la comunidad auténoma en la que se hallen. El libro incluye, asi-
mismo, refiexiones sobre el enfogue metodolégico de la ensefianza de adul-
tos y presenta cuestiones de caracter practico de forma gue sean utiles en
el desarrollo profesicnal de los docentes. Por esie motiva, cada uno de los
seis capitulos presenta un tema central, seguido de actividades que ejempli-
fican los conceptos descritos y permiten desarrollar lo tratado, para acabar
con bibliografia complementaria.

Llevar este proyecte a buen término no ha sido tarea facil, ya que queria-
mos dar una vision de conjunto, pero sin cbviar las diferencias entre comu-
nidades auténomas. Somos conscientes de que, a pesar de los esfuerzos
por recoger €l trabajo que se realiza en las distintas comunidades, la in-
fluencia y el peso de lo que acontece en las EOI de Catalufia se dejen sen-
tir. Nuestro cometido era ambicioso, puesto gue queriamos describir y con-

' El grupo de trabajo lo constituyeron las autoras junto con Gemma Verdés y Anna
Ribau de la EOIl Barcelona-Drassanes, Victor Alarcon de la EQI Badalona, Maite
Maneu y Elisabet Codern de la EQI Girona, Sole Sebastia y Joan Ramon Zaballos
de la EOI Lleida, Miriam Mallart y Carol Mussons de la EQl Santa Coloma, Rosa M?
Olivé de la EOI Tarragona, Dolors Bellés de la EQI Terrassa y Enrique Zarzuelo de
la EC1 Vall d’'Hebron.
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textualizar las EQI, sus funciones y su cometido en el &mbito educativo del
Estado espaficl, tanto desde el punto de vista organico y académico, como
de funcionamiento de centro. Para lograr nuestros objetivos se trataba de
describir el origen y las caracteristicas de las EQI (Capitulo 1), presentar su
curriculo en el marco de la Ley Organica de Educacion y el Marco Europeo
Comun de Referencia para las lenguas del Consejo de Europa y facilitar
pautas para la concrecion curricular (Capitulo 2), tratar aquello que acontece
en las aulas y proponer enfoques metodoldgicos y de disefio de actividades
{Capitulos 3 y 4), ofrecer consideraciones y pautas para la evaluacion en el
aula, con ejemplos de materiales disponibles y profundizar en las caracteris-
ticas de la evaluacian certificativa, facilitando pautas para el disefio y elabo-
racion de materiales y gjemplos (Capitulo 5). Sin embargo, queriamos tam-
bién hacernos eco del debate sobre el futuro de las EQI y su [ugar en el
sistema educativo espaiiol. En el Capitulo 8 presentamos y discutimos el
futuro de las EQI, incluyendo las inguietudes y preocupaciones gue han
estado en la palestra desde su creacion.

Naturaimente, un Gnico libro no puede abarcar los 100 afios de historia de
tas EOI, ni tratar con profundidad todas las cuestiones didactico-académicas,
ni las pecufiaridades o diferencias entre comunidades auténomas, ni disefiar
lo que deberian ser las EQl. Hemos querido alejarnos del debate y de lo que
“podria ser” para centrarnos en lo que acontece en el dia a dia de una EOI,
en el trabajo que debe realizar el profesorado (funcionario o no, veterano o
no) para desgajar los contenidos curriculares en programaciones didacticas,
para seleccionar y secuenciar actividades de aprendizaje y evaluacién, y
para llevar a buen término las pruebas de certificacién que por normativa
deben administrar las EQI, sean cuales sean los niveles que se impartan en
su departamento o seminario, centro o comunidad auténoma. Soélo en el
dltimo capitulo nos hemos atrevido a apuntar posibles ejes de evolucion
futura, entre los gque se encuentra, como no puede ser de otra manera, la
creciente necesidad de impartir niveles C, no de forma experimental y aisla-
da sino de forma oficial, con normativa de aplicacién y con certificaciones
oficiales con las mismas caracteristicas y validez que las de los niveles
basico, intermedio y avanzado.

Nos gustaria que este libro fuera el comienzo de lo que deberia ser una
mayor presencia de las ensefianzas que se imparten en las EOIl en la bi-
bliografia especializada en nuesiro pafs. Nuestra experiencia como autoras
no ha podido ser mas satisfactoria, por lo que hemos recordado y comparti-
do, viniendo de idiomas distintos, con trayectorias profesionales y formacién
distinta. Animamos a profesores y profesoras de EQI a continuar, completar
y ampliar lo tratado en este libro, y, sobre todo, a que escriban sobre lo que
acontece en las EOL.

Hemos dedicado e! libro a todo el profesorado de las EQI, y queremos
puntualizar que la dedicatoria va dirigida al profesorado pasado, presente y
futuro. No podriamos haberlo escrito sin lo aprendido de companieros que
ya no trabajan en las EOI, bien porque como Miquel Llobera —que gentil-
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mente ha accedido a prologarlo— han continuado su carrera profesional en
la Universidad, bien porque han pasado a la feliz vida de jubilado, o bien
porque nos han dejado, en mas ocasiones de las que quisiéramos, prematu-
ramente. Tampoce hubiéramos podido completario sin el trabajo compartido
ni las apasionadas discusiones con los que todavia son profesores en acti-
vo, en Catalufia y en comunidades como Cantabria, Aragon, Galicia, Nava-
ra, Andalucia, Madrid, Valencia... de quienes hemos recogido el ser, el
saber y el saber hacer en una EQI. Sus preguntas nos han animado a re-
flexionar y a trabajar para encontrar respuestas. Finalmente, queremos te-
ner presente a los futuros profesores de EOI, el aire fresco que permitira a
las escuelas oficiales de idiomas permanecer y crecer.

Quisiéramos agradecer las contribuciones, correcciones y criticas de
los comparieros y compafieras que se prestaron a leer primeras versiones
de distintos capitulos de este libro, en especial a Pilar Mantilla de la EQJ
JesUs Maestro, Almudena Pernas y Angeles Ortega del Ministerio de Edu-
cacion, Alberto France de la Consejeria de Educacion de Andalucia, Gem-
ma Verdés de la EO| Barcelona-Drassanes, Victor Alarcén de la EOI Bada-
lona, Jordi Margeli, M? Cristina Riera, Anna Ribau y Elena Anaya del
Departament d'Ensenyament de la Generalitat de Catalunya. Las revisiones
realizadas a partir de sus comentarios han permitido mejorar el libro. Las
ausencias o errores que se detecten son sélo de las autoras.

Barcelona, febrero de 2011



PROLOGO

En los afios 80, en la sede del Consejo de Europa, en Estrashurgo, ala
salida de una reunidn multitudinaria de final de un proyecto para lenguas
extranjeras, durante la cual la delegacion espafiola no hizo casi ninguna
intervencidn ni propuesta, un miembro de la delegacion suiza, en el autobls
gue nos llevaba hacia el centro de la ciudad, donde estaban los hoteles, me
pregunté qué haciamos en Espaiia para promover el aprendizaje de len-
guas. Le dije que aparie de los esfuerzos en educacion secundaria y prima-
ria, hacia dos afos gue se habian creado dos cuerpos de funcionarios (mas
de quinientas plazas) para atender a las escuelas oficiales de idiomas exis-
tentes, que ensefiaban lenguas exiranjeras, a mayores de 16 afos; las len-
guas europeas ensefiadas eran el aleman, el inglés, el francés, el italiano y
el ruso, ademas de catalan y espariol como lenguas segundas o extranje-
ras. También se ensefiaban lenguas emergentes como el japonés, el chino
y el drabe. Mi interlocutor no parecia muy convencido y pregunté por qué la
delegacion espafiola no habia explicado nunca este proyecto. La respuesta
para ser convincente debia ser demasiado prolija y le aseguré gue si pasa-
ba por Barcelona le ensefiaria la escuela en la que trabajaba. La verdad era
gue, hasta 1981, las escuelas oficiales de idiomas creadas durante los arfios
sesenta y mitad de los setenta eran organismos instaurados a raiz de los
Planes de Desarrallo det Gobierno y sin una buena articulacion en el orga-
nigrama del Ministerio de Educacion; esto se traducia en no tener plantilla
actualizada de profesores ni cuerpo de funcionarios adecuados a la realidad
de aquellos afios. Esta marginalidad en relacién con el Ministerio de Educa-
cién no era nueva. La creacion inicial de la Escuela Central de Idiomas en
1911 estaba asociada a la necesidad de tener funcionarios que supiesen
arabe vulgar para el protectorado del norte de Marruecos (1912), y la poste-
rior introduccién del espariol para exitranjeros, ya en los arfios ireinta, venia
dada por las peticiones de las diversas embajadas en Madrid para gue se
organizasen clases para las personas gue estaban desplazadas en esta
capital y deseaban aprender castellano. Eran también los afios de la pre-
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sencia de Pedro Salinas, que tenia su plaza en la Universidad de Murcia, en
los cursos de espariol como lengua extranjera de la Escuela Central de
Idiomas y en la creacién de los cursos de verano de espaficl de la Universi-
dad Internacional de Santander (1933).

Treinta afios mas tarde la conversion de la Escuela Central de idiomas
en Escuela Oficial de Idiomas y la creacidon de las de Barcelona, Bilbao,
Valencia y, posteriormente, las de A Corufia, Malaga, Zaragoza y Alicante
respondia mas a impulsos del Ministerio de Informacién y Turismo que a los
del Ministerio de Educacidn y Ciencia. La creacién de la segunda escuela
oficial de idiomas en Catalunya estuvo poderosamente apadrinada por la
Camara de Comercio de Girona como no podia ser de otra manera.

La ley del 1981 (ver capitulo1 de este libro} permitid clarificar el estatus
de las EQI, crear un cuerpo de catedraticos y otro de agregados especificos
de estos centros, al tiempo que abolir los antiguos de Profesores Titulares y
profesores ayudantes. Ademas, reguié que estos centros pudieran impartir
ensefianza de lenguas instrumental y especializada. Leyes corganicas como
la LOGSE y la LRU hicieron desaparecer los cuerpos de funcionarios pro-
pios y el nivel especializado que habia previsto la ley de 1981.

La continuidad de las EQI no estaba en absoluto asegurada antes de 1a
promulgacién de la ley de 1981: se contemplaba la posibilidad de integrarlas
en las incipientes Escuelas Universitarias de Traductores o en las de Turis-
mo que empezaban a desarrollarse. Finalmente, la movilizacidn de los
alumnos, profesores y equipos directivos de los centros existentes, propicia-
ron la regulacion de estos centros, a pesar de la resistencia del Ministerio de
Hacienda. En esta resolucion fue decisiva la intervencion del senador Ma-
nuel Broseta ante el vicepresidente de Gobierno para asuntos econdmicos,
quien, antes de autorizar la tramitacion del proyecto de ley, convocd una
reunion con los representantes de los profesores de las EO1 de Valencia y
Madrid v a los directores de Madrid, Barcelona y Bilbao. La reunion, algo
insolita, que debia empezar a las nueve de la noche, empezo a fas once vy
acabo sobre las dos de la madrugada. La discusion, a pesar de su compleji-
dad, concluyd positivamente y el gobierno dio luz verde a la ley que se tra-
mitd con algiin sobresalto en el Senado y el Parlamento. El Ministerio de
Educacion y Ciencia, una vez promulgada [a ley, desarrollé los decretos gue
consolidaban las plantillas de profesores de estos centros, con veinte afios
de retraso.

La Escuela Oficial de ldiomas de Barcelona, en la que frabajé entre
1973 y 1986, era para su época un centro innovador, con una biblicteca
adaptada a las necesidades de los estudiantes y con abundante bibliografia
para la formacion continua de los profesores; con sistemas muy desarrolia-
dos de evaluacién y pilotaje de metodoiogias innovadoras, con un rico inter-
cambio de conccimientos y experiencias entre los departamentos, que tenian
diferentes niveles de desarrollo en la didactica de lenguas. La disponibilidad
de un espacio adecuado para el profesorado y de ta tecnologia mas avan-
zada del momento la distinguia de los institutos de bachillerato y de ia pro-
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pia universidad. Es verdad que habia un movimiento muy dinamico, en Bar-
celona, en el campo de |a didactica del francés y del inglés para profesores
de secundaria y bachillerato articulado como seminarios permanentes de los
ICE de la UAB. Esfos organizaban jornadas de formacién con aportaciones
brillantes afio tras afo que contribuyeron de manera significativa a crear una
cultura de innovacion en el centro y que, ademas, nos facilitd pasar de un
paradigma estructuralista a ofro comunicativo en nuestro pensamiento pro-
fesional y en nuestra actuacién en clase. Dimos este paso sin dejar de pre-
star atencidn a los aspectos formales de la lengua, pero sin renunciar a
trabajar a partir de la funcionalidad de la misma. Eran los afios en los que,
bajo los auspicios del Consejo de Europa, se desarrollaron la descripcion
explicita de niveles de competencia comunicativa minima suficiente, mediante
los niveles umbrales, Threshold Level y Niveau Seuwil {1978) y un nivel pre-
vio denominado Waystage (ver apartado 1.1. del capitulo 2). Transformar
estos documentos, avalados por las conferencias de ministros de educacién
organizadas por este Consejo, en documentos curricuiares era uno de los
retos del centro en aquellos momentos. Estas innovaciones no eran faciles de
desarrollar dado que muchos profesores contaban con una experiencia de
ensefianza basicamente estructuralista, que les resultaba satisfactoria, y no
tenian unos procedimientos docentes bien estructurados y contrastados. En
Europa, bajo al influencia de Krashen, contrariamente a lo que ocurria en los
EEUU, nunca se desatendi6 la ensefianza explicita de la gramatica y éste
era uno de los problemas practicos que nos ocupaba intensamente para
organizar una docencia nocional-funcional de las lenguas.

Profesores de los departamentos de francés e inglés fueron autores de
libros de texto que seguian lineas de innovacion didactica coherentes con el
ambiente profesional del centro. Los departamentos de catalan y espafiol
como lenguas segundas y extranjeras jugaron un papel importanie en la
elaboracién de manuales, materiales de audio y video que tuvieron un nota-
ble impacto en el desarrollo de una didactica plausible y actualizada para la
ensefianza de estas lenguas. Titulos como Espafiof en Directo (1972), Para
empezar (1986) y Digwi, Digui (1987), el primero siguiendo una orientacién
estructuralista y los otros dos una nocional funcional, causaron una auténti-
ca renovacion en la forma de organizar la docencia de estas dos lenguas.
En el caso del Digui, Digui, para la ensefianza del catalan, los profesores de
la EOI de Barcelona, mediante un proyecto plblico financiado por la Gene-
ralitat de Catalunya, ademas de elaborar los libros del profesor, del alumno
y las bases para construir los guiones para mas de cincuenta programas
para television susceptibles de ser usados como material de clase, escribie-
ron los dos niveles de competencia comunicativa Waystage y Nivell Liindar,
con la colaboracién de expertos del Consejo de Europa; con todo ello, el
catalan, que apenas disponta de material publicado para ser ensefado co-
mo L2, se puso totalmente al dia. Profesoras del departamento de espariol
de [a EOI, destacadas en el Ministerio de Cultura iniciaron los primeros en-
cuentros de profesores de espafiol como lengua extranjera, especificamente
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separados de los cursos de formacién de hispanistas, y uno de los profeso-
res de este departamento fue el primer Director Académico del Instituto
Cervantes a principios de los noventa. Otras muestras de esta dinamica
innovadora fueron la creacién de centros de autoaprendizaje y la apuesta
decisiva por la unificacion de los curriculos y de los criterios de evaluacion
que emprendieron los profesores desde los distintos departamentos y que
las autoridades de educacidn en Catalunya convirtieron en las bases para la
regulacion de las actividades de las EOI catalanas.

La existencia de estos centros, sorprendentes para los ciudadanos y
responsables de educacién de ofros paises europeos, representa un es-
fuerzo publico notable y por ello la exigencia de la excelencia en la docencia
es insoslayable. Y un aspecto de esta excelencia es la capacidad de inno-
vacion. El ditimo capitulo de este libro traza las lineas generales de esta
innovacion por las que tendra que transitar la actividad de estas escuelas:
parece imprescindible una oferta mucho mas diferenciada en relacién con
las necesidades de los ciudadanos. No todos, por ejemplo, deben obtener
un nivel B2 (ver apartado sobre el MCER en 2.2) de expresion escrita si asi
no lo requiere su uso de lenguas extranjeras, y es posible que los alumnos
acaben con niveles diferentes en las distintas competencias orales, escritas,
interaccionales o de mediacién seglin sus aptitudes y empefios. Es probable
que se tengan que organizar ofertas de docencia con grados diferentes de
presencialidad y que se puedan hacer usos de tecnologias de comunicacion
para organizar clases altamente interactivas sin mas presencialidad que la
virtual (ver capitulo 6). El uso de estas plataformas debera ir en paralelo con
ofertas presenciales —de caracter socializador—, vivenciales y continuadas,
para poder llevar a cabo unos aprendizajes con mayor implicacion.

Otro aspecto de la excelencia es la aceptacion de la dimensién educativa
de las actividades de las EQI. Es una dimensién diferente de la de los cen-
tros de secundaria o bachillerato, pero no menos significativa. La formacion de
ciudadanos multilinglies debe ir acompariada de cierta formacion piuricultural
para poder entender mejor el mundo en que vivimos. Las escuelas oficiales de
idiomas tienen, por tanto, una responsabilidad educadora notable. Todo aquel
que aprende a comunicarse eficazmente en una nueva lengua se fransforma
como persona puesto debe aprender a conceptualizar ! mundo de acuerdo a
como lo hacen los hablantes de la nueva lengua que esté aprendiendo.

Otro aspecto esencial de las EOI, por ser centros oficiales, es la certjfi-
cacién de los niveles de competencia que hayan adquirido tanto sus alum-
nos oficiales como Ios candidatos libres. Es este un aspecto de servicio
publico cuya relevancia social no dejara de crecer. En este (ltimo sentido se
han hecho ya esfuerzos notables (ver apartado 1.3 del capitulo 5} y parece
deseable que los niveles de certificacién sean tan homogéneos como sea
posible entre todas las EQI de Espafia y que, ademas, estos niveles sean
equiparables en relacion con otros sistemas de evaluacion y certificacion.

Para cerrar este prologo quisiera agradecer a las autoras que me pidie-
ran que lo escribiera y aprovechar la ocasion para expresar mi reconoci-
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miento a todos mis colegas de la Escuela Oficial de idiomas de Barcelons
{en la actualidad, Barcelona Drassanes) por todo lo que aprendi trabajando
con ellos y ellas. Este libro representa una apuesta para que la vida de las
escuelas oficiales de idiomas continue siendo tan vibrante y tan profesional
como lo ha sido hasta ahora, y con un punto mas de informacién. Es un libro
que, sin duda, contribuira a acercar estos centros a las personas gue no han
trabajado o estudiade en ellos y sera una ayuda inestimable para las que
tengan fa suerte de empezar aqui su vida profesional.

Miguel Liobera
Universitat de Barcefona
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LAS ESCUELAS OFICIALES
DE IDIOMAS

Las escuelas oficiales de idiomas son centros dedicados a la ensefian-
za de idiomas a adultos. Su litularidad publica, con lo que esto implica no
sdlo en cuanto a las caracteristicas del profesorado y de la oferta educativa,
sino fambién en cuanio a sus funciones y normativa, ha incidido en su desa-
rrolio a fo largo de una dilatada historia, que cumple 100 afios en 2011. No
se puede entender el presente de las escuelas oficiales de idiomas sin se-
guir la evolucion de la sociedad espafiola y sus cambios politicos, sin tener
en cuenta fa configuracion del estado Espariol en fa actualidad o la expan-
sion del namero de escuelas oficiales de idiomas en todo el territorio espa-
fiol en los Gltimos 20 afios. Estos hechos deben verse en ef marco mas am-
plio de la creciente demanda de formacién en idiomas, v de acreditacion de
competencias y conocimienios, como requisito para la obtencién de un buen
frabajo o para el ingreso en una institucion educativa.

1. APUNTES HISTORICOS Y DE CONTEXO

La historia de las escuelas oficiales de idiomas (ECI) se inicia en el aiio
1911 con la ereacion de la Escuela Ceniral de Idiomas de Madrid, que contd
aquel primer curso con 431 alumnos (en su mayoria de francés). En la actua-
lidad —curso 2010—, se contabilizan 302 escuelas, mas de 350.000 alumnos (el
50% de inglés), a los que deben afiadirse los 35.000 alumnos matriculados en
el programa a distancia That's English!, en las comunidades que lo imparten, vy
fos mas de 50.000 candidatos’ que se presentan a examenes de certificacion.

% Nos referimos a candidatos que efectuan una inscripcion en régimen libre, para
presentarse a un examen y obiener un certificado. Abonan las tasas correspondien-
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En este primer apartado se hace un breve repaso histérico de las es-
cuelas oficiales de idiomas (EOQI), con el objetivo de facilitar datos de contex-
fo, y se recomienda al lector interesado la consulta de dos publicaciones
extremadamente detalladas y bien documentadas sobre fa evolucidn de las
EQ! desde sus inicios, Asin Palacios (1927), vy Morales ef al. (2000), esta
ultima disponible en hitp:/iwww.ecisantiago.org/lexislacion/estatal/ensinan
za_linguas.pdf.

La historia de las escuelas oficiales de idiomas, bajo esta denomina-
cién y tai y como se entienden en la actualidad, puede dividirse en tres
grandes etapas, marcadas por cambios importantes en la legislacién. Debe
tenerse en cuenta, sin embargo, una etapa previa, de mas de cincuenta
afios de duracién, durante la cual la Escuela Central de Idiomas (no pasd a
ser la Escuela Oficial de Idiomas de Madrid hasta bien entrados los afios
60), fue el Gnico centro pidblico para la ensefianza de idiomas del Estado
espafiol,

1.1. Primera etapa (1964-1982)

La primera etapa se inicia a principios de los afios 60 con el decreto de
creacién de las “grandes EOI": Valencia, Bilbao y Barcelona {BOE
13.10.64); Malaga, A Corufia, Zaragoza y Alicante (BOE 14.1.69). En algu-
nas de estas escuelas, sin embargo, las ¢lases no se iniciaran hasta afios
mas tarde. En la EO1 de Barcelona, por gjemplo, en el curso 1870-71 y, en
la de Alicante, en el curse 1974-75. Se imparten en esta etapa cuatro cur-
s0s, mas uno de preparacion al “Certificado de Aptitud”, dnico certificado de
idiomas “oficial” existente, de nivel muy alto, que en aigunas EQOIl y para
algunos idiomas incluia pruebas de cultura, literatura, o didactica con un
cariz especializado y profesionalizador. En algunas ciudades, como Barce-
fona, aquellos que obtenian el Certificado de Aptitud podian impartir clases
del idioma correspondiente. Esta primera etapa se cierra con la publicacion
de la Ley 29/1981 de 24 de junio, de clasificacién de las Escuelas Oficiales
de ldiomas y ampliacion de plantillas de su profescrado, que posibilita la
convocatoria de oposiciones para cubrir las plazas de profesor, inicia la
ordenacion de los estudios en dos niveles y adecua las escuelas a la cre-
ciente necesidad de aprendizaje de idiomas. La publicacién de la Ley
29/1981 abre nuevas posibilidades a las EQI, mas alla de la docencia que
habian realizado hasta ese momento, puesto que el segundo de los dos
niveles que se establecen prevé que las EQ| puedan impartir cursos que
lleven & la consecucion de titulaciones de rango universitario.

tes y no tienen derecho a asistir a clase. La cifra es aproximada a pattir de los datos
recogidos de las distintas comunidades autdnomas, puesto que el Ministerio de
Educacion y Ciencia (MEC) no recoge estos datos. Mas de la mitad de estos 50.000
alumnos son de inglés.
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1.2. Segunda etapa (1983-2005)

La segunda etapa contempla dos hechos muy significativos. Por una
parte, el crecimiento de la red de EOI en el Estadc a partir de las politicas
educativas de las distintas comunidades auténomas, fruto de la descentrali-
zacion. Las EOCI, que cuentan con s6lo ocho centros en el afic 1981, llegan
a los 174 centros en el curso 1998-99, y hasta los casi 300 al final de la
etapa, en el afio 2006. Por otra parte, la publicacion de tres reales decretos
(RD 967/1988, RD1523/1989, RD 47/1992) gue marcan una inflexién en la
vida de las escuelas oficiales de idiomas.

El Real Decreto 967/1988, de 2 de septiembre, ordena con caracter
general las ensefianzas especializadas de idiomas correspondientes al pri-
mer nivel y establece la cerificacion y la titulacién correspondientes a los
dos ciclos del primer nivel: el ciclo elemental, con el certificado de ciclo ele-
mental, y el ciclo superior con el certificado de aptitud. A continuacion, el
Real Decreto 1523/1989, de 1 de diciembre y el 47/1992, de 24 de enero,
aprueban los contenidos minimos correspondientes a las enseflanzas espe-
cializadas de idiomas y a las ensefianzas especializadas de las lenguas
oficiales del Estado Espafiol, respectivamente. En estos dos decretos se
faculta a las distintas comunidades autdnomas a adoptar las medidas nece-
sarias para el desarrollo de los curricuios y programas correspondientes.

Esta segunda etapa se caracteriza por su efervescencia laboral vy
académica y por los debates en la concrecion y aplicacion de los curriculos
en las distintas comunidades autdnomas, ya que la ordenacidon contemplada
en los reales decretos es muy polémica. Por una parte, se equipara el "Cer-
tificado de Aptitud” emitido hasta el momento, de caracter especializado y
para cuya superacién se requerfa un alto nivel de competencia linglistica,
con un nuevo certificado, también denominado de aptitud (sélo en lengua
instrumental) que puede obtenerse después de haber cursado cinco, seis o
siete cursos, en el caso de lenguas con otras grafias como ruso, arabe,
japonés, chino... Ademas, no se vislumbra un desarrollo préximo del segun-
do nivel contemplado en la Ley de 1981, cosa que inquieta al profesorado
mas veterano —ahora ya catedratico— de las "grandes EQI". Por otra, se
empiezan a manifestar diferencias de interpretacion entre distintas comuni-
dades autonomas, y entre distintas EOI dentro de una misma comunidad, no
solo de contenidos curriculares o aspectos organizativos sino también de
cuestiones relacionadas con la evaluacion, en especial las relativas a las
pruebas de certificacion. La instauracion de pruehas Unicas en cumplimiento
de lo previsto en los Reales Decretos de 1988, 1989 y 1992, que se inicia
en Catalufia en 1994, es seguida por la Comunidad de Madrid, y, a conti-
nuacion, aungue de forma infermitente, por practicamente todas las comuni-
dades, pone en evidencia las distintas prioridades y las distintas formas de
entender las necesidades por parte de las correspondientes Administracio-
nes educativas, y es tema de debate en todos los congresos que se cele-
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bran de forma periédica, a partir de la segunda mitad de los afios noventa
(el primero se celebra en Llgida, en 19986).

Esta segunda etapa ve la publicacién del Marco Comin Europec de
Referencia para las lenguas: Aprendizaje, Ensefianza, Evaluacion (2001)
del Consejo de Europa, y de la Ley Organica 10/2002 de Calidad de la Edu-
cacion, que tiene un desarrolio también polémico, aunque efimero, y que se
vera derogada por la Ley Organica 2/2006 de Educacion, de 3 de mayo de
2006.

1.3. Tercera etapa (2006-actualidad)

La tercera etapa se inicia con la publicacién de la Ley Organica de
Educacion (LOE) en 2006, seguida de la publicacion del Real Decreto
1629/2006, de 29 de diciembre, por el gue se fijan los aspectos basicos del
curriculo de las ensefianzas de idiomas de régimen especial. La nueva or-
denacion se caracteriza por la vinculacién directa de los curriculos a los
contenidos y niveles del Marco Comiin Europeo de Referencia para las len-
guas def Consejo de Europa (MCER:2001), y la organizacién de los estudios
de las EOI en tres niveles: basico (A2 del MCER), intermedio (B1 del
MCER) y avanzado (B2 del MCER).

Esta etapa no es tampoco ajena a la polémica, que ya cuenta con un
gran namero de escuelas oficiales de idiomas distribuidas por todo el territo-
rio espariol. Aunque el nuevo real decrete no cambia demasiado la situacion
fijada por el Real Decreto 1523/1989 y el 47/1992, aquellas comunidades
auténomas que todavia no habian consolidado su desarroilo curricular y
organizativo en la etapa anterior echan de menos el desarrollo completo de
la normativa de 1981, en la que se habia previsto un segundo nivel de en-
sefianzas de idiomas, y exigen la publicacion de normativa que regule para
todo el Estado que las ensefianzas de idiomas en las EQI cubran todo el
espectro de los niveles del MCER, de A1 a C2. De esta forma se impartirian
clases de lengua instrumental hasta el nivel mas alto y se equipararia el
nivel de competencia adquiride por los alumnos al final de sus estudios con
el nivel que se cerlificaba mediante el “Certificado de Aptitud” que se expedia
antes de la publicacién de los Reales Decretos de 1988, 1989 y 1992. Cabe
decir que el nivel de exigencia de los examenes de certificado al final de
quinto curso (nuevo certificado de aptitud) se habia mantenido todavia en
algunas EQI, a pesar de la reestructuracion de las ensefianzas, hecho que
se convirtid en un problema con la equiparacién del nivel avanzado con el
nivel B2 del MCER. Qtro aspecto polémico es fa forma en que, en el Real
Decreto 1629/2008, el Ministerio de Educacion y Ciencia (MEC) distingue el
rango de los dos primeros cursos (nivel basico) cuyas “caracteristicas y
organizacion” han de determinar las Administraciones educativas, de los
cursos restantes, nivel intermedio y nivel avanzado, que si deben organizar-
se de acuerdo con las ensefianzas minimas fijadas en el Real Decreio cita-
do, v con la flexibilizacion de la duracién del nivel intermedio que puede
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impartirse en uno o dos cursos. La propuesta del MEC en el Real Decreto,
sin embargo, no es fruto de la improvisacion y pretende atender a las distin-
tas necesidades formuladas por las comunidades auténomas. Durante los
mas de veinte afios de gobiernos autondmicos en Espaiia, se han ido con-
solidando en los distintos territorios politicas y pautas organizativas y admi-
nistrativas diferentes: fechas de inicic y clausura del curso y, por consiguien-
te, numero de horas lectivas posibles, modelo de escuela en cuanto a
cursos e idiomas impartidos, modelo de semipresencialidad, de elaboracion
y organizacidén de pruebas de certificacion... Politicas y pautas que el MEC
quiere respetar con la fiexibilidad propuesta en €l articulado del Real Decreto.

En la actualidad, al inicio de la segunda década del siglo xx1, y cien
afios después de la creacion de la Escuela Central de Idiomas, la red estatal
de escuelas oficiales de idiomas es ya muy amplia, como se vera en los
Cuadros 1 y 2, pero su situacién puede verse de dos maneras totalmente
opuestas, sequn la perspectiva que se adopte.

Con una vision positiva, |a situacion de las EOI en Esparia, en la actua-
lidad, puede considerarse como consolidada, puesto que se ha publicado la
normativa que las atafie por parte del Ministerio de Educacién y Ciencia, con
vinculaciones directas y claras con las directrices europeas, y —como se
verd mas adelante en el andlisis pormenorizado de la LOE y del Real Decre-
to— con suficiente flexibilidad para el desarrclio diferenciado en cada comu-
nidad auténoma. La normaiiva reconoce a las escuelas un gran potencial de
formacion y certificacion en idiomas, que puede desarrollarse al maximo de
acuerdo con las necesidades identificadas en el contexto de actuacién o
area de influencia de cada escuela y con las identificadas como prioritarias
por parte del gobiernc de su comunidad (formacion instrumental y especiali-
zada hasta el mas alto nivel de competencia, cerificacion de conocimientos
para todos los niveles educativos piblicos obligatorios, post-obligatorios... ).

Con una vision negativa, la situacién de las escuelas puede describirse
como diffcil, y todavia provisional, puesto que parte del profescrado ve la
normativa vigente como muy restrictiva ya que sélo define explicitamente los
niveles comunes a todo el Estado y deja regulada, solo en una disposicion
adicional, pero no como norma basica (al menos hasta finales de 2010) la
posibilidad de utilizar a pleno rendimiento las capacidades de formacion que
han demostrado las escuelas a lo largo de su historia. Es, para muchos,
especialmente doloroso que no todas las comunidades auténomas hayan
regulado para las EOI de su territorio la impiantacion y docencia de cursos
de lengua hasta el nivel mas alto (C1 y C2, tal y como se describen en el
MCER).

Se da, ademas, la dificil circunstancia de que aunque la normativa
pueda interpretarse y desarrollarse para responder a estas inquietudes, las
decisiones —y la dotacidn de recursos correspondientes— estan en manos de
la Consejeria o Departamento de Educacion de cada comunidad auténoma,
gque opera segun su vision politica.
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En realidad, estas dos visiones responden a dos caras de una misma
moneda e ilustran como la situacidn de las escuelas oficiales de idiomas en
fa actualidad se percibe de forma distinta entre comunidades autdnomas y
entre profescrado. Decisiones que deben imponerse en una comunidad, se
verian con buenos ojos en otra; peticiones que movilizan a los profesores de
una comunidad, no preocupan a los de otra; y actuaciones totalmente nor-
malizadas en una comunidad auténoma, pueden verse como injerencias de
la Administracion en otra. Sin ir mas lejos, el importe a satisfacer por parte
del alumnado para cursar sus estudios reglados puede variar en mas de
100 euros, la dedicacion del profesorado es distinta en cuanto a horas de
permanencia en el centro, especialmente los viernes. Estas diferencias,
fruto de distintas politicas educativas en distintas comunidades, se han pro-
ducido a la par que las escuelas vivian un crecimiento sostenido en practi-
camente todo el territorio espafiol a lo largo de los ultimos 20 afios. Estos
dos hechos, descentralizacion y crecimiento, son la causa de decisiones
muy dispares entre comunidades no siempre dedican el tiempo necesario a
valorar las implicaciones de las iniciativas adoptadas ni a contrastar sus
propuestas con otras comunidades.

Los datos que se incluyen a continuacion en los Cuadros 1 y 2 ilustran
el crecimiento de las escuelas oficiales de idiomas desde su creacién. En el
Cuadro 1 se presenta una vision general: nimero total de centros, profeso-
rado, alumnado e idiomas. En el Cuadro 2 se presentan datos pormenoriza-
dos por comunidad auténoma (crdenados segln el nimero de EOQI) y se ve
el crecimiento en cuanto a nimero de centros y de alumnade en compara-
cion con la poblacion de cada comunidad. El Cuadro 2 podria ser el prota-
gonisia de un libro en si mismo, puesto que ilustra claramente lo tratado
hasta este punto en relacién con las diferentes politicas seguidas en las
distintas comunidades auténomas. El crecimiento a partir del afio 2000 ha
permitido compensar —en parte— desigualdades obvias, si se compara el
nimero de plazas disponibles en las escuelas oficiales de idiomas con e
nimero de habitantes. Comunidades como Andalucia, Aragén, Castilla-
Ledn, Catalufia, Murcia o Baleares han optado por la creacién de nuevos
centros o escuelas en su territorio y han duplicado su nimero para aumen-
tar la oferta de plazas. En la Comunidad Valenciana o Navarra, por el con-
trario, el aumento de plazas no ha representado un aumento de nimero de
centros. En el caso de la Comunidad Valenciana se han abierto aulas de-
pendientes de escuelas de gran tamafio, como la EOl de Castelion, que
cuenta con ocho “aularios” en la provincia, en los que imparte no sélo inglés
sino también francés y aleman. Estos “aularios” pueden llegar a tener qui-
nientos alumnos, cifra que no superan muchas EO! con edificic propio en
Andalucia o Catalufia. En el caso de Navarra se ha creado una gran escue-
la oficial de idiomas a distancia que permite al alumnado de secundaria
integrar el curriculo de las EOI en sus ensefianzas ordinarias, tanto en
inglés como en francés.
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Curso EOTI Profesorado Alumnado Idiomas
1911 1 6 431 2
1981 8 432 52.690 10
1998-99 174 3.163 287.069 18
2008-09 302 5.381 350.094 18?

Cuadro 1. Evolucion del conjunto de las escuelas oficiales de idiomas

Curso Comunidades | Escuelas | Alumnado | Poblacién %
16588-99 Canarias 26 28.864 1.630.015 | 1,28
Madrid 24 44 295 5.081.336 (0,87
Andaliucia 22 22.433 7.236.459 (0,31
Castilla-Ledn 14 27.828 2.484.603 | 1,12

Castilla L.M. 13 16.303 1.716.152 | 0,95

Aragén 12 12.424 1.183.234 | 1,05
Extremadura |9 3.448 1.069.419 | 0,79

Catalufia 8 23.361 6.147.610 [ 0,38
C.Valenciana 8 30.578 4.023.441 | 0,76

P.Vasco 3 22.245 2.098.628 | 1,06

Galicia 8 18.800 2.724.544 | 0,69

Asturias 7 11.792 1.081.834 | 1,09

Murcia 4 8.028 1.115.068 | 0,72

Baleares 3 3.505 796.483 (0,44

Navarra 2 4.618 530.819 |0,87
Cantabria 2 5.800 527.137 1,10

La Rioja 2 2.900 263.644 | 1,10

Ceuta 1 382 72.117 0,53

Melilla 1 800 60.108 1,33

® Aungue no se contempla en los datos del MEC, la EO| Jesus Maestro imparte
desde el afio 2003, a nivel "experimental” y con curriculo aprobado, finés, irlandés y
sueco, ademas de polaco y hungaro.
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Curso Comunidades | Escuelas | Alumnado | Poblacién Yo
2008-09* | Andalucia 51 39.577 8.285.692 (0,48
Catalufa 42 45,701 7.467.423 (0,61

Madrid 35 45.014 6.360.241 (0,71
Castilla-Leén |32 25.017 2.560.031 | 0,98

Canarias 25 25.998 2.098.593 | 1,24

Aragén 20 12.081 1.342.926 (0,90
C.Valenciana 14 44.772 5.084.502 | 0,88

Castilla L M i3 14.456 2.079.401 | 0,70

Murcia i2 13.099 1.445.410 | 0,91

P.Vasco 12 17.886 2.171.243 | 0,82

Galicia 11 20.440 2.794.796 | 0,73
Extremadura 9 B8.975 1.100.000 (0,82

Asturias 8 7.147 1.085.110 | 0,66

Baleares 8 8.616 1.094.972 | 0,79
Cantabria 3 6.277 589.043 |1,07

Navarra 3 10.776 629.569 11,71

La Rioja 2 2.927 321.025 0,91

Ceuta 1 653 78.591 0,83

Melilta 1 682 73.382 0,93

*{)timos datos publicados por el MEC a 30 abril de 2010, datos de poblacion basa-
dos en el padron de 2009

Cuadro 2. Evolucién de las escuelas por
comunidad y porcentaje de poblacion atendida

En los siguientes apartados de este capitulo, y en todo el libro, nos
centraremos en la situacién actual de las escuelas oficiales de idiomas, es
decir, en la tercera etapa que se inicia con la publicacién de la Ley Organica
de Educacion de 2006, con el objetivo de servir a aquellos profesores que
quieran conocer a fondo el funcionamiento administrativo, organizativo y
pedagogico actual de las escuelas oficiales de idiomas.

2. ¢ QUE ES UNA ESCUELA OFICIAL DE IDIOMAS EN 20107

La finalidad esencial de una escuela oficial de idiomas es capacitar a su
alumnado, fuera de las etapas ordinarias del sistema educativo, en el uso de
los distintos idiomas que imparte, y acreditar su competencia mediante un
certificado oficial, fomentando asi el plurilingliismo entre la poblacion adulta.

La lectura de la LOE {Capitulo Vil, Ensefianzas de Idiomas, articulo 60,
Escuelas Oficiales de Idiomas) dibuja una escuela oficial de idiomas como
un centro publico que:
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» Imparte las ensefianzas de idiomas correspondientes a los niveles
intermedio y avanzado, asi como las del nivel basico, cuyas carac-
teristicas y organizacion dependen de las Administraciones educati-
vas comrespondientes, segdn precisa la LOE en el articulo 59.

» Fomenta especialmente el estudio de las lenguas oficiales de los
estados miembros de la Unidn Europea, de las lenguas cooficiales
existentes en Espafia y del espafiol como lengua extranjera.

+ Facilita el estudio de ofras lenguas, que por razones culturales, so-
ciales 0 econdmicas presenten un interés especial.

El Capitule VIl de la LOE explicita claramente la responsabilidad de las
Administraciones educalivas o comunidades auténomas en la regulacion de
los requisitos a cumplir per las escuelas oficiales de idiomas, y en:

¢ La determinacién de las caracteristicas y organizacion del nivel
basico (Articulo 59.1).

s El establecimiento de las funciones de las escuelas cficiales de
idiomas en las ensefianzas de idiomas a distancia (Articulo 60.3).

» El establecimiento de las funciones de las escuelas oficiales de idio-
mas en los cursos de actualizacion de conocimientos de idiomas y
para la formacion del profesorado, vy de otros colectivos profesiona-
les (Articulo 60.4).

+ La regulacion de las pruebas terminales para la oblencion de los
certificados oficiales de los niveles basico, intermedio y avanzado
{Articulo 61.2).

= Larealizacion de pruebas homologadas para obtener la certificacion
oficiai del conocimiento de las lenguas cursadas por los alumnos de
educacion secundaria y formacion profesional (Articulo 62.2).

El Real Decreto 1629/2006 fija con mas detalle los aspectos basicos del
curriculo de las ensefianzas de idiomas y las caracteristicas de los certificados,
asi como cuestiones relativas a ordenacion y permanencia en los estudios y
movilidad del alumnado, y en su Disposicién adicional segunda amplia la des-
cripcién de los cursos de actualizacién y especializacion con Ia inclusion de los
niveles C1y C2 del Marco Comun Europeo de Referencia para las Lenguas.
El hecho de que el Real Decreto establezca las responsabilidades de las co-
munidades autdnomas en la organizacion del nivel basico, el desarrollo de los
curriculos de los niveles intermedio y avanzado y la organizacién de los cursos
de actualizacién y especializacion hace dificil facilitar en este libro una des-
cripcion exhaustiva y detallada de la organizacion de las ensefianzas en las
EOQI de las distintas comunidades, por lo que se ha optado por describir las
posibles funcicnalidades que contempla la LOE y remitir al tector a la comu-
nidad que sea de su interés para confirmar su oferta concreta. En el préximo
capitulo se describen los contenidos del Real Decreto y se discuten mas a
fondo sus caracterfsticas principales y las implicaciones para la docencia.
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De acuerdo con lo prevista en la LOE, las funciones posibles de las
ascuelas oficiales de idiomas en la actualidad vienen a reflejar, en realidad, la
estructura de una “empresa publica de servicios de ensefianza de idiomas”.

En cuanto a su actividad docente, las escuelas oficiales de idiomas
responden a las demandas normativas de ensefianzas curriculares: nivel
basico, nivel intarmedio, nivel avanzado, es decir, los curses ordinarios re-
glados, tanto a nivel presencial como semipresencial, para alumnado ordina-
rio y para alumnadc adscrito a planes especiales, como por gjemplo, los
docentes o los jovenes entre 18-30 afios (Plan de apoyoc a la implantacion
de la LOE: PALOE)*. Ademas de los cursos ordinarios, las escuelas imparten
ensefianzas "extraordinarias”, de actualizacion y especializacion, a peticion de
la propia Consejeria o Departamento de Educacion, a peticion de instituciones
publicas o privadas, o como oferta complementaria a la ciudadania en gene-
ral, como es el caso de los cursos de veranc o de los cursos especializados o
monograficos durante todo el afio. La organizacién de estos cursos varia
segln la comunidad ~tanto en su carga docente (ordinaria o no), como en su
coste para el alumnado, o como en sus condiciones de inscripcién, matricu-
la o duracion—. En algunas escuelas, este tipo de cursos se ampara bajo el
paraguas juridico de la asociacion de alumnos o de la asociacién de profe-
sores, cosa gue permite retribuir al profesorado y al personal administrativo.

En cuanto a su actividad certificativa, las escuelas oficiales de idiomas
ofrecen en todo el territorio espariol las certificaciones oficiales para los
niveles basico, intermedio y avanzado y las certificaciones en régimen libre
(ver mas adelante apartado 5) para los niveles basico (no en fodas las co-
munidades), intermedic y avanzado. En algunas comunidades, como por
ejemplo Navarra o la Comunidad Valenciana también se certifica la compe-
tencia lingiistica de los alumnos de secundaria mediante pruebas especificas.

El Cuadro 3 recoge los servicios que ofrecen las escuelas oficiales de
idiomas, comunes a practicamente todas las comunidades en cuanto a ofer-
ta propiamente dicha, pero con organizacion, carga lectiva y procesos de
reconocimiento y matricula sensiblemente distintos. La docencia del pro-
grama “That's English!”, por ejemplo, se lleva a cabo, en algunas comunida-
des, en horas “complementarias” de profesorado o de permanencia docente
y sin retribucién, mientras que en otras, por gjlemplo, en Andalucia, en Cata-
luha o en Baleares existe una retribucién suplementaria {(aunque distinta
segun la comunidad} y las tutorias se realizan fuera del horario laboral o

* Desde el afio 2006, los Presupuestos Generales del Estado recogen una partida
presupuestaria especifica para Ia suscripcién de convenios con las Administraciones
educativas autondmicas para programas directamente asociados a la implantacion
de fa LOE, denominado Plan de cooperacion para el apoyo a la implantacién de fa
LOE (PALOE). Los convenios contemplan los ambitos de actuacion que se conside-
ran especialmente relevantes y sobre los que conviene intervenir. Los planes de
formacion en lenguas extranjeras de los docentes y de los jovenes entre 18-30 afios
se han adjudicado en gran parte a las escuelas oficiates de idiomas y ha representa-
do un aumento de profescrado y alumnado en las EOL
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cupo de clases y permanencias ordinarias. La docencia de los cursos mo-
nograficos es alin méas variada (ver Gonzalez Lopez, Actas del Congreso de
Ronda, 2003, disponible en: hitp:/Aww juntadeAndalucia. es/averroes/~eeo
oiifactasronda.pdf).

Docencia Evaluacion
- Cursos ordinarios reglados. - Pruebas a candidatos oficiales y
- Cursos semipresenciales reglados libres.
{That's English!). - Pruebas de certificacion convoca-
- Cursos extraordinarios de verano (len- | das con cardcter extraordinario.
gua instrumental y monograficos). - Certificacién de nivel a estudian-

- Cursos extraordinarios durante el afio | tes de secundaria.

{lengua instrumental y monograficos).
- Cursos para jovenes (fondos PALOE).
- Cursos para docentes (fondos PALOE).

Cuadro 3. Servicios ofertadas por las escuelas oficiales de idiomas

3. ORGANIZACION ACADEMICA Y ADMINISTRATIVA

Las escuelas oficiales de idiomas, tanto a nivel académico como a nivel
administrative se organiza a partir de dos ejes principales, la LOE, incluyen-
do su Capitulo Il de Autonomia de los centros, y la politica educativa de la
Administracion correspondiente. La normativa requiere la elaboracion, por
parte de cada escuela oficial de idiomas, de un Proyecto Educativo y un Pro-
yecto de Gestidn que permita sacar el mayor partido de los recursos disponi-
bles. Desde 1994, los distintos gobiernos auténomos han incorporade de
forma gradual a sus consejerias de educacidn una estructura, {unidades o
areas técnicas) que se ocupa de la coordinacion de las cuestiones relaciona-
das con las escuelas oficiales de idiomas y ejerce funciones tanto académi-
cas como administrativas. Entre las comunidades mas estables en cuanto a
la presencia de técnicos especificos de escuela coficial de idiomas en sus ser-
vicios centrales se encuentran Andalucia, Catalufia, Galicia y Madrid.

En cuanto a la organizacion académica, cada escuela oficial de idiomas
debe funcionar a partir de las concreciones del Decreto autondmico que
desarrolla el Real Decreto 1629/2008 y de las Resoluciones u Ordenes que
lo concretan, tal y como se ilustra graficamente en el Cuadro 4 de la pagina
siguiente. Todas las comunidades aufénomas cuentan con una Resolucion
especifica para la organizacién y funcionamiento de las escuelas oficiales
de idiomas, una Orden de evaluacion, que describe |as caracteristicas de
las pruebas y su administracion, y una Resolucion de calendario. Algunas
comunidades cuentan, ademas, con instrucciones o circulares gue precisan
—segln conviene- cuestiones normativas que deben regularse.
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En cuanto a la organizacion administrativa, la normativa contemgpla dos
ambitos diferenciados, el de la estructura de las escuelas propiamente dichas
y €l de su organizacion interna, que incluye la gestion del alumnado y cues-
tiones relacionadas. El grado de nermativizacion de la organizacion adminis-
trativa es muy distinto segun la comunidad auténoma, segun el niimero de
alumnos que tenga cada EQI y segun los tipos de matricula que ofrezca el
centro (ver mas adelante la seccion Tipos de Maflricufa en el apartado 5). Y no
depende sélo de su politica educativa sino también de la Direccién General
a la cual estan adscritas las escuelas oficiales de idiomas. Cabe considerar,
ademas, el hecho de que comunidades como Catalufia y Andalucia han
desarrollado su propia Ley de Educacion, que es la que regird estas cues-
tiones, y que esta en fase de implantacidn. A falta de un reglamento organi-
co especifico, comunidades con gran nimero de EOl coma Andalucia, Cata-
lufia o Madrid, regulan el funcionamiento de las escuelas oficiales de
idiomas mediante instrucciones de la direccion general correspondiente o a
partir de circulares o documentos de rango normativo menor al de una reso-
lucién u orden, que no se pubtican en el Diario Oficial de la comunidad y que
responden a necesidades puntuales de actuacion unificada.

LOE
Reat Decreto 1629/2006

Decreto comunidad auténoma

./l\u

Resolucion anual Orden evaluacion Resalucion anual
organizacidn y estructura y catendario pruebas
funcionamiente administracién y centros

Cuadro 4. Desarrollo normativo

El papel de la Inspeccién Educativa en la organizacion académica y
administrativa de las escuelas oficiales de idiomas es otra de las cuestiones
sobre las que hay discrepancias y polémica en muchas comunidades. El
Titulo VIl de la LOE, en su capitulo |l detalla las funciones y atribucicnes de
los inspectores de educacion, pero la eficacia de su funcicnamiento no es
todavia homogénea dentro de una misma comunidad ni a nivel general,
puesto que depende de [as directrices que emanan de la autoridad correspon-
diente, del conocimiento que cada funcionario inspector fiene de las escue-
las oficiales de idiomas, y del tiempo del que este dispone para las EOI, una
vez atendidas las urgencias y deberes del sistema educativo obligatorio. En
algunas comunidades las EOI se asignan a un nimero reducido de inspec-
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tores, todos ellos especialistas en lenguas extranjeras, en otras comunida-
des las EOI se asignan al inspector al cual le corresponde el territorio en el
gue se ubica la EQI, sea o no sea especialista en lenguas exiranjeras.

A continuacion se hace un breve repaso de los aspectos comunes a
todas las EOI del Estado con referencia al ambito académico y al ambito
administrativo.

3.1. Estructura académica de las escuelas oficiales de idiomas

La estructura de gobierno y coordinacion de las escuelas oficiales de
idiomas esta descrita en el Capitulo lll de la LOE y se regula segin la Admi-
nistracion educativa competente —habitualmente en una Resolucidén de organi-
zacion y funcionamiento— Esta formada por érganos colegiados de gobiemo: el
consejo escolar y el claustro de profesores, asi como por érganos de coordina-
cion docente, que tienen como drgano ejecutivo de gobierno al equipo directivo.

El consejo escolar es el érgano colegiado de gobierno de las escuelas
oficiales de idiomas y esta compuesto por representanies de la direccién del
centro, del profesorade y del alumnado, del personal de administracion y
servicios, y del ayuntamiento en el que el centro se halla. Las competencias
del consejo escolar estan descritas en el Articulo 127 de la LOE.

£l claustro de profesores es el drgano propio de participacion de los
profesores en el gobiermno del centro, con la responsabilidad de planificar,
coordinar, informar, y en su caso, decidir scbre los aspectos educativos del
centro; esta presidido por el director e integrado por la totalidad de los pro-
fesores. Las competencias del claustro de profesores estan descritas en ef
Articulo 128 de la LOE.

Organos colegiados de gobierno y de coordinacion docente

— T,

Consejo escolar Claustro de profesores Otros organos de coordinacion
- Director - Todo el profesorado - Junta Académica/Coordinacion
- Jefe de estudios (Presidido por el Director)  Pedagdgica
- Representante - Departamentos
Ayuntamiento [Jefe de departamento/
- Representante(s) coordinador, Jefe departamento
profesorado” adjunto]
- Representante PAS
- Representante
alumnado®

- Secretario del centro
(sin voz ni voto)

* Fl numero de representantes del profesorado y del alumnado no podra ser inferior
a un tercio del total de los componentes del consgjo.

Cuadro 5. Estructura académica de las EOI
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Los érganos de coordinacidon docente estan constituidos por los equipos
de profesores que imparten clase del mismo curso e idioma o por los depar-
tamentos de coordinacion didactica, que se encargan de la organizacion y
desarrollo de las ensefianzas propias de cada escuela oficial de idiomas, y que
se constituyen en junta académica o coordinacion pedagogica.

El equipo directivo del centro es su drgano ejecutivo de gobierno y esta
integrado por el director, el jefe de estudios, el secretario y cuantos miem-
bros ¢ cargos determinen las Administraciones educativas.

3.2. Organizacion administrativa y gestion del alumnado

A este apartado pertenecen la normativa de asistencia, la organizacion
de las repeticiones de curso del alumnade, la normativa de preinscripeion y
de matricula, el tratamiento del alumnado menor de edad o la concrecién de
los sistemas de evaluacién.

Poco a poco las distintas comunidades han ido regulando estas
cuestiones, gue hasta hace poco se dirimian en cada escuela oficial de
idiomas, mediante un reglamento de régimen interior, propio, aprobado por
el consejo escolar. Debido al crecimiento del nimero de EOI, la unificacion
normativa es absolutamente necesaria para evitar normativas contradicto-
rias entre EQl en un mismo territorio, sobre todo teniendo en cuenta las
confusiones e incoherencias que pueden producirse ante el creciente uso
de Internet por parte de los ciudadanos, que faciimente pueden acceder a
los sitios web de las EOIl mas cercanas a su domicilio y constatar diferencias
de funcionamiento gue causan malentendidos.

Sin embargo, la concrecién normativa de las cuestiones relacionadas
con la organizacion interna y la gestién del alumnado, se tratan de forma
distinta segln la Comunidad y no se englehan siempre en un mismo docu-
mento. La Comunidad de Madrid, por ejemplo, recoge en una tinica Orden
(ver, por ejemplo: 3661/2007, de 6 de julio) cuestiones relativas a la prueba
de clasificacién o test de nivel, a la admision de alumnado, a la matricula, y
a otras cuestiones administrativas como la renuncia a la matricula, la anula-
cidn, o la pérdida del derecho a la plaza. La Junta de Andalucia cuenta con
un Reglamento Orgéanico (Decreto 3/2006) que contempla la admision del
alumnado, cuestiones relativas a la creacion y supresion de las escuelas
oficiales de idiomas, incluyendo su denominacion, cuestiones relacionadas
con el régimen académico y econdmico, y disposiciones generales sobre los
organos de gobierno y de participacion en el control y gestién, mientras que
regula las pruebas de clasificacién (test de nivel) en unas instrucciones es-
pecificas. Catalufia, en cambio, incluye la normativa de preinscripcion y
matricula de las escuelas oficiales de idiomas en la Resolucién de Preins-
cripcion y Matricuta (EDU/107/2010, de 27 de enero) que abarca todos los
centros sufragados con fondos publicos que dependen del Departament
d’'Ensenyament, y solo recientemente (el curso 2010-11) se han introducido
en la Resolucidn para la Organizacion y Funcionamiento de las escuelas
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oficiales de idiomas de Catalufia, cuestiones relativas a las renuncias o a los
traslados de expedientes (ver apartado 13.2 y 13.5 en http://feducacic.gencat.
net/portal/page/portal/Educacio/lnstruccionsCurs).

4. EL PROFESORADO DE LAS EOI

De acuerdo con los Articulos 94 y 97.1 de la LOE, para impartir ense-
ffanzas de idiomas es necesario estar en posesion del titulo de Licenciado,
Ingeniero o Arguitecto, o el titulo de grado eguivalente, ademas de tener
formacidn pedagdgica y didactica de nivel de Postgrado, aunque también se
faculta en el Articulo 97.2 a las Administraciones educativas para incorporar
como profesores especialistas a profesionales de nacionalidad extranjera,
no necesariamente titulados. El acceso a la funcién plblica docente en las
EQI se lleva a cabo mediante el procedimiento de concurso-oposicion, que
valora la formacién académica, la experiencia docente previa en centros
publicos de la misma etapa educativa, e incluye una prueba sobre los con-
tenidos de la especialidad que corresponda, la aptitud pedagogica y el do-
minio de las técnicas necesarias para el ejercicio de la docencia.

En [a actualidad [a plantilla en activo de las escuelas oficiales de idio-
mas cumple con los requisitos de titulacion descritos en el parrafo anterior, y
es funcionaria o interina, aunque hay un nimero reducido {menos de 50 en
todo el Estado) de profesores no titulados en régimen de contratado, en su
mayoria en idiomas como chino, japcnés o arabe, que tiene la considera-
cion de contratado laboral. Aungue no se dispone de estadisticas al respec-
to, la mayoria del profesorado en activo es de nacionalidad espafiola, no es
hablante nativo de la lengua que imparte, (exceptuando el profesorado de
las lenguas oficiales del Estado), cuenta con una licenciatura en Filologia y
ha demostrado en el concurso-oposicién una excelente competencia en la
lengua que imparte. Hasta el curso 2009-10 no se requeria formacion inicial
especifica para acceder a las plazas de interinaje o al concurso oposicion
para el cuerpo de profesores de escuelas oficiales de idiomas, ni tan soélo el
Curso de Aptitud Pedagédgica (CAP) que se consideraba obligatorio para
acceder al cuerpo de profesorado de ensefianza secundaria. Este hecho ha
sido muy probablemente la causa de las grandes disparidades en la forma-
cion inicial del profesorado de EOI de distintas comunidades auténomas y
en las competencias docentes que podrian acreditar si fuera necesario. La
puesta en funcionamiento del Master de Formacion del Profesorado de
Educacion Secundaria Obligatoria y Bachillerato, Formacion profesional y
Ensefianzas de idiomas en el curso 2009-10 representara un cambio impor-
tante en la formacion inicial del profesorado de escuela oficial de idiomas,
puesto que conocimientos, cualidades, actitudes, habilidades y funciones
como [as que se presentan a continuacion seran objeto de atencién especi-
fica (con evaluacion competencial) durante la formacidn profesionalizadora
del Master y su practicum.
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A pesar de que la funcién primordial del profesorado de escuela oficial
de idiomas es impartir las ensefianzas definidas en el curriculo y realizar
tareas de tutoria de sus alumnos, también tiene que atender tareas acadé-
micas y organizativas que no requieren contacto directo con el alumnado.
Entre las tareas académicas podemas citar la programacion del curse, que
se incorpora al proyecto curricular y al proyecto educativo de centro, la elabo-
racién de materiales y la preparacién de pruebas y examenes. Entre las tareas
organizativas se encuentran las relativas a la gestion del departamento o
seminario en la preparacién y administracion de las pruebas de acceso, las
de gestién y administracién de las pruebas de certificacion —unificadas o
no— incluyendo la tramitacién y resolucién de reclamaciones. Con el avance
de la informatizacidn en los centros, el profesorado debe realizar —cada vez
mas— tareas de entrada de notas parciales y finales, validaciones on line y
la gestion de los datos académicos del alumnado gue se le asigne.

Las competencias docentes de un profesor de escuela cficial de idio-
mas estan constituidas por un conocimiento profundo de

» Lalengua objeto de docencia.

+ Las teorias sobre el aprendizaje de lenguas.

e Los documentos especificos que rigen la vida académica de una
escuela oficial de idiomas.

+ Los documentos especificos y rutinas a seguir en la vida administrativa.

« La organizacién y gestién propia de la escuela.

o Los materiales didacticos y de evaluacién de su departamento o
seminario.

El profesorado de escuela oficial de idiomas tiene, ademas, una funcidn
adicional gue le caracteriza y distingue del resto del profesorado de la ense-
fianza publica obligatoria y postobligatoria: la funcién certificadora. En algu-
nas escuelas, en comunidades en que las pruebas de certificacién no estan
unificadas ni elaboradas de forma cenfralizada, |a responsabilidad de la
elaboracion, administracion, evaluacién y analisis de las pruebas recae en
los profesores de cada departamento o seminario. En la mayor parte de las
comunidades, el profesorado de los distintos departamentos, aungue invo-
lucrado en comisiones de elaboracion de pruebas nombradas por la Admi-
nistracion educativa correspondiente, tiene como responsabilidad adminis-
trar y evaluar las pruebas, velando por un proceso justo, equitativo y fiable.
Como certificador, el profesor tiene la obligacion de:

s Conocer los criterios de evaluacion.

« Participar en sesiones de unificacién de criterios de evaluacion y de
administracion junto a fos profesores de su departamento.

» Asegurar la profesicnalidad, transparencia y confidencialidad de
todo el proceso.
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» Llevar a cabo todas las tareas administrativas correspondientes a
las pruebas de certificacion, desde la revision del aula y su mobifia-
rio hasta la cumplimentacion de las papeletas o certificados de asis-
tencia, las actas y las posibles reclamaciones.

En el capitulo 5 se trataran con mas detalle las tareas que debe llevar a
cabo un profesor de EOI en relacién con las pruebas de certificacion.

La experiencia de las autoras en la formacion especifica de profesora-
do de escuelas oficiales de idiomas en comunidades autdnomas de todo el
Estado nos ha llevado a identificar las siguientes actitudes como elementos
diferenciales en el perfil competencial de aquellos profesores que disfrutan
de una vida profesional plena y con ilusién de futuro. Nos permitimos pre-
sentarfas con el objetivo de contribuir a una mejor preparacion de la profe-
sidn de docente, que no se improvisa, y que requiere formacion y disponibi-
lidad continuada:

+ Valoracion de la institucion piiblica de la que forma parte.

» Conocimiento y aceptacion de las caracteristicas y responsabilida-
des de su puesto de trabajo.

» Conciencia de las caracteristicas y necesidades especificas del
alumnado adulto.

» Reconocimiento y respeto por el trabajo vy las aportaciones de los
companeros.

= Voluntad de compartir experiencias y conocimientos.

» Participacion activa y responsable ante el trabajo en equipo.

« Valoracion de la capacidad de aprender del alumnado.

» Permeabilidad ante practicas innovadoras.

» Interés por llevar las nuevas tecnologias al aula.

« [nterés en la investigacién y en el analisis de o gue acontece.

« Disponibilidad y predisposicién ante posibles cambios estructurales
(nuevas normativas, nuevas responsabifidades,...).

« Aprecio por los valores implicitos en el plurilingtismo v la pluricultu-
ralidad.

En el Cuadro 6 de ia pagina siguiente recogemos de forma grafica las
funciones de debera desempefiar un profesor de EOI en su dia a dia.

Como hemos comentado, con la implantacién del nuevo Master de
Formacion del Profesorado de Educacion Secundaria, Bachillerato, Forma-
cién profesional y Ensefianza de idiomas que se ha empezado a impartir en
el curso 2009-10, y dado su caricter profesionalizador, el nuevo profesora-
do podra conocer y aprender muchas de estas funciones, que hasta el mo-
mento ha tenido que aprender “sobre la marcha”. En el Gltimo capitulo se
retomara la cuestion de la formacion del profesorado, apuntando aspectos
que pueden derivarse de la evolucion de las EO! en el futuro praximo.
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Profesor

EQI
: DEDICACION DESARROLLO
DOCENCIA EVALUACION EN EL CENTRO PROFESIONAL
F B 5
Preparacion Gestidn & i Departamento Organos Colegiados Cursos, Investigacion
de clases del aula Aula Certificativa Seminario Direccion seminarios, en el aula
Coordinacion conferencias... y reflexion

Cuadro 6: Funciones del profesor de EOI
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5. EL ALUMNADO DE EOI

El alumnado de las escuelas oficiales de idiomas es su mayor riqueza.
Desde la creacién de estas ha tenido caracteristicas y procedencias diver-
sas, fruto de criterios de acceso poco restrictivos a las ensefianzas que se
imparten en las escuelas, criterios que se han mantenido en la LOE:

Para acceder a las ensefianzas de idiomas seré requisito imprescindible te-
ner dieciséis aifos cumplidos en el afio en que se corniencen los estudios.
Podrén acceder asimismo los mayores de caforce arfios para seguir las en-
sefianzas de un idioma disfinfo del cursado en la educacion secundaria
obligaforia.

De acuerdo con las “Cifras de la Educacién en Espana” (edicién 2009)
sobre el curso 2006-07, el alumnado de las escuelas oficiales de idiomas es
femenino en su mayoria, el 67,2%, y en cuanto a edad, un 40% es mayor de
30 afnos. La franja de edad mas numerosa es la de 24 a 29 afos, con un
24%. El alumnado menor de 17 afios y el que se encuentra entre los 18 y
los 23 est? justo por encima de! 17% en cada franja. E! grupo de alumnado
mas joven se encuentra -~como puede esperarse— en Navarra, con un 59,4 %
de alumnado menor de 17 afios, alumnado que se inscribe en la Escuela
Oficial de Idiomas a Distancia, creada para facilitar la integracion del curriculo
de EOI en la ensefianza secundaria, y el nicleo de alumnos mayores de 30
afios se acerca al 48% en Melilla, Pais Vasco y Baleares.

No podemos, pues, identificar un "alumno tipo”, de la misma forma que
no puede describirse una “persona tipo”. Es cierto que el centro (localidad,
barrio...), el horario (matutino, vespertino, intensivo o cuatrimestral, con dos
horas de docencia diarias, extensivo 0 anual, con clase en dias alternos...),
el idioma (japonés, francés, inglés, espafol para extranjeros...), la edad (20
artos, 60 afios...), la formacién { ingeniero, telefonista, jubilado...) y el nivel
gue cursa (primero, quinto, sexto...) marcan diferencias, pero no son conclu-
yentes. Podemos encontrar a alumnos de mas de 60 afios, que han ejercido
de taxistas, que son brillantes, aplicados y disciplinados en grupos de primero
de inglés en escuelas del extrarradio de una gran ciudad, y podemos encon-
trar a médicos gue no consiguen superar a sus treinta arfios el primer curso de
francés. Distintos alumnos exhibiran distintas creencias y pautas de apren-
dizaje, que dependeran de sus conocimienios y experiencias previas, y la
interaccién entre todos ellos es lo gue da a las escuelas oficiales de idiomas y
a su profesorado el toque diferencial en comparacion con cualquier otro tipo
de enseffanza postobligatoria: la riqueza a la que nos hemos referido al
inicio de este apartado. Han sido alumnos de escuela oficial de idiomas
politicos, artistas, profesicnales y amas de casa, y sus valores y entusiasmo
son obvios en cualquier visita a las distintas paginas web de fas escuelas,
donde pueden verse sus trabajos, sus creaciones artisticas y sus contribu-
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ciones. Esta diversidad hace que la gestion del aula de EOI (véase Capitulo
3) sea quiza el elemento mas crucial para conseguir un aprendizaje exitoso.

Tipos de Matricula

Aungue no pueden distinguirse “alumnos tipe”, si hay distintos tipos de
matricula, y un mismo alumno puede simultanearios en multitud de ocasio-
nes. Los tipos de matricula posibles en una escuela oficial de idiomas son:

» Alumno oficial presencial, que satisface las tasas —distintas segun la
comunidad- y asiste a cursos regulares, extensivos, a lo largo de to-
do el afio hasta totalizar un minime de 120 horas o intensivos, con-
centrando en un semestre la duracion minima de un curso.

« Alumno oficial presencial —docente— que esta adscrito a un plan
especifico para docentes vy que, segun la comunidad, esta exento
del pago de tasas.

« Alumno oficial presencial —plan jovenes 18-30- que esta adscrito a
un plan especifico y que, segin la comunidad, esta exento del pago
de tasas.

» Alumno oficial semi-presencial That's English!, que sigue este pro-
grama del MEC, satisface las tasas, ingresandolas en el BBVA, y
asiste a las tutorias que se le ofrecen en su Comunidad.

« Alumno oficial semi-presencial “blended”, que sigue un plan experi-
mental, como el regulado en Catalufia, mediante el cual los alumnos
que han cursado con éxito los tres niveles de That’s English! y han
obtenido el certificado de nivel intermedio pueden proseguir sus es-
tudios de nivel avanzado asistiendo solamente a una clase semanal
de dos horas y realizando tareas on line hasta cubrir el total de horas
previstas, satisfaciendo las mismas tasas que los alumnos oficiales
totalmente presenciales (ver el Capitulo 6 para mas detalles).

» Alumno oficial a distancia que sigue el programa no presencial que
le ofrece su comunidad, satisface las tasas, y utiliza los materiales
on line a su disposicion.

= Candidato que efectlia una inscripcidn en régimen libre para la realiza-
cién de una prueba de certificacién y 1a obtencién del certificado corres-
pondiente.

Estas condiciones ¢ tipos de malfricula son excluyentes para cada
idioma pero pueden simultanearse entre idiomas. Un alumno de inglés, por
ejemplo, no puede ser oficial y libre al mismo tiempo, u oficial y semi-
presencial, pero un alumno puede ser oficial de francés, libre de aleman y
oficial semi-presencial de inglés en e! programa That's English!

Hay ofra categoria o tipo de alumno no reglado que tiene una impor-
tancia creciente: la del alumno de un curse especiallextracrdinario/mono-
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grafico/de verano. Este alumno puede simultanear estos estudios con los
estudios reglados, puesto que son complementarios.

Una vez enumeradas las caracteristicas mas importantes de las escue-
las oficiales de idiomas en cuanto a estructura y organizacion, los siguientes
capitulos presentaran cuestiones mas académicas y profundizaran en con-
tenidos curriculares y de evaluacion.

Antes de proseguir recomendamos al lector que para consolidar lo tra-
tado en este primer capitulo realice las dos actividades que se proponen,
que no tienen una respuesta cerrada y que pretenden ofrecer la posibilidad
de investigar la realidad de las escuelas oficiales de idiomas en el Estado
Espariol.

6. ACTIVIDADES

Actividad 1. Concrecioén curricular y temporizacion. Acceda a la pagina
web de la Consejeria de Educacién de su comunidad auténoma (o de Ia
comunidad auténoma que seleccione) e investigue como se organiza el
curriculo del nivel intermedio de Francés (nimero de cursos, horario por
cursa). Comparelo con el de una comunidad colindante.

Actividad 2: Certificacion de nivel avanzado. Imagine que quiere obte-
ner el certificado de nivel avanzado de inglés. Consulte la definicién de nivel
en el Real Decreto 1629/2006, de 29 de diciembre, y compare la descripcion de
las distintas partes de la prueba en dos comunidades auténomas distintas.
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EL CURRICULO DE LAS EOI:
TEORIA Y PRACTICA

L a ensefianza en las escuelas oficiales de idiomas, desde sus orige-
nes, ha tenido un caracter marcadamente instrumental, como se desprende
del contenido del Real Decrefo de 1 de enerc de 1911, de creacion de fa
Escuela Central de Idiomas de Madrid cuyo Preambuio explicita que «La
ensefianza de lenguas modernas no ha sido instituida con caracter pura-
mente académico; liene un fin practico de caracter social, en relacion direclta
v cada dia méas necesaria, con las milfiples manifestaciones del trabajo, del
comercio y de la industria». Ademas, el Reglamento de Regimen Interior de
dicha escuefa, aprobado en 1930, establece en su articufo 1° «lLa Escuela
Central de Idiomas tiene por objeto: 1° la ensefianza de las lenguas moder-
nas con la amplitud necesaria para conseguir su perfecta posesion por parle
del alumno, asi en las necesidadeas de la vida de relacion como en las mas
reposadas y exigentes de un estudio especializado.. .».

Pero, como hemos visto en el capitulo anterior, no es hasta 1981, y es-
pecialmente hasta la publicacion en 1989 del Real Decrelo 1523/1989 —que
establece los contenidos minimos correspondientes a las ensefianzas espe-
cializadas de Iidiomas (lenguas exiranferas)— y en 1992 def Real Decrelo
47/1992 —que corresponde a las lenguas propias del estado-, que las EO!
disponen de puntos de partida comunes —objetivos y contenidos—, para ini-
ciar una singladura que se consolida con la publicacion del Real Decrelo
1629/2006, en ef marco de fa LOE.

En este capifulo se describen las bases curriculares comunes de las
enseflanzas de idiomas en las EQI de fodo el Estado tal y como establece ef
Real Decreto citado, y la influencia de los distintos documenios elaborados por
el Consejo de Europa y en especial def Marco Comun Europeo de Referencia
para las lengquas (2001} en tanto que bases conceptuales del propio Real De-
creto con respecio a la concepcion de la lengua y a los niveles de referencia.
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1. BASES CURRICULARES Y NIVELES DE COMPETENCIA
1.1. ;De qué hablamos, cuando hablamos de curriculo?

Un curriculo establece los objetivos, contenidos, criterios de evaluacion
y lineas metodoldgicas a seguir para alcanzar el nivel de conocimientos
establecido por el mismo. En el campo de la ensefianza de segundas len-
guas, y en la bibliografia especializada, el término curriculo empieza a tomar
fuerza en los afios B0 y se consofida y desarrolla en los arfios 80 y 90 del
siglo pasado. De 1a literatura scbre el tema recogemos la definicidén de curri-
culo de Stenhouse. Para este autor, «un curriculo es un intento de comuni-
car los principios y las caracteristicas esenciales de una propuesta educati-
va de manera que pueda ser objeto de escrutinio pablico y pueda ser
llevada a la practica de forma eficaz» (1987:3). Stenhouse defiende |la exis-
tencia y seguimiento de un curriculo como instrumento al servicio de la me-
jora del proceso de ensefnanza, y por tanto del profesor, en la medida en
que el curriculo explicita una concepcion del objeto de estudio, en nuestro
caso la lengua, ademas de los objetivos y contenidos de aprendizaje de la
misma, y porque permite trasladar a los estudiantes qué y cémo aprender.

Abundando en esta idea del papel del curriculo en la formacion del
profesor, Miquel (2008) afirma que los curriculos «en la medida que actuali-
zan todos los conocimientos de la discipling, juegan un papel de “locomotora”
para la formacion de fos profesores en relacion con las ideas gue subyacen
en esos documentos. Los curriculos son un modo de sintetizar y ordenar, y
hacer flegar a la mayoria 1a sintesis de las concepciones sobre la lengua y la
ensefianza de un determinado momento histérico. Pero, evidentemente, su
éxito reside en la aplicacién que de ellos se haga en cada centro. Hay cen-
tros en los que la implantacién de un curriculo se realizara de modo superfi-
cial, conformandose con algunos peguefios cambios en la programacién,
algunos cambios de nomenclatura y poco mas. Si la entrada de un nuevo
curriculo provoca una agitacion y permite reflexionar acerca de cual es
nuestra experiencia, nuestra practica, interrogarnos acerca de si realmente
estamos desarroliando procesos comunicativos, describiendo la lengua de
modo riguroso, promoviendo que el estudiante sea él mismo en el aula,
atendiendo a sus necesidades formativas, evaluandoio de modo adecuado...,
entonces el curriculo es un efemento dinamizador de gran utilidad».

Por su parte, Garcia Santa Cecilia (1995:19) explicita que un curriculo
integra una dimensién tedrica y ofra practica e incluye tres aspectos gue se
relacionan entre si:

» Los valores educativos predominantes en cada momenio histérico y la
vision de la ensefianza y el aprendizaje derivados de estos valores.

» La investigacion relacionada con los diferentes componentes del
curriculo: los objetivos, los contenidos, la metodologia y la evalua-
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cion, y las decisiones que constituyen el ambito de la planificacion
de la docencia en todo proyecto educativo.

« El andlisis de los procesos a través de los cuales se lleva a cabo en
la practica &l desarrollo y la evaluacion de cualquier plan de actua-
cion pedagogica.

El curriculo es, pues, un instrumento extremadamente util por el papel
que juega en la mejora de la ensefianza y del aprendizaje, por lo que los
profesores deben estar familiarizados con él y con los documentos que,
como veremos en el apartado 2.3 de este mismo capitulo, se desprenden
del mismo para llevarlo al aula.

1.2. ; Qué lengua ensefiamos?

La concepcion de la lengua que reflejan los actuales curriculos de las
escuelas oficiales de idiomas y la metodologia de ensefianza-aprendizaje
que se desprende de dicha concepcién responde a la evolucion que se ha
producido en el mundo de la ensefianza y el aprendizaje de lenguas en los
Gitimos 50 afos y que ha supuesto un cambio de paradigma entre un enfo-
que tradicional y un enfoque que algunos autores (ver Kohonen, 2000) Ha-
man alternativo o experimental.

Un cambio de paradigma es un proceso muy lento que no sigue un
desarrollo lineal continuado, sino que implica fa convivencia de dos modelos
tanto en el tiempo como en la practica educativa de los profesores. En los
afos 60 y 70 del siglo pasado, |a lengua, siguiendo la teoria estructuralista,
se concebia como un sistema de elementos relacionados que codificaba el
significado. El aprendizaje de los elementos que componian el sistema (te-
tras, palabras, frases, oraciones...) supcnia el conocimiento de ta lengua. A
esta concepcion de la lengua correspondia un aprendizaje basado en la
repeticion y memorizacion de las estruciuras lingiisticas.

En los afios 60 empezd a desarrollarse el cambio de paradigma al que
se alude, a partir de dos aportaciones esenciales. Por un lado, la de la Teoria
de los actos de habla, de Austin (1962), quien establecié que con las pala-
bras realizamos acciones, es decir, que pedimos, ofrecemos, aconsejamos,
relatamos, describimos, etc. Y por otro, con la diferenciacién que Chomsky
(1965) establecid entre competencia y actuacion, entre una conducta lin-
glistica real y observable —actuacion— y un sistema intemo de conocimiento
que subyace a la misma —competencia-.

Por su parte, la Division de Politica Linglistica del Consejo de Europa,
gue nacié en 1949 con el objetivo de convertir la diversidad lingtistica y
cuftural eurcpea en una rigueza y no en un obstaculo para la comunicacion
entre los distintos paises y pueblos de Europa, llevd a cabo un Proyectio de
aprendizaje de Lenguas Modernas para adultos que culmind en 1975 con la
publicacidon del Threshold Levef, que describe un nivel de subsistencia lin-
guistica para el inglés, y al que siguieron sucesivas adaptaciones a las dis-
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tintas lenguas europeas (Miveau Seuil, para el francés, Nivel Umbral para el
espaiiol, etc.). Se trataba de dotar a estudiantes adultos de lenguas, a per-
sonas que por motivos profesionales, educatives, culturales o sencillamente
de ocio, se desplazaban de un lugar a otro de Europa, de unos conocimien-
tos minimos de Ia lengua del pais que visitaban que les permitieran cubrir
sus necesidades basicas de subsistencia —de comunicacién— en el mismo.
Para ello el Threshold Level y las versiones en otras lenguas se constituye-
ron como un catélogo de unidades minimas, nociones y funciones de la
lengua, gue se configuraban como un marco comun minimo de trabajo para
la ensefianza y el aprendizaje de las distintas lenguas europeas, con el fin
de satisfacer esas necesidades de inferaccion entre hablantes de la lengua,
nativos o no nativos.

Este inventario de funciones basicas de la lengua dio lugar a una didac-
tica que desplazaba la gramética del centro de interés del proceso de ense-
fianza aprendizaje y centraba éste en la comunicacién entre individuos. Asi
se abria el camino al concepto de competencia comunicativa entendida
como la capacidad de las personas para actuar de manera eficaz y adecua-
da en una determinada comunidad de habla, lo que supone seguir tanto las
reglas gramaticales y léxicas de la lengua de que se trate comoe las de uso,
en el contexto sociocultural en el que se inscribe la comunicacion. Esta con-
cepcion de la lengua como instrumento de comunicacion social supone un
cambio radical del proceso de ensefianza aprendizaje y la entronizacién del
enfoque comunicativo.

Recomendamos |a lectura de Llobera et al. (1995) para profundizar en
el procesc de cambio de paradigma al que aludimos. Por nuestra parte, a
continuacién haremos un somero repaso del mismo.

El enfoque comunicativo vendra de la mano de la sociolinglistica, (ver
Hymes, 1971), que propone el concepto de competencia comunicativa cuan-
do se refiere a la capacidad de los usuarios de una determinada lengua de
desarrollar estrategias que les permitan actuar en las diferentes situaciones
comunicativas gue se les presentan, lo que significa tener en cuenta el con-
texto en el que se produce la comunicacion, y los participantes en la misma.
Canale y Swain (1980) enriquecen esta concepcion de Hymes al distinguir
cuatro subcompetencias como constitutivas de la competencia comunicati-
va: una competencia gramaticat, referida al conocimiento de la lengua; una
competencia sociolinglistica, que responde al contexto en el que se produ-
ce la comunicacion; una competencia discursiva entendida como la capaci-
dad de producir e interpretar diferentes tipos de discursos y de textos, co-
herentes y fluidos; y una competencia estratégica, que implica la habilidad
de uiilizar estrategias de comunicacion tanto verbales como no verbales
para compensar las diferentes carencias que pueden producirse en la co-
municacion, por motivos distintos, entre otros la falta de recursos linglisticos
o de adecuacion al contexto, y para mejorar la efectividad de la comunica-
cién. A estas cuatro competencias, Van Ek (1988) afiade la competencia
sociocultural y la competencia social.
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Siguiendo esta linea de investigacién, y con el ohjetivo de facilitar la
tarea a aquellos gue tienen la responsabilidad de elaborar examenes, en
1980 Bachman propone un modelo descriptivo det “objeto” de evaluacién, la
competencia linglistica comunicativa. Este modelo incluye la competencia
lingliistica (ver cuadro 7), la competencia estratégica y los mecanismos
psicofisioldgicos, que junto con el conocimiento del mundo y de! contexto
permiten a los individuos interactuar para comunicarse.

ESTRUCTURAS DE CONOCIMIENTO COMPETENCIA LINGUISTICA
Conocimiento del mundo Conocimiento de la lengua

N N

COMPETENCIA ESTRATEGICA

MECANISMOS PSICOFISIOLOGICOS

h

CONTEXTO DE SITUACION

Cuadro 7. Componentes de la habifidad lingiifstica
comunicativa en el uso comunicativo de fa lengua

En el cuadro 8 (ver pagina siguiente) se detallan los componentes de la
competencia linglistica. Observamos que la competencia linguistica incluye,
por una parte, la competencia organizativa, compuesta a su vez por la com-
petencia gramatical: vocabulario, morfologia, sintaxis, fonética y aspectos
graficos; y la competencia discursiva que implica la cohesidn, la organizacion y
la coherencia del texto, es decir, en conjunto, los elementos linglisticos
prapiamente diches. Y, por ofra parte, la competencia pragmatica, compues-
ta a su vez por la competencia ilocutiva, los actos de habla, que Bachman
diferencia segun la funcién que cumplen:

« ldeativa, cuando expresamos conocimientos y sentimientos.

e Manipulativa, cuando con la lengua pretendemos influir en el mundo
que nos rodea.

e Heuristica, cuando usamos el lenguaje para ampliar nuestros cono-
cimientos (enseftanza, resolucidon de problemas, memorizacion).
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Competencia

Ling(iistica
Competencia Competencia
Organizativa Pragmdtica
Competencia Comipetencia Competencia Competencia
Gramatical Discursiva llocutiva Secioling.
Fun. Fun. Fun. Sens. Sens. Sens. Ref.
Vocab. Morfol. Sintaxis Fonet/ Cohesion || Coherencia Fun.ldea. Manip. Heuris. Imag. Dialf Reg. Rasgos Cult.
Grafia Organiz/ Var. Nativos

Cuadro 8. La competencia lingiiistica
[L. Bachman (1990), Fundamental considerations in language testings. Cambridge University Press]
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« Imaginativa, cuandc usamos la lengua con fines estéticos o
humoristicos.

La competencia sociolinglistica en la que incluye la sensibilidad hacia
las variacicnes y diferencias dialectales, hacia las diferencias de registro,
hacia la naturalidad en el uso de la lengua para acercarse a los rasgos de {a
del nativo y la habilidad para interpretar las referencias cuiturales y el len-
guaje figurado.

Bachman considera que la competencia estratégica es una capacidad
general de las personas, no especificamente linglistica, para desarrollar
determinadas comportamientos, en el contexto de la comunicacion lingiisti-
ca, evaluar la situacién en la que se produce la comunicacion, planificar el
discurso a emitir y ejecutarlo; y que los mecanismos psicofisiologicos, tam-
bién son una capacidad propia del individuo para generar los procesos neu-
rologicos y psicolégicos implicados en la ejecucion real del lenguaje como
un fenémeno fisico. Por su parte, el conocimiento del mundo también es
una capacidad general de los individuos, imprescindible para contextualizar
la comunicacidn y realizar intercambios eficaces basados en supuestos
previos de informacién compartida por los interlocutores.

Este proceso de descripcion del fendémeno de la comunicacién humana
culmina en 2001 con la publicacién, por parte del Consejo de Europa, de Ef
Marco Comun Europeo de Referencia para las lenguas: aprendizaje, ense-
flanza y evaluacion, que recoge las investigaciones del ambito de la lingiis-
tica, pero también de la sociologia, la psicologia y la didactica. En el siguien-
te apartado trataremos con cierta amplitud las aportaciones del MCER.

El cambio que supone pasar de una vision estructuralista de la lengua
a otra que la concibe como instrumento de comunicacion social tiene impor-
tantes implicaciones metodologicas porque el centro de atencién en la en-
sefianza de una lengua exiranjera deja progresivamente de centrarse en la
gramatica —fa repeticién de estructuras— y el aprendizaje de listados léxicos
para focalizar el interés en la comunicacién. Este proceso de cambio, con el
avance de las tecnologias, lleva en una primera etapa a la era de los méto-
dos audiovisuales y la proliferacion de fahoratorios de idiomas en los que,
aungue en la mayoria de los casos, los estudiantes siguen repitiendo estruc-
turas gramaticales o haciendo transformaciones de estructuras linguisticas,
se introduce la comunicacion oral, los dialoges y en muchos casos el con-
texto situacional en el que se producen los intercambios. A partir de 1975,
con la publicacion del Threshold Level al que nos hemos referido anterior-
mente, llega el auge del método nocional-funcional y el predominio de la
lengua oral, aunque no podemos hablar todavia de un enfoque comunicativo.

No sera hasta mediados de los afics 80 cuando el comunicativismo
comience su singladura. En sus inicios, posiblemente no se entendié o no se
explicd bien su naturaleza y se primd en exceso |la comunicacion frente a la
gramatica como si fuera posible hablar una lengua sin conocer su gramatica.
Sin embargo, progresivamente, el péndulo se ha ido centrando y en la actua-
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lidad el enfoque comunicativo propone un uso significativo de la lengua como
medio para conseguir su aprendizaje y focaliza |la atencion en la forma lin-
guistica. Para Long & Robinson (1998), la focalizacién en la forma linglistica,
focus on form, establece una relacion cognitiva entre el aprendiente y la forma
linglistica de manera que el procesamiento de ésta se basa mas en la percep-
cién y comprension del input y menos en la memorizacion de la regla. Se trata
de unir las formas linglisticas y sus significados para que los aprendientes
consigan una comprensién de fa gramatica que los lleve a controlar su propio
aprendizaje y a la construccion de significados basados no tanto en el signi-
ficado concreto de los enunciados como en el sentide de la comunicacién.

Hemos visto, pues, como la evolucidn en la concepcién de la lengua
gue se viene desarrcllado desde la segunda mitad del siglo XX, ha repercutido
a su vez en la didactica de la lengua hasta llegar al Marco Comun Europeo
de Referencia que recoge en su enfoque orientado a la accién tanto los
uitimos desarrollos de la competencia linglistica comunicativa como del
modelo comunicativo de ensefianza-aprendizaje de lenguas.

2. EL MARCO COMUN EUROPEQ DE REFERENCIA

En este apartado nos acercamos al MCER desde tres perspectivas
distintas. En primer lugar justificamos ta necesidad y la utilidad de la exis-
tencia de un marco de referencia; a continuacién describimos la concepcion
de la lengua que presenta el MCER, y por dltimo, presentamos las escalas
de nivel que propone y la relacion de éstas con los niveles de los certifica-
dos de las escuelas de idiomas.

2.1. ;Por qué un Marco de referencia para las lenguas?

El Marco Comdn Europeo de Referencia nace de la necesidad de in-
tensificar la ensefianza y aprendizaje de lenguas en el contexto europeo,
con el fin de favorecer la movilidad de las personas, la comunicacion inter-
nacional y la multiplicacidn de ios intercambios interpersonales, a partir del
respeto a la identidad y diversidad cultural de cada comunidad lingUistica.
Para cubrir estas necesidades, el aprendizaje de lenguas se considera una
actividad a realizar a lo fargo de la vida, es decir, que se inicia en el marco
del sistema educativo formal para continuar en la vida adulta.

La movilidad en el contexto europeo, progresivamente mas intensa
desde los arios 60 del siglo pasado, exige, en los afios 90, consensos en la
estimacion del nivel de conocimientos linglisticos de los europeos, a efectos
laborales y de intercambios educativos, y pone de relieve la necesidad de
los expertos en el campo de las lenguas de disponer de un documente de
referencia que les permita el uso de un metalenguaje comiin y gue se cons-
tituya en un instrumento transparente, coherente y, al mismo tiempo, adap-
table y respetuoso con los distintos contextos educativos europeos. En 1991 se
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inicia en Rischlikon {Suiza) un proceso de trabajo que culmina con la pre-
sentacién en 2001, Afo Internacional de las Lenguas, de la version inglesa
del MCER, traducida de forma inmediata a las restantes lenguas europeas.

El MCER esta constituido por dos dimensicnes. Una, denominada hori-
zontal, «describe de forma integradora lo que tienen que aprender a hacer
los estudiantes de lenguas con el fin de utilizar una lengua para comunicar-
se, asi como los conocimientos y destrezas que tienen que desarrollar para
poder actuar de manera eficaz. La descripcion también comprende el con-
texto cultural donde se sitia la lenguax». Y la otra, vertical, quizas la mas
difundida, que se refiere a los «niveles de dominio de la lengua que permi-
ten comprobar el progreso de los alumnos en cada fase del aprendizaje y a
lo targo de su vida» (2002:1). Creemos que la imagen que propene Daniel
Coste (2007), visualizar un barco de vela en el horizonte, transmite exacta-
mente la idea de estas dos dimensiones. La vertical, mas visible, son los
niveles de dominio de la lengua, pero la horizontal, la descripcion de la len-
gua, es la que permite que se levante la “vela”. A continuacion trataremos
con mas detalle estas dos dimensiones.

2.2. La concepcion de la lengua en el MCER:
un enfoque orientado a la accién

Por o que respecta a la dimensién horizontal del MCER, a la que nos
hemos referido en el punto anterior, diremos que ofrece una descripcion
detallada del uso de la lengua, al tiempo que propone una terminologia, a
los profesionales relacionados con el campo de la ensefianza y la evalua-
cién de lenguas, gue implica conceptos comunes para la definicion de obje-
tivos y contenidos y para la adopcion de un enfoque metodoldgico acorde
con la concepcién de la lengua que presenta.

El MCER propone un enfogue orientado a la accion que implica una
vision de la lengua como instrumento de comunicacion sccial. Asf, «el uso
de la lengua —que incluye el aprendizaje- comprende las acciones que reali-
zan las personas que, como individuos y como agentes sociales, desarrollan
una serie de compelencias, tanto generales como competencias comunica-
tivas, en particular. Las personas utilizan las competencias gque se encuen-
tran a su disposicidn en distintos confextos y bajo distintas condiciones y
restricciones, con el fin de realizar actividades de la lengua que conllevan
procesos para producir y recibir fextos relacionados con femas en ambifos
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 modificacion de
sus competencias» (2001:8).

El objetive de este capitulo no es profundizar en el estudio del MCER,
puesto que existe en a hibliografia en castellano un buen nimero de textos
dedicados al tema: Llorian (2007), Ortega (2009), Dobson (2008), Figueras
(2005 y 2006}, Puig (2008), sing facilitar la comprension de los concepios
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basicos que intervienen en el enfoque orientado a la accidn, para lo cual
presentamos una breve concrecion de los mismos.

l.as competencias generales, competencias de las personas, innatas o
aprendidas, no se retacionan directamente con la lengua:

« El conocimiento del mundo {savoir); experiencias y conocimientos

empiricos.

o Las habilidades que tienen los individuos para hacer cosas (savoir-
faire).

e Las caracteristicas individuales de personalidad, actitud, voluntad
{savoir étre).

+ La capacidad de aprender (savoir apprendre) que integra el resto de
competfencias generales.

Las compefencias comunicativas suponen el uso de medios especifi-
camente lingiisticos e incluyen:

« La competencia lingliistica: los contenidos léxicos, semanticos,
gramaticales, ortograficos y fonéticos.

s La competencia scciolingtiistica: ias condiciones culturales gue
afectan a la comunicacién lingliistica (normas de cortesia y de rela-
ciones generacionales o sociales, entre otras).

+ La competencia pragmatica: las funciones linglisticas, el dominio de
las reglas del discurso, la coherencia y cohesion del texto y la tipo-
logia del mismo.

Los contexfos en los que se usa la lengua, tanto externos, situaciona-
les, como internos de los individuos, mentales. Por gjemplo, lugares, institu-
ciones, personas, hechos...

Las condiciones externas en las que se produce la comunicacion y que
imponen restricciones al usuario y sus interlocutores. Ejemplos de condicio-
nes son: el tiempo disponible, el ruido ambiente, el ndmero de interlocuto-
res, la claridad de pronunciacion...

Las actividades de fa lengua que en a terminologia tradicional denomi-
namos habilidades o destrezas linglisticas: comprension escrita y oral, ex-
presion e interaccion escrita y oral, y mediacion.

Los procesos linglisticos, en los que intervienen una cadena de hechos
neuroldgicos y fisicldgicos implicados en la expresion y la comprension.

Los fextos, orales y escritos, entendidos como fragmentos de discurso
que recibimos o producimos.

Los temas scbre los que se establece la comunicacién: viajes, salud,
estudios, vida cotidiana. ..

Los ambitos son sectores amplios de la vida social en los gue actian
los agentes sociales. El MCER propone los ambitos personal, pablico, pro-
fesional y educativo.
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Las esirafegias o las lineas de actuacion que elige un individuo para
llevar a cabo una tarea. El MCER se refiere a estraiegias especificas para ta
comprension y para la expresion e interaccion escrita y oral basadas en la
planificacién, la ejecucion, la evaluacién y ia correccién,

Las fareas, entendidas como actos de comunicaciéon que los individuos

realizan para la satisfaccion de sus necesidades: comprar unos pantalones,
alquilar un piso, visitar a un enfermo, pedir el ment en un restaurante. ..

Debemos resaltar de la descripcion de la lengua que propone el MCER

aquellos conceptos que resultan mas novedosos y gue han tenido una ma-
yor trascendencia en [a docencia, aprendizaje y evaluacion, y que se han
incluido en el curriculo de las EOI:

1.

Las compefencias generales del individuo, que deja de percibirse
como una fabulfa rasa, para valorar que aporia al aprendizaje de la
lengua extranjera su conocimiento del mundo —resultado de la expe-
riencia y del aprendizaje académico—, imprescindible en toda retacién
humana, en tanto ésta parte precisamente de supuestos compartidos
de conocimiento. Pero ademas, estas competencias generales in-
cluyen unos conocimientos culturales que deben entenderse en sen-
tido amplio, como los valores, creencias y modo de entender el mun-
do de la comunidad linglistica con la que pretendemos comunicameos.

El conocirmiento de fa propia lengua materna (L1) y de ofras lenguas
extranjeras, se valora y toma como punto de partida del aprendizaje
de una LE.

La inferaccion escrita y oral -no so6lo ta produccion escrita y oral—, pa-
sa a ocupar un puesto relevante en el proceso de ensefianza- aprendi-
zaje y evaluacion de la lengua. El MCER plantea la consideracion
tanto del contexto situacional en el gue se desarrolla la comunica-
cion, como €l mental de los interlocutores: qué saben uno de ofro,
qué supuestos previos comparten, y por tanto, como deben acomo-
darse cada uno a su interlocutor para conseguir llenar €l vacio de in-
formacidn existente y afcanzar una comunicacion efectiva. La impor-
tancia dada a la interaccion escrita y oral ha supuesto en muchoes
casos un replanteamiento de las tareas de evaluacion de las habili-
dades de expresion.

La mediacion, entendida como una actividad en la que el hablante
actia como un canal de comunicacion entre dos o mas personas
que por un motivo u otro no se pueden comunicar directamente, se
incorpora como una habilidad comunicativa. La mediacion tiene lu-
gar cuando se recurre a la interpretacion oral, la traduccion escrita,
o al resumen o parafrasis de textos que el receptor no comprende
en la lengua original del texto.

El MCER, ademas, plantea un nuevo concepto en el aprendizaje de

lenguas, el plurilingdismo, que implica repensar la comprension de qué es
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aprender una o varias lenguas. No se trata de sumar conocimientos que se
mantienen en compartimentos diferenciados ~multilinglismo~, sino del de-
sarrollo de una competencia comunicativa conformada por la interaccion de
los conocimientos y experiencias linglisticas y culturales de las distintas
lenguas que se conocen. El objetivo ahora no es conseguir el maximo nivel
de conocimientos en una lengua, sino ser capaz de comunicarse en varias,
a través del desarrollo de una competencia comunicativa a la que contribu-
yen las experiencias y los conocimientos de todas las lenguas que se cono-
cen, al relacionarse e interactuar entre si.

Los alumnos de las escuelas de idiomas gue en muchos casos apren-
den mas de una lengua, bien de forma simulténea o consecutiva, son el
modelo de hablante plurilingte al que se refiere el MCER. Laos profescres de
las EQI deben facilitar a su alumnado el desarrollo de las estrategias nece-
sarias para llevar a cabo un trasvase flexible entre las diferentes partes de
esa competencia comunicativa plurilinglie, en las situaciones en las que la
consecucion de una comunicacion eficaz con un interlocutor concreto asi lo
determinen.

2.3. Los niveles de competencia del MCER

Tratamos a continuacion la dimension vertical del MCER, que se refiere
a las escalas de nivel de referencia, cuya finalidad «es ayudar a los usuarios
a describir los niveles de dominic linglistico exigidos por los examenes y los
programas de evaluacion existentes con ei fin de facilitar las comparaciones
entre distintos sistemas de certificados» (2001:22).

Reproducimos los niveles comunes de referencia del Cuadro 1 dei
MCER, que describe de forma sencilla y global el dominio linglistico de
cada nivel: A1, A2, B1, B2, C1 y C2. La concrecién de estos niveles es el
fruto de un trabajo de investigacion empirica cuya metodotogia inclufa distin-
tas fases: intuitiva, cualitativa, cuantitativa y de interpretacion, como recoge
el Angjo B del MCER (2001:208). Como se desprende de la lectura de los
descriptores de cada nivel, estos describen lo que el usuario sabe o es ca-
paz de hacer con la lengua (comprender, utilizar, describir, desenvolver-
se...); en qué contextos (necesidades de tipo inmediato, familia, compras,
lugares de interés...} y bajo qué condiciones o con que limitaciones (siem-
pre que su interlocutor hable despacio, expresiones de uso frecuente, los
puntos principales de textos claros...). La adscripcion de cada una de las
descripcicnes de dominio de la lengua a un nivel determinado se ha realiza-
do a partir de estudios previos del Consejo de Europa (Threshold level, Van-
fatge, etc.) y la validacion empirica de los descriptores, como hemos comen-
tado anteriormente.
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c2

Es capaz de comprender con facilidad practicamente todo lo que oye.
Sabe reconstruir la informacion y los argumentos procedentes de diversas
fuentes, ya sean en lengua hablada o escrita, y presentarlos de manera
coherente v resumida.

Puede expresarse espontaneamente, con gran fluidez y con un grado de
precisién que le permite diferenciar pequefios matices de significado in-
cluso en situaciones de mayor complejidad.

C1l|-

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 espontdnea sin muestras muy eviden-
tes de esfuerzo para encontrar la expresidén adecuada.

Puede hacer un uso flexible y efectivo del idioma para fines sociales,
académicos vy profesionales.

Puede producir textos clares, bien estructurados y detallados sobre temas
de cierta complejidad, mostrando un uso correcto de los mecanismos de
organizacién, articulacion y cohesion del texto.

B2

O~ICOHT MHI2M-MBIOO0 O~IBCC

Es capaz de entender las ideas principales de textos complejos que traten
de temas tanto concretos como abstractos, incluso si son de cardcter
téenico, siempre que estén dentro de su campo de especializacion.

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 fos interlocutores.

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

Bl

mMyZmMm~UamomDZ~
1

Es capaz de comprender los puntos principales de textos claros y en len-
gua 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.

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

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

A2 |-

Es capaz de comprender frases y expresfones de uso frecuente relaciona-
das con dreas de experiencia gue le son especialmente relevantes (infor-
macién basica sobre s{ mismo y su familia, compras, lugares de interés,
ocupaciones, etc.).

Sabe comunicarse a la hora de llevar a cabo tareas simples y cotidianas
gue no requieran mas que intercambios sencillos y directos de informa-
cién sobre cuestiones que le son conocidas o habituales.

Sabe describir en términos sencillos aspectos de su pasado y su entorno,
asi como cuestiones relacionadas con sus necesidades inmediatas.

Al |-

QO=WUED Q~Z-Cunoc

Es capaz de comprender y utilizar expresiones cotidianas de usc muy
frecuente, asi como frases sencillas destinadas a satisfacer necesidades
de tipe inmediato.

Puede presentarse a sf 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 interfocutor hable
despacio y con claridad y esté dispuesto a cooperar.

Cuadro

9. MCER, Cuadro 1. Niveles comunes de referencia: escala global




Cada una de las escalas descriptivas de los niveles comunes de referencia
del MCER establece una serie ascendente de seis niveles. Los descriptores
de cada nivel desarrolian de manera independiente un aspecto de la compe-
tencia comunicativa del usuario y forman parte de una escala de evaluacion
para medir el dominio de la lengua del aprendiente. Estos niveles no supo-
nen todas las descripciones posibles de la competencia comunicativa de un
aprendiente; el MCER alienta |a elaboracién de descriptores de nivel que se
adecuen a las necesidades de los niveles gue las instituciones educativas
imparten, con el fin de que el profesorado disponga de referentes claros en
los que concretar la docencia y la evaluacién.

Tras la aparicion del MCER vy la rapida adopcion generalizada de la
terminologia de sus niveles por parte de distintas instituciones certificativas,
la disyuntiva que se plantea es determinar si el nivel de dominio linglistico
de los candidatos que acceden a un determinado certificado es el mismo
que el de un candidato que accede a otro certificado distinto, de la misma
lengua o de ofra. El uso de la misma terminologia en los certificados de
distintas instituciones no significa que las distintas pruebas estén evaluando
el mismo nivel de dominio lingiistico, lo que nos remite a la repetida pregun-
ta: ;Es mi B1 cémo tu B1? Esta disyuntiva es altamente significativa si re-
cordamos que precisamente uno de fos objetivos basicos del MCER es cu-
brir la necesidad de comparacion entre los distintos certificados europeos de
lenguas, tanto en el caso de certificados de una misma lengua como entre
certificados de un mismo nivel de distintas lenguas europeas.

El Consejo de Europa, consciente de las dificultades de anclaje de los
niveles de los certificados existentes con los niveles del MCER, encargo en
2002 a un grupo de expertos ia redaccion de un Manual para relacionar
exdmenes con el MCER (version final, 2009) con el fin de establecer los
pasos que deben seguir las distintas instituciones para realizar con rigurosi-
dad el anclaje de sus certificados con los niveles del Marco. En la actuali-
dad, éste es un proceso iniciado por muchas instituciones en toda Europa,
pero no concluido.

3. EL CURRICULO DE LAS EO!

Las Consejerias de Educacion de las distintas comunidades auténo-
mas espafiolas han desarrollado y publicado en sus respectivos Boletines
Oficiales los aciuales curriculos de las escuelas oficiales de idiomas a partir
del Real Decreto 1629/20086, de 29 de diciembre, por el que se fijan los as-
pectos basicos de! curriculo de las ensefianzas de idiomas de régimen es-
pecial reguladas por la LOE. Eso implica, por una parte, que los curriculos
de las EOI de todo el Estado comparten objetivos, contenidos y un enfoque
metodoldgico basico. Pero, ademas, el Real Decreto establece que los nive-
les que las escuelas certifican (basico, intermedio y avanzado) deben co-
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rresponder respectivamente con los niveles A2, B1, v B2 del Marco Comun
Europeo de Referencia.

Como indica el Preambulo del Real Decreto 1628/2008, que reprodu-
cimos a continuacion, el curriculo de las EQI gira en torno a tres ejes:

1. El alumno, sujeto del aprendizaje y agente social que como persona
adulta con distintas necesidades, estilos y estrategias de aprendiza-
e necesita adquirir o completar su conocimiento de lenguas y cons-
tituirse en aprendiente auténomo, capaz de continuar profundizando
en el estudic de la lengua a lo largo de su vida.

2. El modelo de lengua a ensefiar y aprender, entendida como uso de
la misma e instrumento de comunicacién entre distintas culturas, la
de la lengua materna det estudiante (L1} y la Lengua Extranjera (LE)
objeto de aprendizaje.

3. El sistema de cerlificacion acreditativa del nivel de lengua alcanzado,
como respuesta a las necesidades de la sociedad.

Las ensefianzas especializadas de idiomas van dirigidas a aguellas perso-
nas que, habiendo adquirido las competencias basicas en las ensefianzas
de régimen general, necesitan, a lo largo de su vida aduita, adquinr o per-
feccionar sus competencias en una o varias lenguas extranjeras, ya sea con
fines generales o especificos, asi como obtener un certificado de su nivel de
competencia en el uso de dichas lenguas.

Par elflo, las presentes enseflanzas minimas parten de un modelo de lengua
entendida como uso de la misma, lo que supone el desarrollo y la activacion
conjunta de competencias tanfo generales como lingiiisticas, sociolingiiisti-
cas y pragméficas. De este concepio de lengua, y en consonancia con los
niveles de referencia desarroflados por el Consejo de Europa, se derivan los
objetivos, contenidos y criterios de evaluacién recogidos en el presente
Anexo. Los confenidos, que son referencias basicas para fodos los idiomas,
se han de adaptar a los objetivos de cada uno de los niveles, intermedio y
avanzado, y ser evaluados en funcion de los criterios propios de cada uno
de esfos niveles. (RD. Anexo |, Preambulo)

La estructura del Real Decreto 1629/2006 se muestra en la pagina
siguiente.

En algunas comunidades, la redaccion del actual curriculo supone una
revision y actualizacion del que efaboraron en su dia en base al Real Decre-
to 967/1988, de 2 de septiembre y del proceso de ensefianza aprendizaje
gue se ha llevado a cabo a partir de &l en las escuelas, a lo largo de los diez
o doce ultimos afios. En ofras comunidades, en cambio, la concrecién curri-
cular de los aspectos fijados en el Real Decreto y su relacion con el MCER,
suponen un trabajo de nueva planta, bien porque no disponian de un curri-
culo anterior con el que refacionar el actual, bien porgue aquél curriculo se
habia redactado sin tener en cuenta el MCER.
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Texto introductorio

Articulado:
Articuio 1: Objeto del Real Decreto
Articulo 2: Nivel basico
Articulo 3: Ordenacion de los niveles intermedio y avanzado
Articulo 4: Certificados de los niveles intermedio y avanzado
Articulo 5: Traslado de centro

Disposiciones adicionales
Primera: Equivalencia de estudios
Segunda: Curso de actualizacion y especializacién
Tercera: Correspondencia con otras ensefianzas
Derogatoria Gnica: Derogacion normativa
Final primera: Caracter basico
Final segunda: Desarrollo normativo
Final tercera: Entrada en vigor

Anexo I
Predmbulo

1. Nivel intermedic
II. Nivel avanzado

Anexo II
Documentos de evaluacion

Anexo II

Equivalencias entre las ensefianzas reguladas por el Real Decreto 967/1988,
de 2 de septiembre, las reguladas por el Real Decreto 944/2003, de 18
de julio, y las ensefianzas a las que se refiere este Real Decreto.

Cuadro 10. Estructura def Real Decrefo 1629/2006

Tal y como ya se ha avanzando en el capitulo 1 de este libro, €l Real
Decreto 1629/2006 faculta a las administraciones educativas para determinar
el curriculo de las ensefianzas del nivel basico y regular las certificaciones
acreditativas de haberlo superado y les da también la iibertad de decidir la
organizacion de los niveles intermedio y avanzado en tres ¢ en cuairo cursos
(ampliable a un curso mas en el caso de érabe, chino y japonés). Esto ha lle-
vado a que los curriculos de algunas comunidades establezcan dos cursos
para el nivet intermedio y otras sigan proponiendo un dnico curso, mantenien-
do asi, el nimero de cursos que llevaban a la obtencién del certificado de ciclo
elemental (equivalente al actual certificado de nivel intermedio) en las ensefian-
zas de idiomas reguladas por el anterior Real Decreto, emanado de la LOGSE.
Asi, en las comunidades de Andalucia o Catalufia se mantiene la organizacion
en cinco cursos, mientras gue en Madrid, la Comunidad Valenciana, o 1a del
Pais Vasco han estructurado el curriculo en seis cursos, dos en cada nive!l.
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3.1. Estructura comun del curriculo LOE:
finalidades, objetivos y contenidos generales

En el Anexo | del citado Real Decreto se establece la Definicidn de
nivel, los Objetivos generales por destrezas, fas Competencias generales y
los Criterios de evaluacion tanto del nivel intermedio como del nivel avanza-
do. De ahi que fa estructura de los curriculos de las EOI presente el esque-
ma comtin que reproducimos en el cuadro 11 de la pagina siguiente.

En la elaboracién de los curriculos del nivel basico las administraciones
educativas han mantenido este mismo esquema, pero han elaborado tanto
fa definicion como los objetivos, contenidos vy criterios de evaluacion. En
cuanto a los niveles intermedio y avanzado han seguido lo prescrito por el
Real Decreto citado.

La definicidn del nivel, los objetivos por destrezas, las competencias
generales y los criterios de evaluacion de cada una de las habilidades son
comunes para todas las lenguas lo que confirma Ia inclusién en los curricu-
los del concepio de plurilinglismo y pluriculturalidad postulados por el
MCER. El unico elemento diferenciador por idioma es el punto 3.2, las
Competencias comunicativas, de las que hablaremos en el proximo apartado.

1. Definicién del nivel
Objetivos generales por destrezas
3. Contenidos generales basicos
3.1.Competencias generales
3.1.1. Contenidos nocionales
3.1.2. Contenidos sociocuiturales
3.2.Competencias comunicativas
3.2.1. Competencias linglisticas
3.2.2. Competencia sociolingiiistica
3.2.3. Competencias pragmaticas
4. Criterios de evaluacion
Comprension oral
Expresién e interaccion oral
Comprension de lectura
Expresion e interaccion escrita

It

Cuadro 11. Esquema del contenido de los anexos I y IT

En la concrecién curricular cada comunidad auténoma ha afiadido los
aspectos que ha considerado mas significativos y que en muchos casos son
coincidentes. Asi, la mayor parte de ellas incluye el desarrollo de estrategias
de aprendizaje de la lengua como medio para la consecucion de la auto-
nomia del aprendiente (ver, por gjemplo, la Comunidad de Andalucia); en
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algunos casos también se proponen orientaciones metodologicas para el
profesorado (ver la Comunidad de Madrid) o ef desarrollo de actitudes que
favorezcan el aprendizaje y 'a adquisicion de una conciencia pluricultural
(Comunidad de Catalufia). Por lo que se refiere a los objetivos de aprendizaje,
ademds de los objetivos generales por destrezas que propone et decreto,
muchas comunidades concretan objetivos especificos, también por destrezas.

3.2. Estructura diferenciada por idiomas: competencia lingiiistica

La redaccién de los contenidos especificos de la competencia linguisti-
ca, para cada idioma y nive! o curso, segin las comunidades, la han reali-
zado profesores expertos en cada una de las lenguas, que han estructurado
los contenidos ling{iisticos teniendo en cuenta la definiciéon y objetivos del
nivel descritos en el Real Decreto 1629/2006.

Los contenidos especificos de la competencia linglistica incluyen para
cada idioma:

» Llas competencias lingllisticas, constituidas a su vez por:

- Contenidos |éxico-semanticos referidos a las areas indicadas por
el decreto ya citado.

- Contenidos gramaticales

- Contenidos ortograficos

- Contenidos fonéticos

+ La competencia sociolinglistica, referida a los aspectos gue con-
forman la forma de ver y entender el mundo, por parte de cada co-
munidad lingiistica, que se materializan tanto en realizaciones fin-
glisticas como en aspectos paralingisticos y de lenguaje corporal.

« Las competencias pragmaticas gue incluyen:

- los contenidos funcionales —funciones o actos de habla—, que
suelen ser paralelos en los distintos idiomas.

— Los contenidos discursivos, que parten del texto como unidad
minima de comunicacién, para referirse a la coherencia, organi-
zacion, cohesidn y tipologia textual, en un contexto determinado,
gue permita comprender y producir textos comunicativamente
validos.

3.3. Los niveles de competencia de los certificados de las EOl

Comoe ya hemos indicado anteriormente las certificaciones que ofrecen
las escuelas oficiales de idiomas corresponden a los niveles A2, B1 y B2 del
MCER. A continuacidn presentamos dos cuadros, el primero ilustra fa rela-
cién entre los niveles del MCER vy los certificados de las EOI establecidos
por la LOE, y el segundo sefiala las equivalencias entre los distintos certifi-
cados de escuelas oficiales de idiomas correspondientes a distintos planes
de estudios.
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NIVELES MCER | CERTIFICADOS EOI LOE

NIVEL

ae BASICO

= NIVEL

INTERMEDIO

NIVEL

B2 AVANZADO

C1

&

Cuadro 12. Equivalencias entre niveles MCER y certificados EOI

NORMATIVA NORMATIVA NORMATIVA
PRE-LOGSE LOGSE LOE*
A 10 10 1© NIVEL
B 20 CICLO 20 20 BASICO
10
C 30 ELEMENTAL 30 NIVEL
20 INTERMEDIO
D 40 40 10
E
Certificado CICLO NIVEL
de Aptitud 50 SUPERICR 50 20 AVANZADO
Pedagogica

* Organizacién del nivel intermedio en uno o dos cursos, a criterio de las comuni-
dades aulonomas

Cuadro 13. Equivalencias de ensefianzas
reguladas por distintas normativas

4. DEL CURRiQU LO AL AULA: DESARROLLO Y
CONCRECION CURRICULAR

4.1. Programa, programacion y secuencia didactica:
pautas para su elaboracién

Cada una de las escuelas oficiales de idiomas de una misma comuni-

dad desarrolla su propia concrecion curricular, lo gue significa gue establece
los pasos necesarios para llevar el curricuio al aula.
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Cuando los curriculos estan elaborados por nivel, como es el caso de
Andalucia o Catalufia se debe desglosar el contenido de los niveles por
cursos y elaborar un programa.

Un programa describe los objetivos y 10s contenidos de un proceso de
ensefianza, los distribuye én los cursos que determina el curriculo (cinco o
seis, segun las comunidades) y establece el grado de conocimientos y de
desarrollo de las habilidades necesario para alcanzar un nivel determinado
en un idioma en concreto. En el caso de los curriculos de Madrid o el Pais
Vasco, por poner algin ejemplo, que definen el nivel, los objetivos, conteni-
dos y criterios de evaluacién por curso, este paso ya esta dado y el curriculo
hace las veces de programa.

En ambos casos, el siguiente paso en la concrecion curricular es la elabo-
racion de una programacion cuya funcion es ordenar, graduar y temporalizar los
objetivos y contenidos de un programa, y concrefarlos en actividades de
aprendizaje, de acuerdo con las necesidades e intereses de los aprendientes.

A partir de la programacion del curso, los profesores establecen una
secuencia didactica o unidad didactica: un modulo progresivo resultado de
organizar y combinar 'os diferentes tipos de contenidos de una programa-
cién con el fin de secuenciarlos con relacién a un criteric previamente esta-
biecido. Este criterio puede ser tematico: ir de compras, el tiempo de ocig,
elc.; organizado en torno a la realizacion de una tarea final: realizar un viaje
a Andalucia; funcional: invitar y aceptar o rechazar invitaciones; y en el peor
de los casos gramatical: las oraciones condicionales. En la unidad didactica
se detallan los objetivos y contenidos (funcionales, gramaticales, estratégi-
cos...), las habilidades que los articularan, de comprensién y expresion e
interaccion escrita y oral, la tipologia de actividades que las sustentaran, el
tiempo previsto para completar la secuencia, y los instrumentos evaluativos
que permitiran determinar ef nivel de consecucion de los objetivos propues-
tos. La unidad didactica la elabora el profesor de cada curse o el grupo de
profesores que imparten un mismo curso. En el apartado 5 del Capitulo 4
tendremos la oportunidad de trabajar con una secuencia didactica concreta.

A partir de la secuencia didactica el profesor organiza su plan de clase
que es de nuevo una secuencia didactica, en este caso prevista para una
sesion de clase, que debe responder a unos objetivos concretos, unos con-
tenidos especificos y distinta tipologia de actividades que movilicen destre-
zas lingUisticas distintas.

Pero la concrecién curricular puede realizarse también en el orden in-
verso y partir de la practica docente de aula, del plan de clase, para disefar
una secuencia didactica de mayor duracién y menor concrecion por lo que
se refiere a las actividades a realizar en clase. Después a partir del conjunta
de las secuencias didacticas que organizan un curso se puede elaborar la
programacion de ese curso y seguidamente redactar un programa que in-
cluya los objetivos y contenidos por curso y a partir de este concretar el
curriculo, como muestra el siguiente esquema.
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SRR

curriculo plan de clase

programa secuenciacion

unidad didactica

secuenciacion
unidad didactica programa

plan de clase curriculo

LRI

Cuadro 14. Del curriculo al aula y def aula al curriculo

Para la elaboracion de cualquiera de los docuimentos que marcan |os
pasos entre el curriculo y el aula o, en sentido inverso, entre el aula y el
curriculo, hay que tener en cuenta los ejes que los articulan:

a)

b)

El alumno, concebido como agente sccial de la comunicacion,
hablante intercultural y aprendiente autonomo en tanto es capaz de
desarrollar el conjunto de estrategias que le daran acceso a la ges-
tion y control de su aprendizaje, y la consecucion del éxito en el
mismo.

La finalidad que define el nivel de uso de la lengua para cada uno
de los niveles previstos por el curriculo.

Los objetivos, generales y por destrezas, necesarios para alcanzar
la finalidad propuesta por el nivel de que se frate, basico, intermedio
o avanzado.

Los contenidos de ensefianza-aprendizaje: las competencias gene-
rales y las competencias comunicativas.

La metodologia acorde con la concepcion del alumno antes indicada
y un uso comunicativo del idioma.

La evaluacion que el programa establezca, continua, formativa o
certificativa.

En la elaboracion de todos los pasos del proceso de concrecion curri-
cular debemos tener en cuenta que partimos de lo que el alumno ya sabe
cuando Nega al aula, de sus competencias generales. Hemos dicho al
hablar del MCER que una de sus aportaciones es sefialar la importancia
que para el aprendizaje de lenguas tiene partir de los conocimientos genera-
les de! alumno, de lo que sabe, de sus conocimientos sobre el mundo en
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general y sobre la cultura de la lengua que aprende en particular, y de sus
habilidades para usar la lengua y para aprenderla.

Con respecte a las habilidades para usar la lengua nos referimos a
estrategias especificas para la recepcién, produccién e interaccidn oral y
escrita, y para la mediacién, gue suponen en el caso de !la produccion e
interaccion tanto escrita como oral, por ejemplo, adecuar los recursos dis-
ponibles tanto linglisticos como no linglisticos a la realizacion de la tarea y
al destinatario o interlocutor. Se trata de preparar de forma consciente el
discurso a generar a partir de a valoraciéon de las estructuras discursivas
gue el aprendiente conoce y de su adaptacion a la tarea que se propone
realizar. Es posible que el aprendiente sea consciente de que carece de los
conocimientos necesarios para abordar la tarea que pretende realizar y
adapte a la baja el nivel de ejecucion de ésta utilizando estrategias de com-
pensacion —uso de circunioguios o parafrasis, o bien definicién del concepto
gue se quiere expresar- o de evitacion, recurriendo a aquello de lo que esta
seguro, y evitando entrar en el uso de estructuras que no controla, o por el
contrario, utilice estrategias que le permitan adaptar la tarea al alza y utilizar
para ello todos los recursos de que dispone. Una vez planificado el discurso
el aprendiente lo ejecuta, y evala el resultado de su produccion para, si
procede, autocorregir fos errores que localiza. Es frecuente oir a los estu-
diantes rectificar lo que acaban de decir, «me levante... me levanto» «She
say... she says», pero pensemos y hagamos conscientes a los alumnos de
que eso lo hacemos todos, a otro nivel, cuando usamos nuestra lengua
primera (L1).

Por lo que se refiere a las estrategias para el aprendizaje de la lengua,
el aprendiente moviliza tanto los rasgos gue lo identifican, su personalidad y
sus actitudes, en este caso con respecto al aprendizaje —que incluyen su
propia imagen y la de los demas, y su voluntad de interaccion y relacion
social-, como su actitud y capacidad para descubrir lo nuevo tanto de la
lengua como de |a culiura.

El aprendizaje de una lengua extranjera es un proceso complejo del
que en realidad sabemos poco porque es el resultado tanto de procesos
psicofisiologicos internos del individuc como de procesos cognitivos, afecti-
vos y sociales que se establecen en el marco de la interaccién que se pro-
duce en el aula. Cada individuo es Unico y realiza estos procesos de forma
individualizada, sin embargo, es posible e importante que el profesor ayude
a sus alumnos a hacerse conscientes de qué estrategias utilizan y cuales no
utilizan, pero les pueden resultar Gtiles, para potenciar el aprendizaje y con-
trolar los estados de tensién y ansiedad que lo inhiben.

4.2, El plan de clase: enfoque metodolégico

En la elaboracién de un plan de clase debemos plantearnos qué ense-
fiamos y como ensefiamos: qué objetivos y qué contenidos de la secuencia
didactica previamente establecida seleccionamos para ese plan de clase v
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como los vehicularemos, a través de qué habilidades y actividades concreta-
remos dichos objetivos y contenidos.

Un plan de clase es la organizacién detallada de un fragmento de una
secuencia didactica. En un plan de clase es importante tener en cuenta que
la gradacion y secuenciacién de los objetivos y contenidos de ensefianza
aprendizaje respondan a las necesidades e intereses del alumnado y que
las aciividades gue se planteen requieran comunicacién y el uso significativo
de la lengua. También es relevante que la tipologia de las actividades a reali-
zar para el desarrollo de las distintas habilidades linglisticas presente distintas
dindmicas de realizacidn y de agrupamiento, con el fin de abarcar al maxime
los estilos de aprendizaje del grupo de alumnos que conforma el aula.

Los profescres de las escuelas oficiales de idiomas siguen, mayorita-
riamente, en el planteamiento y ejecucion de sus clases un enfoque comuni-
cativo, lo que implica que centran su atencién en que el alumnado aprenda
comunicandose, es decir, que realice actividades que supongan la repre-
sentacion de procesos de la vida real y no sélo la practica lingistica per se.
Para ello, el profesor propone actividades que tienen como objetivo la pre-
sentacién y consolidacion de contenidos formales, comunicativos, sociolin-
glisticos, culturales, etc. que supongan el desarrollo de las distintas habili-
dades linguisticas y la evaluacion de los aprendizajes, con el fin de ayudar
al alumnado a hacerse responsable de la gestion y control de su propio
aprendizaje a lo largo de la vida.

En el capituio 4 se aborda con mayor detalle la secuenciacion de uni-
dades didacticas y del plan de clase.

5. ACTIVIDADES

Actividad 1. Compare los contenidos de las competencias comunicati-
vas de uno de los niveles del curriculo —basico, intermedio o avanzado—, de la
lengua que usted imparte con los del curriculo de otra comunidad auténoma.

Actividad 2. Entre en ia pagina web de la consejeria de una comunidad
autdnoma distinta de la suya y compare la estructura del curriculo de dicha
comunidad con el de la suya.
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LA GESTION DEL AULA EN UNA EOI

Gestionar ef aula s un aspecto central de la tarea docente en el que
se basa el éxito o el fracaso de dicha tarea. Aunque a priori esta afirmacion
puede parecer ostenfosa, hay que tener en cuenta que fa gestion a la que
nos referimos no solo alafie a los aspecfos del contenido objefo de docen-
cia, sino que incluye otros de primordial importancia para que la tarea pe-
dagogica llegue a buen puerfo, como ef espacio fisico donde se da clase,
los recursos materiales de que se dispone, el rol del profesor y del alumno,
ef ambiente de la clase —producto de la actitud y la motivacién de los alum-
nos y del profesor—, la secuenciacion de las aciividades, efc., que esian
interrefacionados. En los ulfimos afios, ef debate sobre la gestién del aula se
ha polarizado en dos posfuras: Ja de la perspectiva conslructivista de la
practica reflexiva y la del uso de las nuevas tecnologias. Creemos que am-
bas aportan al aula observaciones importantes sobre lo que en ella sucede
¥, por tanto, es responsabifidad del profesor integrarfas en su quehacer diario.

En esfe capitulo se aborda ef tema de fa gestion del aufa partiendo de
fa visién del aula como el lugar donde un grupo de persocnas conviven y
comparten ef aprendizaje de una lengua, un espacio en ef que interactaan
contenidos, recursos y personas. Durante la clase el aufa se convierte en un
espacio comunicativo en ef que intervienen muchaos actores mientras trans-
curren multitud de cosas, algunas de elfas imperceplibles. Esto no significa
que el aula se convierta en un espacio de desenfrenc o de desorden, sino
fodo fo contrario; todo sucede dentro de un orden, puesto que la clase esta
planificada. Para ayudarnos a observar lo que sucede en favor de la mejora
de nuestra docencia, debemos utifizar instrumentos como el portfolio desl
profesor o los diarios de clase, que servirdan para recoger la observacion
directa de lo que acontece en ef aula.

Como ¢l lector podra comprobar, este capitulo se presenta de una ma-
nera ligeramente diferente a los anteriores. Es menos descriptivo porque el
tema que en éf se trafa tiene unas implicaciones personales y una vincula-
cion afectiva que provoca el uso de un fono mas personalizado. Los diferen-
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tes apartados prefenden acercar al docente la manera de afrontar la prepa-
racién de un curso y de sus clases, se le propone reflexionar sobre su
practica habitual mediante actividades y se le facilitan pautas de organiza-
cién. Gestionar el aula es trabajar con personas y resulfa dificil abordar el
tema sin maostrar implicaciones o acercamiento alguno al lugar de fos
hechos. Tanto es asi que encontraré en varios apartados del capitulo unos
bloques de cuestiones, que gquian y facilitan la reflexién sobre fa pracfica
docente. Reflexionar sobre la propia actuacion o hacerlo a partir de la ob-
servacion de fa actuacion de ofros docenies es un acto personal que fodos
nosofros llevamos a cabo confinuamente porque en cada momento toma-
mos decisiones en el aula; dichas decisiones nacen de ia reflexién continua.

1. EL. AULA COMO CRISOL

El aula es el contexto en el que se lleva a cabo el proceso de ensefian-
za-aprendizaje y el entorno en el que los estudiantes y el profeser entran en
contacie, se relacionan y comparten cuestiones linglisticas, didacticas y so-
ciales. En dicho entorne suceden infinidad de cosas y se producen multitud
de situaciones. No percibimos todo 1o que pasa durante la clase ni podemos
prever todo lo que pasarad; de hecho, la investigacion sobre la gestién del
aula no ha estudiado con profundidad la multitud de factores que intervienen
en el proceso de ensefianza-aprendizaje que tienen lugar en el aula. En
este vy los siguientes apartados, se aborda el tema sin afan de exhaustivi-
dad, pero con intencién de enirar en el aula y dar fe de lo que vivimos dia a
dia en nuestro trabajo.

El objetivo del profesor es conducir lo que sucede en clase, facilitar
situaciones gue favorezcan el aprendizaje y conseguir desarroflar la compe-
tencia comunicativa de los alumnos; para ello es necesario replicar y com-
partir en el aula los elementos que se dan en cualquier ofra situacion de
relacion social, o en cualquier contexto de comunicacién como, por ejgmplo,
el espacio, el tiempo, la empatia, el protagonismo, etc. El aula se convierte
en el lugar donde se llevan a cabo los intercambios comunicativos para el
aprendizaje de la lengua, donde se estimula a los aprendientes a usar el
idioma, a arriesgarse, a aprender, a cometer errores y a aumentar la con-
fianza para utilizar dicho idioma dentro y fuera del aula, con el fin de avan-
zar en el aprendizaje.

El profeseor trabaja en el aula para guiar, orientar y acompafar a los
estudiantes durante el viaje del aprendizaje de la lengua, es decir, para gestio-
nar el proceso que va desde la realizacién de la actividad mas sencilla hasta
la mas compleja. Gestionar el aula es responsabilizarse de lo que pasa en
ella, motivar la autonomia del aprendiente y hacerlo progresivamente res-
ponsable de su proceso de aprendizaje. De hecho, una de las cuestiones mas
importantes del trabajo docente es crear las condiciones éptimas para que
el aprendizaje tenga lugar de la manera mas natural posible, y para ello es
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muy importante la actitud, la personalidad y las relaciones que se establez-
can con el grupo; ademas, es imprescindible afiadir una buena organizacion
del trabajo y un buen uso de las técnicas didacticas mas adecuadas.

La gestion del aula implica, pues:

+ La planificacion del trabajo que llevaremos a cabo en |a clase.

s La concrecion de la docencia en un periodo de tiempo concreto.
« La materializacién de los contenidos curriculares.

e El reparto de papeles entre profesor y alumnos.

GESTION DEL AULA

! !

PROFESOR - > ALUMNO
ry - 7 Y
planificar colaborar
gutar interactuar
motivar
evaluar
evaluar

Cuadro 15. Elementos que intervienen en la gestion del aula

No existe una férmula dnica para gestionar el aula ni tampoco la formula
magica, pero si unos aspectos imprescindibles a tener en cuenta para llevar
a cabo nuestro trabajo.

La finalidad de la ensefianza en las escuelas oficiales de idiomas es
utilizar la lengua con la maxima eficacia comunicativa y esto crea la necesi-
dad de que el profesor abandone su papel de unico poseedor del conoci-
miento y adopte un rol de guia o de mediador del aprendizaje. El profesor es
el catalizador que ayuda al alumno a integrar en su competencia general lo
gue va aprendiendo de manera significativa; no solo transmite informacion y
ayuda a construir el conocimiento sino que también debe preocuparse por la
motivacion y los aspectos actitudinales que inciden directamente en el pro-
greso del alumno.

La gestion del aprendizaje que se genera en €l aula es, por tanto, com-
partida. El protagonista es el aprendiente, quien en cualquier momento del
proceso debe ser consciente de lo que es capaz de hacer con la lengua
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meta. El profesor tiene que facilitar que el protagonista sepa cual es su pa-
pel, cémo tomar conciencia de! aprendizaje y aprender a gestionarlo. Pode-
mos establecer, en este aspecto, un paraletismo con el mundo del cine: el
director de una pelicula ejerce una influencia sobre los actares con los que
trabaja y les ayuda durante todo el rodaje, pero quienes han de meterse en
el papel para interpretarlo son los actores. Un buen director hace buenas
peliculas, unos buenos actores también hacen buenas peliculas, pero si el
elenco falla o la direccion flojea en algin aspecto, el resultado puede que no
sea una gran obra. Alcanzar el éxito en la gran pantalla depende de todos,
de los que aparecen en la pelicula y de los que estan detras de la camara.

Todos los aspectos que atafien a la gestion del aula estan relacionados
entre si y por ello gjercen una influencia directa sobre el funcionamiento de
la clase. Dicha gestion se lleva a cabo desde fres vertientes: organizativa,
didactica y afectiva.

\/

dinamicas
y técnicas
de trabajo

rol

profesor e organizativa
seleccion de »
actividades gestion

actica afectlva
¥ Nl A
secuenciacion
didactica

habilidades
docentes

prevision de
problemas

clima de
comunicacion

Cuadro 16. Vertientes de Ia gestién del aula

La vertiente organizativa atarie a:

a) La situacion espacial y la distribucion del espacio en el aula
Hay que tener en cuenta si la distribucién del espacio es fija 0 movil,
si los alumnos y el profesor pueden moverse segun las necesidades
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b)

c)

d)

del trabajo que se vaya a realizar, o si por lo conirario disponemos
de un auta gque tiene un mobiliario fijo que dificulta la movilidad. Por-
gue el hecho de que los alumnos tengan una posicion u otra en el aula
puede ser de gran ayuda para crear una u oira dinamica de trabajo.
Sentarse en circulo, en pequefios grupos, en pargjas, en forma de
herradura, etc. puede parecer una cuestidn secundaria, pero es muy
importante porque determinara el contacto visual de los alumnos en-
tre si vy con el profesor y facilitara la interaccion entre ellos.

Los recursos materiales

Para planificar las clases es importante conocer los recursos mate-
riales disponibles porque condicionan la manera de llevar a cabo la
clase; tener ordenador en el aula, Internet, pizarra digital o pizarra
tradicional, etc., asi como, por ejemplo, saber si podemos utilizar ma-
terial fotocopiable o no, son cuestiones que influyen directamente en
la planificacion del curso.

Las dinamicas y las técnicas de trabajo

Establecer la dinamica y la interaccién gque funciona mejor en cada
tipo de actividad o en cada momento de |a secuencia didactica no
es gratuito. Decidir qué vamos a hacer y cémo lo vamos a hacer
forma parte de la secuenciacion de actividades, tal como veremos
en el capitulo 4.

El rol del profesor y del alumno

Tal como se plantea en el capitulo 2, el enfoque comunicativo centra
su atencion en el alumno y en el hecho de que aprenda comunican-
dose, lo que supone que el rol det profesor y del alumno sea muy di-
ferente al que se le atribuia en la ensefanza tradicional. El desarro-
llo efectivo de las capacidades del alumno —lo que sera capaz de
hacer por si solo— y su nivel de desarrollo potencial —aquelle gue
seria capaz de hacer con el acompafiamiento del docente— son as-
pectos indispensables en la adguisicion de una lengua extranjera. A
parir de la difusién de los estudios de Vigotsky, se tendra en cuenta
gue en el andamiaje de la construccién del conocimiento del alumno
el docente crea situaciones de aprendizaje que le facilitan el progre-
so. Dicho andamiaje debe adaptarse a sus conocimientos previos e
ir gjustandose a su progresién, sin obstaculizar la autonomia que se
espera de él. Durante este proceso el aprendiente debe ser cons-
ciente de que estad acompafiado y de que se le ayuda cuando 1o ne-
cesita. El rol del profesor en el aula se centra en la creacion de si-
tuaciones de aprendizaje y en el seguimiento del desarrollo efectivo
de las capacidades del aprendiente. mediante andamiajes, segin la
terminologfa vigotskiana [ver Vigotsky (1978) y también Esteve
{2002)] que permiten encajar los nuevos conocimientos con los co-
nocimientos previos. El profesor va a guiar al estudiante para que
encuentre, active y organice los conocimientos, dejando de ser el
Ginico poseedor de los conocimientos. Le favorecera el sentido de
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autocontrol, estimulara la motivacién y fe descubrira tanto los conte-
nidos linglisticos como los estratégicos. El papel del alumno se cen-
tra en la autorregulacién y en la autonomia. Es decir, el aprendiente
tiene un papel activo en la eleccion y el uso de estrategias de
aprendizaje, y se responsabiliza de su proyecto de aprendizaje de
una nueva lengua.

La vertiente afectiva aborda cuestiones como:

a)

b}

Las actitudes

Trabajar con alumnos adultos implica frabajar con diferentes estilos
de aprendizaje previamente adquiridos y esto afecta a la forma de
trabajar en el aula, tanto los contenidos como las actitudes. De
hecho, desde el punto de vista afectivo, la organizacion de la clase
tiene que ver con la actitud del profesor, con la actitud de los alum-
nos, con la empatia det grupo-clase, con el ambiente que conse-
guimos crear, etc. El aprendizaje serd mucho mas fluido si se da en
un entorno cuidado desde el punto de vista del trato y la emotividad
humana. No hay que olvidar que las actitudes ejercen la méxima in-
fluencia en el éxito del aprendizaje, razén por la que el profesor de-
be invertir todos los esfuerzos y el tiempo necesarios para desarro-
llarias y ayudar al aprendiente a transferir desde otros ambitos las
actitudes y las estrategias que ya tiene adguiridas. Cuando el estu-
diante se plantea el reto de aprender una nueva lengua, tiene que
asumir el esfuerzo constante y el trabajo continuo que representa, y
enfrentarse al hecho de aprender otras visiones del mundo, y de ser
capaz de entender y valorar que la manera de ver el mundo que ca-
da uno de nosotros tiene no es Unica ni, por supuesto, la mejor.
Saber desarrollar las actitudes adecuadas para el aprendizaje de
ciras lenguas y otras culturas es aprender a eliminar prejuicios y a
aumentar la capacidad de valoracién critica. El curriculo de las es-
cuelas oficiales de idiomas, dentro de las competencias generales,
otorga especial importancia a las actitudes —necesarias para cual-
quier aprendizaje—, puesto que favorecen el aprendizaje de la len-
gua v la concienciacion intercuftural

Las creencias

Tanto los alumnos de las EOI como sus profesores tienen unas ex-
pectativas sobre el aprendizaje de la lengua, scbre qué se va a
aprender durante el curso y también sobre la manera de ensefar y
de aprender gue se pondra en practica. Unos y otros llegan al aula
con unas creencias bhasadas en su persenalidad, en su formacion,
en la experiencia como docentes o como aprendientes de otras len-
guas o de otras disciplinas, etc. que influye en su percepcitn y en
sus expectativas.
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c)

Exponer nuestras creencias como docentes y conocer las de nues-
tros alumnos es importante para clarificar gqué tipo de clases vamos
a Hlevar a cabo y como van a aprender, y para evitar confusiones y
situaciones dificiles para unos y otros. Mas adelante se irata la im-
portancia del clima de comunicacion en el aula.
L as habilidades docenies (competencias docenies)
Tal como explicabamos con anterioridad, la tarea del profesor es
ayudar a aprender. Un profesor puede dominar mucho una materia,
pero si su dominio del l1éxico, la gramatica, la pragmatica, etc. no va
acompafado de unas buenas técnicas de ensefianza, y los alumnos
no aprenden, su trabajo sera imelevante. Ahora bien, tener buenas
técnicas de ensefianza necesita ir ligado a tener un buen dominio de
la materia, de o contrario no podremos ensefiar eficazmente. Dicho
de otra forma, el objetivo de un buen profesor es que sus alumnos
aprendan. Pero, ;que es ser un buen profesor?, ¢qué es un profe-
sor competente? Segln los estudios de Gros y Romafia (2004), el
grado de competencia de un profesor se mide a partir de los para-
metros siguientes:

— saber qué tiene gue ensefar: dominio de la materia,

— saber cdmo tiene que ensefiar: dominio de las técnicas,

— saber estimular a los alumnos: dominio de la motivacion,

— saber comunicarse con los alumnos: dominio de las relacic-

nes interpersconales.

La combinacion de estos cuatro parametros, junto con las aptitudes
y actitudes personales de cada uno hacen al buen docente; las ca-
pacidades adquiridas mediante formacién o a través de [a praxis,
sumadas a la capacidad de comunicacion, son el binomio clave para
asegurar el éxito de su trabajo y facilitar la construccion del conoci-
miento incidiende positivamente en el aprendizaje.
El clima de comunicacion
Crear un buen ambiente en clase, en el que la empatia y la comuni-
cacioén surjan con naturalidad es uno de los requisitos para el apren-
dizaje. El aula en una escuela oficial de idiomas es un espacio de
comunicacion en el gue diferentes personas adultas, con motivacio-
nes diferentes y personalidades distintas conviven. Crear un clima
de tranquilidad y establecer unas relaciones equilibradas y conforta-
bles nos ayudara a compartir con los estudiantes el sentido de lo
que sucede en el aula. Si conseguimos un &ptimo ambiente, habre-
mos conseguido un buen eje afectivo scbre el que girara la autoes-
tima y la confianza de los alumnos que favorecen el aprendizaje.
Conseguir la atmosfera adecuada gue nos aportara parte del éxito
del aprendizaje, sin caer en la relacidon demasiado informal, festiva o
poco seria que restaria calidad de imagen a nuestras clases, pasa
también por establecer claramente las reglas del juego el primer dia
de clase. Tanto los alumnos como el profesor tienen unas expectati-
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vas sobre el curso y es de gran ayuda conocerlas. Nos ayudara a
todos a centrar el engranaje del curso antes de empezar, conocer
algunos detalles relevantes, por gjiemplo:

— Por qué el alumno quiere aprender el idioma.

—  Qué posibilidades tiene de tener contacto con la lengua meta

fuera del aula.

— Qué expectativas tiene sobre el curso.

— Cuanto tiempo puede dedicar al aprendizaje.

— Cual es su experiencia en el aprendizaje del idioma, etc.
Y explicar a los alumnos:

— Qué se espera de ellos durante el curso y durante la clase.

— Coémo funcicnara la clase.

— Qué materiales se usaran, efc.

En las primeras sesiones del curso hay que establecer las normas de
funcionamiento y se explicitaran los deberes y las responsabilidades de
cada uno.

Cohesionar el grupo desde el primer dia contribuye a la integracion de
todos y abona el terreno para que dé fruto. Cuando un alumno se siente
miembro del grupo de aprendientes, se identifica con un grupo-clase de
iguales —hecho que lo empuja hacia el aprendizaje— aunque ese grupc-
clase incluya aprendientes tan diferentes como individuos haya. De hecho,
un alumno aprende si los demas aprenden. En el aprendizaje colaborativo el
trabajo en grupo favorece la interdependencia positiva entre los alumnos, la
interaccion y la asuncion de responsabilidades tanto individuales como gru-
pales, la ejercitacién de destrezas sociales y la reflexian sobre estos mismos
procesos. Aprender cooperando disminuye la ansiedad de los aprendientes,
aumenta la motivacion, desarrolla actitudes positivas hacia el aprendizaje de
la lengua y promueve el desarrello de la competencia intercultural. E! anda-
miaje que sustenta la construccién del conocimiento también se crea con la
colaboracion de los alumnos entre ellos, de manera gque el avance en el
aprendizaje se da con la colaboracion del profesor con los alumnos y de los
alumnos entre si. Si el grupo estd cohesicnado, el ambiente de trabajo es
mucho mejor y las clases fluyen con facilidad, porque la relacion del grupo
de alumnos con el profesor y de los alumnos enire si son fluidas.

La experiencia en la practica docente nos ensefia que gestionar el aula
pasa por saber ganarse el respeto en ella, saber tomar las decisiones ade-
cuadas en cada caso, conducir y reconducir las pequefias cosas que van
aconteciendo; es decir, la responsabilidad que uno tiene que desarroliar en
el ambito académico, tanto si es el profesor como si es el alumno debe ser
compartida, pero esto no significa que el profesor abandone su responsabi-
lidad profesional. El responsable de pilotar un avién es el piloto, pero l1a tri-
pulacion y los pasajeros estan obligados a seguir unas normas durante el
vuelo; si todos saben cual es su papel, colaboran y cumplen las normas que
les corresponden, el vuelo sera agradable y llegara a su destino sin proble-
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mas, pero si alguna de las partes (piloto, resto de tripulacién o pasajeros)
actlda fuera de las normas establecidas, el vuelo puede sufrir problemas de
poca importancia o incluso graves.

La responsabilidad del profesor de lenguas extranjeras esta vinculada a
la competencia docente, al saber, al saber hacer y al saber ser en el aula.
La responsabilidad del estudiante de idiomas pasa por asumir que aprender
una lengua requiere esfuerzo, colaboracion con el profesor y con otros es-
tudiantes y concienciacion de la marcha del proceso.

La vertiente didactica implica:

a)

d}

L a seleccion de actividades

Seleccionar las actividades adecuadas es crucial para que el alum-
no progrese. Dicha seleccidon debe responder a los objetivos curricu-
lares que hemos concretado previamente en fa programacion, tal
como hemos visto en el capitulo 2.

La secuenciacion didactica

Secuenciar y tempaorizar las actividades didéacticas es organizar las
aclividades que necesitamos realizar en un espacic de tiempo con-
creto. Una secuencia de actividades pretende ensefiar un conjunto
de contenidos en relacion con los objetivos seleccionados.

El plan de clase

Es la organizacion detallada de una secuencia didactica para una
sesion e incluye objetivos de aprendizaje, contenidos, aclividades,
tipo de trabajo, etc.

La prevision de posibles problemas

Planificar una clase tiene que prever la resolucion de cuestiones que
pueden resultar problematicas para el alumno en un momento dado;
es decir, por ejemplo, trabajar un contenido concreto puede implicar
que €] alumno plantee preguntas mas complicadas sobre esa cues-
tién lingiiistica, situacion ante la gue el profesor debe saber tomar la
mejor decision: avanzar un contenido gque es de una complejidad
mayor o aplazar la duda para otro momento.

Pueden ser previsibles también pequefios confiictos sobre algun
tema que se trate en clase, o alguna dinamica de trabajo que sea
especialmente dificil de llevar a cabo en un grupo concreto.

La resoiucion de dichas situaciones viene, por supuesio, acompa-
fiada del sentido comuln, pero también de una buena planificacién
de la docencia.

En el capitulo 4 se trata con mas detalle todo 1o que implica esta ver-
tiente didactica.

Gestionar una clase es decidir y actuar, es decir, se decide sobre lo
que se hace en clase con los alumnos y se actua minuto tras minuto de
acuerdo con las decisiones: cuando hacemeos alge, ¢como lo hacemos, a
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quién atarie, etc. La clase se va creando a través de cada decision; ahora
bien, trazar un triangulo equilibrado entre la vertiente organizativa, la didac-
tica y la afectiva debe ser nuestro objetivo para que la gestion sea eficaz.

2. EL PROFESOR GESTOR

Si planteamos a un profesor de idiomas la siguiente pregunta: ;Qué
tiene que hacer un profesor para prepararse las clases?, la postbilidad de
respuesta es mdltiple, porque en dicha preparacién intervienen muchos
elementos, pero es de necesidad que en primer lugar se plantee cuales son
los objetivos didacticos del curso, tanto generales come por destrezas y que
no responda tnicamente pensande en el libro de texto que usara, en el ma-
terial que repartira a los alumnos o en las actividades que realizara.

Para preparar las clases hay que pensar en la gestion del aula y para
ello, el profesor tendria que plantearse diferentes cuestiones. Estas pregun-
tas le llevaran a fos cimientos sobre los que construiremos el frabajo docente,
e incluso puede que nos permitan prever posibles conflictos y tener prepa-
radas las estrategias de solucion.

Es un buen ejercicio pararse a pensar en los aspectos que atarien di-
rectamente a la preparacion de las clases, por lo que presentamos a conti-
nuacion tres blogues para la reflexién que agrupan: aspectos didacticos y
curriculares, aspectos organizativos y empaticos, y aspectos estratégicos.

ASPECTOS DIDACTICOS Y CURRICULARES

e ¢ Conozco el curriculo y sus objetivos?

s 4 Como programo el curso?

e ;Qué me ofrece el libro de texto?

« ;Como puedo acercar el libro de texdo a la programacion del curso?

» +Qué necesito para adaptar los contenidos del libro de texto al
curriculo?

» ¢(Cuantas clases necesitaré para cada unidad didactica?

o ;El libro de texto que voy a seguir esta estructurado en unidades
didacticas?

« ;Todas las unidades didacticas tienen la misma relevancia?
¢ Son todas las unidades didacticas de igual duracién?

» ¢ Qué materiales implementaran el libro?

ASPECTOS ORGANIZATIVOS Y EMPATICOS

o jDonde se imparten las clases? ; Como es el espacio?

e ¢ Donde me sitto? ¢ Donde se sientan los alumnos?

e A guién miro y a quién veo? ; Quienes y por qué me pasan desaper-
cibidos?
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¢, Como uso la voz y el lenguaje gestual?

¢ Me aprendo los nombres de los alumnos?

¢ Conozco sus intereses y sus motivaciones por el aprendizaje de la
lengua?

& Qué suelo hacer el primer dia de clase? ;Y el (ltimo?

&, Qué es lo primero que hago cuando entro en el aula?

¢+, Qué es lo mas importante en cada sesion?

&4 Como empiezo la clase?

¢, Como la acabo?

ASPECTOS ESTRATEGICOS

£ Qué puedo hacer cuando los alumnos tienen ritmos diferentes de
aprendizaje?

¢ Qué dinamica de trabajo funcionara mejor entre los alumnos para
cada actividad?

& Soy responsable de los conflictos que puedan surgir en el aula?

& Qué puedo hacer si hay alumnos con una actitud que distorsiona el
ritmo de la clase? Por ejemplo: llegar siempre tarde, marcharse an-
tes de acabar, mostrarse reticenie a trabajar en grupo, no hablar, no
dejar hablar a los otros, monopolizar la clase, manifestar aburrimien-
to o pensar que lo sabe todo, etc.

& Como actio cuando pregunto algo y nadie contesta?

& Doy suficiente tiempo a los alumnos para reaccionar?

&Qué hago para trabajar las actitudes? ;He previsto trabajarias?
&Como les ayudo a desarrollar sus estrategias de aprendizaje?
¢ Cuando?

Esios bleques para la reflexion ponen en la palestra una gran cantidad
de implicitos a tener en cuenta para preparar las clases y para entrar en el
aula. Si analizamos las posibles respuestas —reflejo de la actitud que se
tenga frente a labor pedagdgica— y lo que pretende Ia reflexién sobre ellas,
llegaremos faciimente a la conclusion de que todas ellas estan relacionadas
y que es imprescindible tener en cuenta los tres aspectos que las agrupan.

La preparacion de las clases es, naturalmente, un hecho continuado a
lo largo del curso, y por 1o tanio, se ira aposentando en la experiencia de la
clase antericr, que al ser revisada postfactum, nos ird imprimiendo fos nue-
vos planteamientos o las mejoras como retos a plantearse.

Hay distintas formas de revisar nuestras clases:

a) EJ diario del profesor

Si decidimos elaborar un diario del profescr, tendremos la posibili-
dad de recoger en él la experiencia diaria de la clase. En el diario se
recoge el plan de clase previsto para el grupo —incluyendo los ele-
rmentos necesarios que se explican en el capitulo 4y, por supuesto,
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toda la informacidn que se deriva de la puesta en escena de dicho
plan de clase. Se trata de recoger informacién sobre las actividades
que realizamos, el funcionamiento de las mismas paso a paso, los
problemas detectados y la consecucion o no de los objetivos previs-
tos, para poder tener propuestas de mejora a través de la observa-
cibn-evaluacion.

b)Y Grabaciones de clases
Las grabaciones de las clases nos permiten revisarlas paso a paso,
invitar a otros profesores a asistir a nuestras clases para realizar la
observacion directa también es una posibilidad. Aunque estos pro-
cedimientos no siempre sen factibles, observar directamente a otro
docente, ser observado por un colega o visionar nuestras clases
grabadas en video son ejercicios muy positivos gue ofrecen la posi-
bilidad de analizar desde un punto de vista externo muchas de las
cosas que acontecen en el aula, que son dificiles de percibir desde
dentro de la escena.

¢) El porifolio docente
La elaboracidn de un portfolio det profescr es una buena propuesta
de chservacion porgue supone la reflexién del docente para mejorar
su tarea y los resultados obtenidos, incluyendo materiales que
muestren su desarrollo profesional y su rendimiento. Que el propio
profesor recoja la informacion pertinente sobre sus actuaciones evi-
dencia mas su responsabilidad. Para conocer con mas deialle el
portfolio del profesor, puede resultar interesante consultar el trabajo
de Pujola y Gonzélez (2008).

3. DOCENCIA Y APRENDIZAJE: CONSECUCION DE
OBJETIVOS Y CONCRECION DE CONTENIDOS

Como ya hemos visto en el capitulo 2, el curricule de tas escuelas ofi-
ciales de idiomas establece los objetivos por destrezas y para cada nivel,
como lo explicita el Real Decreto1629/2006 que establece los aspectos
basicos del curriculo.

En este apartado tratamos el trabajo por destrezas, agrupandolas en
dos grandes bloques. el de la comprension y el de la expresién, puesto que
ambos bloques incluyen destrezas que, aun manteniendo las especificida-
des propias —por ser orales o escritas—, tienen muchos rasgos en comun por
ser receptivas y productivas respectivamente.

Para Cassany (1993), los analisis comparativos enfre los procesos de
recepcion y produccion destacan ef papel activo del individuo en la expresién
oral y escrita, al hablar y al escribir, y enfatizan el uso de estrategias de
interpretacion del discurso en la comprension oral y escrita, al escuchar y al
leer.

74



3.1. Comprension oral y comprension escrita

La comprension —de textos orales o escritos— es una destreza que im-
plica un proceso mental, individual y complejo por el que interactian los
textos con los conocimientos previes, lingliisticos y no linglisticos de quien
lee o escucha, para obtener el sentido expresado en el texto.

En el gjercicic de la comprension, Cassany (1993), el aprendiente no
tiene control sobre la lengua que se utiliza, puesto que el repertorio de vo-
cabulario, de registro o variedad linglistica que recibe es muy amplio y la
cantidad de palabras es mayor gque las que usa para expresarse.

Se trata de unas destrezas que se adquieren con anterioridad a las
destrezas productivas y tienen componentes afines que las diferencian
substanciaimente de la expresién oral y escrita, y que el aprendiente necesi-
ta activar, como son la anticipacion, la inferencia de informacion, la formula-
cion de hipdtesis de significado, el use de informacion contextual, eic.

¢ Qué ensefiamos y como lo enseflamos?

Cualquier hablante —y, por tanto, cualquier estudiante de lengua— esta
constantemente sometido al ejercicio de la comprension ya sea por la interac-
cion directa con otros individuos, ya sea por ofros canales de comunicacion,
escritos u orales, que le envuelven en su vida diaria. La ensefianza de la
comprension en una lengua extranjera puede resuitar una ardua tarea puesto
que estamos ante alumnos que ya saben leer en L1, pero puede que no
sean conscientes de que las esfrategias que utilizan se pueden adquirir y
desarrollar para la compransion en ofra lengua. Seguramente todos recor-
damos alguna ocasion en la que un alumne, que pretende conocer el signi-
ficado de todas y cada una de las palabras de un texto, se bloguea si no
consigue hacerlo, porgue estd absolutamente convencido de que no puede
entender el texto si no concce ef significado de todos sus elementos.

La manera de plantear el trabajo de la comprension en €l aula esta en
funcion de los objetivos que nos planteemos. Fuera del aula, y en L1, utili-
zamos la comprension de una u otra manera dependiendo de! objetivo, es
decir, no es igual leer una nota colgada en la puerta de nuestra nevera, que
escuchar un noticiario, que leer una novela, un informe técnico, etc. Para
comprender, usamos una gran variedad de estrategias que nos ayudan a
descifrar la informacidn; segin cual sea nuestro objetivo, la comprension
sera global, de detalle o incluso para inferir significado.

Los objetivos de la comprensién pueden ser:

= Captar la idea giobal del texto.

s Distinguir la idea principal y las ideas secundarias.
« Reconocer la funcidon comunicativa del texto.

s Reconocer la actitud o la opinion del autor.

s Obtener informacion especifica.
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o Obtener informacion detallada.
« Inferir significado de un aspecto concreto a partir del significado del
resto.

Para gue nuestros alumnos sean capaces de alcanzar dichos objetivos,
el trabajo en el aula tiene que estar planteado especificamente para cada
uno de ellos, puesto que se trata de distintos tipos de comprensidon que ne-
cesitan estrategias diferentes. Para desarrollarlas, el alumno debe aprender
a plantearse las expectativas que tiene sobre el texio en cuestién y ser
consciente de la importancia que tiene adquirir el habito de avanzar hipéte-
sis sobre el contenido del texto. Su conocimiento del mundo vy €l hecho de
hacer aflorar los conocimientos previos sobre el tema, lo ayudaran a tener
pistas sobre lo que leera o escuchara, y de una manera involuntaria estara
rredispuesto a comprenderlo.

Durante la escucha o la lectura el alumno tiene presenies los elemen-
tos gue ha activado previamente e identifica los indicios, para verificar o no
sus hipétesis, que lo llevaran directamente a la validacion de la comprension
o0 a la elaboracion de nuevas hipdtesis.

Es importante que el aprendiente sea consciente de que ya es lector y
oyente en L1 y que las estrategias de comprensién que usa se pueden
transferir a la lengua meta. Puede que no conozca fa lengua, pero fiene
habitos y estrategias adguiridas que son transferibles a otros aprendizajes.

QOtros elementos necesarios para la comprensién atafien las competen-
cias siguienies:

» Competencia pragmafica: reconocimiento de la situacion y de la in-
tencidn comunicativa, y de la estructura del texto y la tipologia texiual.

« Competencia linglistica (aunque sea de nivel basico). reconoci-
miento de elementos linglisticos que cohesionan y hacen avanzar
el texto.

Para alcanzar los objetivos de [a comprensién es necesario el trabajo
en el aula de la competencia discursiva, gue nos abonara el terreno tanto de
la comprensién como de la expresion. Esto supone decidir qué nos interesa
mas en cada actividad de comprensidn; buscar informacion especifica, cap-
tar la idea general, extraer informacién detallada incluyendo los implicitos
importantes o tener una comprension extensiva. En el planteamiento didac-
tico de la comprension, tenemos que preguntarnos gué tipo de texto elegi-
mos y qué clase de discurso presenta, a qué &mbito pertenece, el tema, el
contenido, la longitud, € léxico y fa gramatica que utiliza, tal como el Marco
comiin europeo de referencia postula en cuanto a los textos como instru-
mento de trabajo.

Sin intencidn alguna de exhaustividad podriamos proponer algunas
actividades que nos ayudaran a comprebar la comprension en clase, tanto si
se trata de comprensién oral como escrita.
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1. ACTIVIDADES DE COMPRENSION DE DETALLE

Se centran en aspectos muy concretos del texto y el alumno debe loca-
lizar y comprender alguna informacion especifica o de detalle.
Algunos ejemplos podrian ser:

s Identificar y comprender datos concretos como, por gjemplo, una
fecha, un horario. ..

« Deducir el significado de algunas palabras a partir del contexto in-
mediato.

» Identificar ideas complementarias explicitas.

2. ACTIVIDADES DE COMPRENSION GLOBAL

Sirven para practicar la comprension de textos mas extensos y se pide
al alumno una comprension mas general. Por ejemplo:

« Descubrir cual es la idea principal del texto.

« Comprender para reproducir el contenido del texto.

= Comprender para buscar un titulo adecuado al contenido del texto.

« Comprender la intencidn, opinidn o estado de animo del autor.

« ldentificar si hay ironia, humor, efc. y entender su sentido.

A pesar de que la comprension es una actividad individual, podemos
organizar las actividades para trabajar en pareja o incluso en pequefios
grupos; por ejemplo, contrastar respuestas con el compariero, construir
hipétesis entre varios alumnos © deducir el significado colaborando con el
grupo son técnicas que aprovechan la aportacion individual de cada uno,
promueven la interaccion y fomentan el trabajo cooperativo.

La siguiente actividad presenta un texto a partir del cual el alumno debe
responder unas preguntas. Podriamos presentarla, por ejemplo, introdu-
ciendo el tema con preguntas breves del tipo:

s 4 A quién de vosotros le gusta ir de compras?
« ¢ Porqué?

s 4 Cuando sueles ir de compras? ;Donde?

s ¢ Qué sueles comprar?

Se pide que el alumno lea el texto y haga un ejercicic de comprension
global para saber si el titulo es adecuado, o no, y sugerir otro.

La segunda parte de la actividad podria parecer una actividad de com-
prensién detallada porque pregunta por la descripcion de una persona, pero
al leer el texto percibimos gue se trata también de un ejercicio de compren-
sion global, puesto gue el alumno lee un texto sobre la actuacion de una
persona. A partir de dicha actuacién, tiene que pensar y deducir qué tipo de
persona se esta describiendo y después decidir si dicha personalidad coin-
cide con la suya o no.
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Veamos ahora un gjemplo de actividad de comprensidn escrita extraido
de Asi me gusta 1, curso de espafiol:

Lee el siguiante texto ¥ contesta fuego a las preguntas.

POR QUE COMPRAMOS?

Comsuniit, consumis, consumiz. Nos  Proferimes vor bas pelioulos eneloine,  Gempdr . dyeduiis par i abeing
e e ekt e oy ity ey pemgyswnei ey el e ve: pnmmms:més divertido. Y nfehiras:
suficiente y nevesitamon ik y mds 3 for unid mﬁwiaq&&ma detE v haclvel cive vames mmndoe
em;&mmmaﬁmmmﬂ suevodelevinores uﬁmm fos escapassites Jropisde T nieva:
it i Denssiat cares Perolascondiciones  remporada, L verda es o o,

wglm?dg&hilﬁﬁi&@-ﬂ e&me;cr La  ddocomjion o iy Biense. Lo Texesiiamon i, perios cokoess ¢
verdal &4 que Vs g pibar e poderos cumprar afior, en noviembre - models son imbsiatibles, No pademoy
enlre s s s Py y oot o empezamos e pogar Fostrmaye: oo o s chaquess el e
seesjtmps ese mevacockie y wrddh  deFallo prinite, ¥ locomprmut,  fuisido. Scinos 1o s qlie cuand
lo cosgpramos. Hista diciemive mirsmos s b v it bar 8 copas evimon an
Nuestro fefevisorse vy se ove i, efivacicnt Y VBN ORI (6 G- reodiel def afic amterior Asf (ue b dise
pérer ek mieve modelogue vemos el nos nteresun nad pemnadi dé nuda,  sigufente vamos i bitienda
publicidad iskeisivi diverr quis e pesc ook et ehevisor s ven . comprames ma choguesa nuevas Si By
mejor. L inagenes s clus bien. Y. adermés podermos dotiéniae ¢o compusaming vor 1 chagiicks dof ofi
il 36 Ve s climy en ke ﬁﬁlﬁszzpiﬂem&té“ i fockis s - aferiop es un nocurestreeha y nos hace
pantiihi de muestoo felevisoe-- y <t rparavillag. Pers fa verdes que g oy s gordos, perea mods:
sotido s ncreiblie, Parcce quo estimos  cuandd By wayo nersenes it reaficad no s st el pests
ervel gine, Ademis i compuicta de: televisidn taito wwmtﬁs A VD8 vestios couit toedo el
aﬁaimmdecfwm waoyiods  comprarel mievaapariny tmmﬂﬁﬁzmmhmﬁ ”*t
It ot B bab 5"6‘&!&@1@*&) s comentamios con el commiieode’ " vuelve en 188 pabibras do nuesi, - E
awmﬂmmkwmmw offeiis que ik f fos ;mgmsmm eniidre: “GHIo mﬁx percs  ié Tlevan®” - %
m;smml&mmmzmwtm ¥ mnﬂ%qmmqmmpmkté’i pueaml’m Gk P g

+ Habla sobre el tituln def testo con fu cormpaiero. 285 un titulo apropiade! [Puedes sugens otsg!?

« {Eres del tipn de persona que se describe en el texio?



3.2. Expresi6n oral y expresion escrita

Segun Cassany {1983), en las destrezas productivas —expresion oral y
expresion escrita— el aprendiente controla los textos que produce puesto
que elige las formas linglisticas que quiere usar. El dominio que tiene de la
lengua es limitado y tiene un uso restringido de registros y variedades lin-
glisticas, porgue Unicamente utiliza algunas de las palabras que domina
receptivamente.

La expresion oral y la expresién escrita tienen componentes afines y
diferentes de los de la comprensién oral y la comprension escrita, que el
hablante activa para conseguir la comunicaciéon, como la busqueda de in-
formacion, la planificacién del texto, la seleccion lingiistica, la adecuacion al
interlocutor, etc.

Ser capaz de comunicarse coherentemente es la finalidad del aprendi-
zaje de una lengua. Para producir un texto, en ambos casos, el aprendiente
tiene que ser capaz de dominar muchos elementos que incluyen desde la
grafia o la pronunciacion, hasta procesos mas reflexivos como la seleccion y
ordenacién de la informacion o el uso de estrategias cognitivas de revision
de ideas y de reformulacion. Ademas, para que la comunicacion sea eficaz,
necesitara desde elementos linglisticos sencillos, como fetras, palabras,
etc. hasta las propiedades textuales mas complejas. En la produccion oral o
escrita, @s importante saber qué puede hacer el estudiante y cémo lo hace.

El curriculo de las escuelas oficiales de idiomas, dentro de la compe-
tencia linglistica comunicativa, organiza la competencia discursiva como un
aspecto muy importante a trabajar como cimiento sobre el que se apoyara el
discurso oral y escrito. Se entiende el texto como unidad minima de comuni-
cacion, tanto oral como escrita, y para construirlo necesitamos aprender gue
hay que orquestar a la vez la organizacion def discurso (adecuacién, coheren-
cia y cohesidn textual) y la tipologia textual, que estara relacionada con el
ambito de uso al que nos refiramos y con la finalidad de la comunicacion.

En el caso de la expresion, el alumno cuenta con una capacidad comu-
hicativa determinada en L1, pero no la puede transferir directamente al
aprendizaje de L2. Lo que necesita es desarrollar las estraiegias necesarias
para activar su produccion y desarrollar su competencia organizativa (tanto
discursiva como gramaticat), pero necesita tener un dominio suficiente de la
competencia pragmatica (tanto en su vertiente ilocutiva como sociolingilisti-
ca) para que la produccién final no tenga ninguna grieta. Tal como muestra
el esquema de Bachman en el capitulo 2 {cuadro 8}, todos los aspectos a
los que la competencia comunicativa atafie son imprescindibles en la pro-
duccion del alumno, puesto que tedos los elementos interactian entre si, sin
olvidar que todo ello sucede teniendo en cuenta que el dominio de la pro-
duccion lingiistica se muestra a traveés de su actuacion.

Para llevar a cabo la produccién del discurso en un contexto determi-
nado, el alumno tiene que aprender a activar todas las estrategias gue tiene
a su alcance para que la comunicacion sea eficaz. Es necesario que en el
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primer momento de la produccion, conozca qué conocimiento compartido
tiene con su interlocutor, qué quiere comunicar y con qué finalidad. Si no
sabemos qué parte de la informacién o de sus implicitos se comparten,
puede gue la comunicacion no se haga efectiva.

La segunda fase es la planificacion del discurso, en la que es necesario
poner en marcha todos los elementos de los que hemos hablado anterior-
mente y que corresponden a fa competencia organizativa y pragmatica; una
vez organizado y planificado el discurso en lengua meta, la tercera fase
correspondera a la gjecucion del discurso y acabara con la reparacién que
supondra la mejora.

En todo este proceso lo que necesita el alumne es un modelo de len-
gua valido, tanto en lo que a la competencia gramatical se refiere como a la
competencia pragmatica. Sin un modele de lengua, el alumno no podra
concebir una produccién correcta, puesto que sus referentes en L1 y la in-
terlengua que ha ido creando no le sirven como le servian de apoyo en la
comprensién, En el caso de la produccion, se puede dar la transferencia de
estrategias, pero necesitamos un modelo valido para poder elaborar un
discurso comunicativo coherente y eficaz. Este modelo es la lengua que
produce el profesor en clase y la de los textos que utiiza.

4. MATERIALES Y RECURSOS PARA LA DOCENCIA

Organizar los contenidos curriculares que trabajaremos en el aula uni-
camente es posible cuando tenemos claramente establecidos los objetivos a
alcanzar.

En el capitulo 2 se fratan los objetivos curriculares. Teniéndolos de
referencia para cada destreza, el profesor debe saber qué es lo que se es-
pera que el alumne haya aprendido al terminar el curso para completar con
éxito el proceso de aprendizaje; para ello, el docente puede escoger el ca-
mino que considere mas adecuado para alcanzar dichos obietivos mediante
el material mas apropiado para ello, asegurandose de gue se cubren los
contenidos establecidos.

Para un profesor de idiomas novel puede parecer sencillo escoger los
materiales que usara en el aula, sobre todo si la docencia es de un idioma,
como inglés o espafiol, cuya tradicion pedagdgica y la universalizacién de
su ensefianza como lengua extranjera ha generado muliitud de publicacio-
nes. Sin embargo la cantidad de materiales que se encuentran en el merca-
do puede crearle ciertas dudas sobre el libro o libros de texto que necesi-
taran sus alumnos para seguir €l curso, puesto que no existe ninguno gue
se adecue universalmente a todes los grupos de alumnos, a sus necesida-
des y al curriculo de la comunidad autdnoma o de la institucién para la que
se trabaja; estas dudas no serdn menores si se plantea qué tipo de material
complementario necesitard para cada ocasion, donde puede encontrar los
recursos necesarios, como lo puede elabaorar, etc. Por ofra parte, como do-
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centes sabemos que a los alumnos les gusta tener a mano un manual por-
que les da seguridad y pueden consuitarlo en el momento en que lo necesi-
tan, sea durante la clase o fuera del aula. Si tenemos materiat a nuestro
alcance, ¢cudl es el problema? Sencillamente la cuestion es saber qué ma-
terial es el mejor, cual se cifie a nuestras necesidades y tener el criterio
suficiente para acertar en la eleccion.

El libro de texto no cubre completamente nuestro curriculo y, por razo-
nes obvias, no puede responder a los curriculos de idiomas de todas las
comunidades. No hay un manual que se adapte a la perfeccion a nuesfras
necesidades como programadores del curso y, como consecuencia, el libro
de texto no puede ser el conductor del curso sino al cantrario; es decir, a
partir de la programacioén del curso (elaborada —por supuesto— en un con-
texto determinado: institucion, nivel, grupo, efc.) se nos plantea la necesidad
de buscar el material que mejor cubra nuestros objetivos, o el gue mas se
acerque a ellos. Tendremos en cuenta la necesidad de buscar materiales
especificos y complementarios para cada momento del aprendizaje, que se
ajusten a la perfeccién a los objetivos y a las necesidades de los alumnos, y
suplan las carencias que el manual elegido puede presentar en momentos
determinados.

4.1. La seleccion de un libro de texto

Desarrollar un buen criterio para elegir el material adecuado es muy
importante. Para ello hay que tener en cuenta los siguientes aspectos, de-
terminantes para dicha eleccion:

Planteamiento linglistico

Organizacién del contenido

Textos

Actividades pedagdgicas y aclividades de evaluacion
Tarea final

NOmero de unidades didacticas

Componente sociocultural

Modelo de lengua

XN @Ok N

1. PLANTEAMIENTO LINGOISTICO

Tal como se explica detalladamente en el capituto 2, la teoria de la
lengua que se adopta determina [a teoria del aprendizaje que subyace en
nuestra docencia. Muy sucintamente repasamos las diferentes teorias de la
lengua que podemos encontrar en el trasfondo de los libros de texto:

s Gramatical. los contenidos gramaticales hilvanan la unidad y pueden

presentarse mediante un documento inicial que suele ir acomparia-
do de un cuadro-resumen de la gramatica utilizada y de actividades
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de ejercitacion, que pueden ser de transformacion y de relacionar
estructuras de vocabulario, etc.

» Nocional y funcional: fos contenidos estan organizados a partir de
las funciones lingilisticas y de las nociones linglisticas, que deman-
dan la reflexion sobre las estructuras linglisticas que se necesitan
para expresar las nociones y las funciones previstas. Se presentan
mediante actividades de observacién de las formas linglisticas en
contexto y su reutilizacidon. En ocasiones se presentan también acti-
vidades de transformacion y de completar, en un contexto linglistico
determinado.

s Comunicativa: los contenidos se crganizan con el objetivo de usar la
lengua en contextos de comunicacién, partiendo del principio de in-
teraccién, imprescindible en cualquier actividad gue se plantee.

2. ORGANIZACION DEL CONTENIDO

La organizacion del contenido y de las unidades didacticas debe ser
clara porque cuanto menos esfuerzo suponga encontrar lo que el alumno
esta buscando en cada momento, mas atractivo resultara el material. No es
operativa una organizacion heteréclita o arbitraria que da la sensacion al
alumno - incluso al profesor— que fras un titular atractivo se almacenan
pequefias unidades inconexas que pasando por todas las destrezas presen-
tan contenidos cuyos objetivos didacticos son desconocidos para el alumno,
de manera que él sabe que va completando actividades de lengua, pero sin
saber qué hace exactamente ni para qué sirve una organizacion que carece
de un hilo conductor o vertebrador. Es muy importante establecer metas a
coro piazo y concienciar al alumne de cuales son los objetivos planteados y
cémo alcanzarlos.

La organizacion universalmente valida para todos los idiomas y niveles
no existe, pero en los fibros de texto disponibles en el mercado podemos
encontrar diferentes tipos de organizacién que se ajusta a la légica de fa
didactica de la lengua desde el punto de vista comunicativo. Entre los mas
habituales se encuentran los siguientes, que en la mayoria de manuales
aparecen combinados:

» Organizacién por destrezas: las unidades se organizan en blogues
que corresponden a la comprension oral, la comprensién escrita, la
expresion oral, la expresion escrita, la gramatica y el vocabulario, la
fonética, los aspectos socioculturales, etc.

« Organizacién funcional. las unidades se organizan a partir de las
funciones linglisticas propias del nivel. Los objetivos de aprendizaje
quedaran cubiertos con la puesta en marcha de los exponentes lin-
glisticos necesarios.

o Organizacién por tareas. las unidades tienen como objetivo la reali-
zacion de una tarea final que corresponde al objetivo de la unidad.

82



Para poder llevarla a cabo, el alumno tiene que hacer diferentes ac-
tividades posibilitadoras. La consecucion de los objetivos de dichas
actividades lo capacitaran para la realizacion de la tarea final, y los
contenidos gramaticales y funcionales estaran supeditados a la ne-
cesidad de uso que impligue la realizacion de |a tarea.

s Organizacién fematica: las unidades tienen como hilo vertebrador un
tema que vehicula el contenido. Podemos encontrar unidadss tema-
ticas que bajo un tema determinado se organizan por destrezas o
por tareas.

3. TEXTOS

Es importante analizar el tipo de documentos que se utilizan; si son
autenticos o elaborados expresamente para la actividad didactica, las fuen-
tes, la diversidad de su tipologia y la presentacion que de ellos se hace,
tanto para las actividades de comprensién oral como escrita. Usar documen-
tos auténticos acerca al alumno a situaciones reales, puestc que se trata de
documentos que estan al alcance de cualquier hablante. Sin embargo, hay
gue tener en cuenta a la hora de elegir textos reales que los temas que tra-
tan pueden ser caducos y no siempre van a ser Utiles. Si elegimos por
ejemplo noticias o reportajes gue tratan situaciones puntuales o cuestiones
muy concretas, puede que muy poce tiempo después ya no nos sirvan por-
que hayan perdido interés o, sencillamente, estén fuera de lugar. Un texto
que hable, por ejemplo, sobre las ventajas de usar un teléfono mévil o Inter-
net, podia ser interesante hace un tiempo, pero no en la actualidad.

En los niveles iniciales, si se utilizan materiales pedagogicos para el
aula, deben ser materiales que reproduzcan al maximo situaciones linglisti-
cas verosimiles, que intenten llevar la vida real af aula; en cualquier caso, es
muy importante para el alumno trabajar con documentos significatives, que le
sean utiles y gue le trasladen durante su manipulacion en las actividades del
aula, a la realidad de la cultura de la lengua en cuestion; de esta manera la
rentabilidad de la actividad es mucho mayor y, a la vez, el alumno siente que
lo gue esté aprendiendo, Util y practico, es realmente aprender a usar la fengua.

4, ACTIVIDADES PEDAGOGICAS Y ACTIVIDADES DE EVALUACION

Es importante saber cémo son las actividades que se plantean en el
libro de texto, si son comunicativas 0 no y cuales son sus objetivos, tema
que trata el capitulo 4 detalladamente.

Analizar las actividades que se plantean para la evaluaciéon y qué tipo
de evaluacion pretenden (autoevaluacion, coevaluacion, evaluacion de as-
pectos concretos o global de la unidad) nos sera de gran utilidad para cono-
cer si se adaptan o no a los objetivos planteados. E! capitulo 5, que trata la
evaluacion, permitira al lector conocer todas las implicaciones de las accio-
nes evaluativas.
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5. TAREA FINAL

Si las unidades estan organizadas por tareas, la tarea finat debe reco-
ger los contenidos significativos trabajados en la unidad; debe ser una acti-
vidad de uso de la lengua representativa de las que se llevan a cabo fuera
del aula. Para realizarla, los aprendientes tienen que haber completado las
tareas posibilitadoras como pasos previos. Estas tareas ayudan al alumno a
llevar a cabo la tarea final y se conciben como fases preparatorias impres-
cindibles. Durante su realizacion, el aprendiente reajusta los objetivos a sus
necesidades particulares y presta mas atencién a unos aspectos que a
otros, supervisa su propia labor y la de sus comparferos y evalla sus logros.
Tras la realizacion de todas las tareas posibilitadoras el alumno habra adqui-
rido todas las capacidades que necesitara utilizar en la tarea final.

6. NUMERO DE UNIDADES DIDACTICAS

Teniendo en cuenta que las escuelas oficiales de idiomas ofrecen cur-
sos de tipologia y caracteristicas muy distintas (intensivos, extensivos, pre-
senciales, semipresenciales, etc.) podemos decir que no existe un ndmero
ideal de unidades didacticas; de hecho un mismo libro de texto puede usar-
se durante dos cursos y no es posible saber a priori cuantas unidades son
necesarias, puesto gue lo que hay que tener en cuenta es la duracidn del
curso, para el cual se destine el material, y los objetivos marcados.

7. COMPONENTE SOCIOCULTURAL

El tratamiento que se hace del componente cultural en el libro que va-
mos a utilizar es importante en cuante que el aprendizaje de una lengua es
inseparable del aprendizaje de la cultura que dicha lengua representa. Asi,
por ejemplo, podriamos adquirir unos amplios conocimientos sobre la cultu-
ra japonesa, profundizar en ella y ser grandes expertos, sin aprender ja-
ponés; en cambio, no nos seria posible aprender la lengua nipona sin cono-
cer la cultura de dicha lenguz y del pais donde se habla.

Tal como aparece en el cuadro 11 del capitulo 2, el Real Decreto
1629/2006 establece para los curriculos de las escuelas cficiales de idiomas
los contenidos socioculturales dentro de las competencias generales; asi
mismo, el desarrollo de la competencia comunicativa incluye la competencia
sociolingfstica. Ambos elementos son de vital importancia en el aprendizaje
que nos ocupa.

8. MODELO DE LENGUA

E! modelo de fengua que propone el libro de texto es basico porque,
junto al profesor, sera la referencia linglistica y cultural para los alumnos.
Por ejemplo, hay manuales de Espafiol lengua extranjera que basan su
modelo lingiiistico en el espafiol que se habla en Espafia, pero si las clases
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de espafiol lengua extranjera se imparten en otro pais de habla hispana, los
alumnos necesitarén un libro cuyos referentes linglisticos y culturales sean
mas cercanos al pais donde viven. O por ejemplo, hay que plantearse jqué
modelo lingliistico es mas adecuado para nuestros alumnos, el del inglés
britanico o ef del inglés americano?

Los ocho aspectos gue acabamos de mencionar deberian ser el criterio
para elegir un material de calidad y adecuado a los objetivos del curso que, por
supuesto, va mucho mas alla de la estética de la presentacién de dicho
material. Saber si un libro nos interesa mas que otro para nuestras clases es
fundamental, dado que es uno de los instrumentos importantes para alcanzar
los objetivos de aprendizaje establecidos por el curriculo. Analizar el material
desde diferentes puntos de vista nos ayudara a formarnos una idea aproxi-
mada de lo que en realidad nos ofrece y del planteamiento pedagdgico sobre
el cual fundamenta su estructura. Tener una buena pauta para elegir un iibro
de texio es crucial, aunque no se adapte a la perfeccion a lo que necesita-
mos. Saber buscar el material complementario méas adecuado es poner la
guinda al pastel, dado que, por supuesto, dar clase no es seguir a pies juntillas
cada pagina del libro ni realizar todas y cada una de las acfividades propuestas.

4.2. El papel de las nuevas tecnologias

La importancia de las nuevas tecnologias en nuestra vida cotidiana es
obvia. Esta evidencia hace que Internet sea imprescindible en nuestra so-
ciedad y muy importante en nuestro frabajo. En el aula de idiomas las nue-
vas tecnologias se convierten en una herramienta que abre muchas puertas.
Aungue nos parezca irrelevants, por ejemplo, Internet acerca la iengua meta
al alumno porque le permite el acceso a materiales auténticos de fodo tipg;
el uso de moodle, wiki, y correo electrénico permite al profesor un contacto
personalizado con cada alumno y le ofrece la posibilidad de multiplicar las
actividades pedagogicas de sus clases; las redes sociales pueden animar al
alumno a usar con mucha frecuencia la lengua que estudia; los blogs, wikis,
webquest, efc. pueden convertirse en espacios de colaboracion en los que
el proceso de aprendizaje se vea reforzado y, por supuesto, el acceso a
cualquier tipo de material on /ine abre una infinidad de posibilidades tanto al
profesor como al estudiante. Todo ello, debe estar sustentado en el trabajo
del docente y en los objetivos y contenidos establecidos para el curso. Para
Casamayor (2008) tedas las modalidades formativas (presencial, a distan-
cia, on-fine) ponen en juego los mismos componentes (expertos, alumnos,
contenidos, evaluacion, efc.) v lo que los diferencia es la manera de gestio-
narlos. Con el uso de las TIC, y su enorme potencial, la formacion on-fine
supera los escollos que se planteaban con la ensefianza a distancia (indivi-
dualismo, aislamiento, falta de contextualizacién, poca fiabilidad de la eva-
luacién formativa, etc.).
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Por ofra parte, el uso de las nuevas tecnologias tiene otras ventajas,
como el aumento de la oferta pedagégica, la autonomia ({tiempo y esfuerzo
para el aprendiente), el coste econdmico, etc. Las plataformas virtuales,
pues, se convierten en un vehiculo ingente para los contenidos, con multitud
de soportes (textual, audiovisual, digital, etc.) que facilitan la comunicacion y
la inferaccion entre los aprendientes y con el profesor.

4.3. El trabajo en el aula

Para hablar del trabajo en el aula es imprescindible tener presente lo que
hasta ahora se ha tratado sobre la gestion, pero también lo que el capitulo 2
expone, especialmente en su apartado ;Qué lengua enseflamos?, sobre la
concepcién de la lengua y el enfoque que se plantea. Teniendo en cuenta
todo ello, el aula de idiomas debe ser una replica de la vida real en cuanto
que ensefiamos el uso de la lengua en contextos o escenarios “similares” a
los que los alumnos encontrarén en situaciones reales fuera del aula. Par-
tiendo de este planteamiento, los textos que utilizamos en clase deben ser
tan reales como sea posible, aunque nos veamos obligados en alguna oca-
sién a adaptartos, bien sea por la longitud o por la dificultad del vocabulario;
del mismo modo ocurre con las actividades, que son catalizadores de los
objetivos de ensefianza-aprendizaje y que pretenden acercar al alumno el
uso de la lengua reproduciendo situaciones comunicativas verosimiles.

La ensefianza de una lengua lleva consigo el uso de la propia lengua
como medio para el aprendizaje y como finalidad misma, hecho que in-
herentemente provoca que traslademos al aula multitud de situaciones co-
municativas, ¢ que aprovechemos cualquier situacion comunicativa vivida
por los alumnos fuera del aula para trabajar alguna cuestion. Por otra parte,
aprender algo nuevo conlleva cometer errores y faltas, y el aprendizaje de
una lengua no es una excepcion. Con el término error nos referimos a la
desviacidn en la produccién oral o escrita de los aprendientes con respecto
a los rasgos propios de la lengua meta. Corder en su ya famoso articulo The
significance of learners’ errors distingue entre el concepto de error y el de
falta o equivocacion. Segun él, el error es una desviacion que aparece en la
produccién verbal del aprendiente de una segunda lengua o lengua extranjera
como consecuencia del desconocimiento de la regla correcta, mientras que
reserva los términos falta o equivocacion para hacer referencia a los errores
esporadicos que el aprendiente comete por lapsus, fallos o descuidos.

Cometer errores ayuda a mejorar lo que se esta aprendiendo, y la inter-
lengua —sistema lingUistico que el estudiante crea en cada estadio de adqui-
sicion por los que pasa en su proceso de aprendizaje— afianza la seguridad
del aprendiente durante el proceso, puesto que supone estar en constante
aproximacion a la lengua meta.

Desde el punte de vista didactico es necesario plantearse algunas pre-
guntas al respecto:
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¢ ¢+ En qué momento debo corregir los errores?

s ¢ Debo corregirios todos? ; Cudles? ; Como? ;Cuando?

e ;Cémo ayudo mas al alumno?

s ¢/ Sabe el alumno por qué y para qué corrijo sus errores?

= ¢Qué conciencia tiene el alumno de los errcres que comete?

e ;Qué puede hacer el alumno?

« ¢ Como trabajo las estrategias de correccion y autocorreccion?

La finalidad uitima del aprendizaje es el uso efective de la lengua, tal
coma se ha explicado con anterioridad. Preferimos que el aprendiz se expre-
se eficazmente aunque no con total correccion, a que opte por no usar la
lengua por miedo a hacerlo mal, por eso, la fluidez adquiere una importancia
relevante y, en la realizacion de algunas actividades, la correccion de los
errores pasa a un segundo plano; no es que, no tenga impertancia, sino que
prevalece el objetivo comunicativo a la correccion gramatical. Los errores se
congsideran parte del proceso de aprendizaje que se deben superar para
evitar su fosilizacion, pero lo que importa en primera instancia es la capacidad
de entender y de hacerse entender, de manera que se reivindica la importan-
cia de las habilidades receptivas y productivas en igualdad de condiciones.
Vazquez (1991) y (1998) insiste en el hecho de que los errores no se pueden
evitar porque pertenecen al proceso de aprendizaje, pero si se puede reducir
el nimero de errores comunes y frecuentes focalizando sobre ellos. Para ello,
el aprendiente necesita estar famitiarizado con su produccion oral y escrita,
tomar conciencia de ella y ser capaz de autocorregirse.

Dicha autocorreccion dnicamente es posible si ha habido un trabajo
disciplinado y continuado con el apoyc del profesor y con la ayuda de los
instrumentos necesarios, como hojas de contrel, listas, fichas de catalogacidn
de errores, etc. Para Vazquez, adoptar una actitud positiva y tolerante frente
a los errores es fomentar fa conviccidn de gue la lengua que se aprende en
el aula sirve para comunicarse, y motivar su aprendizaje. Es decir, a través
de la manera de corregir los errores, el profesor debe dejar clara su actitud
positiva hacia los errores, puesto que de ellos también se aprende.

La correccién sera inmediata o no dependiendo del tipo de actividad
(oral o escrita, individual, en pareja o en grupo, etc.), pero siempre debe
estar centrada en una cuestion concreta, es decir, no podemos corregir
todos los errores a la vez. De hecho el tipo de correccion sera diferente
segun la situacidn en que nos encontremos, por ejemplo si un alumno esta
hablando con su compafero, no interrumpiremos la interaccion para refor-
mular un error fonético que no impide la comprensién, porque el objetivo es
gue en ese momento el compafiero pueda contestarle. Sin embargo, si por
ejemplo, preguntamos a un alumno y nos contesta cometiendo un error,
poedemos repetir su intervencion sin €l error, o podemos pedir que repita su
intervencidn para que &l se dé cuenta def error y rectifique. El tratamiento
del error estara en funcién de su gravedad, es decir, seglin el grado de im-
portancia que se le ctorgue en la medida en que afecte al mensaje y cause
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problemas de comunicacion, o entorpezea el discurso, o no, desde el punto
de vista gramatical.

Se aconseja al lector consultar la bibliografia especifica referida al tra-
tamiento del error para profundizar sobre este amplio e interesante aspecto
de la docencia.

E! trabajo en el aula debe incluir necesariamente la evaluacion como
parte del trabajo diaric. Dada la importancia que tiene el aspecto evaluativo
en la docencia, el capitulo 5 se dedica Unicamente a este tema y el lector
encontrara informacion detallada sobre diferentes tipos de evaluacién.

De todos modos avanzamaos ahora que tenemos que prever el tipo de
evaluacion que utilizaremos en cada momento, dependiendo de los objeti-
vos y de la actividad. Para ser pedagdgicamente coherentes, los profesores
deberiamos poder responder las siguientes preguntas cuando, una vez ele-
gidos los documentos de trabajo adecuados, nos disponemos a programar
las actividades que necesitamos:

¢ ;Como explicaré a los alumnos el objetivo de esta actividad?

¢ ¢Como introduciré la actividad?

¢ ¢Como paso de una actividad a otra?

e ¢ Como planteo la evaluacion?

¢ ¢ Qué tipo de retroalimentacion les daré?

» ¢Necesito criterios de evaluacion? ;Cuales?

¢ ;CoOmo es mejor recoger los resultados de los alumnos?

» ¢Qué importancia tendran en la evaluacién continua y formativa?

Las respuestas a esta reflexion quizas en este punto queden sélo par-
cialmente desveladas, pero fras la lectura de los capitulos 4 y 5, el lector
podra tener una respuesta mas completa, puesto que se habra tratado ya la
secuencia didactica y la evaluacién, que le daran una visién panoramica de
lo que implica cada una de estas cuestiones.

5. ACTIVIDADES

Actividad 1. Piense en un buen profesor de su adolescencia o de sus
afios en la universidad. ,Cémo gestionaba sus clases? ;Como trataba la
vertiente organizativa, la vertiente didactica y la vertiente afectiva que se
describen en el capitulo? ;Cuél era su actifud? ;Por qué lo considera un
buen profesor?

Actividad 2. A continuacion le planteamos algunas situaciones que
pueden darse en el aula. ;Como reaccionaria? ;Qué decision tomaria en
cada caso?
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A. Un alumno oficial presencial, que asiste con regularidad a clase, le
comunica que le es imposible hacer una prueba de final de trimestre
y le plantea la posibilidad de hacer el examen ofro dia, o incluse la
posibilidad de hacerlo en casa.

B. Un grupo de alumnos llega sistematicamente tarde después de la
pausa de clase. Pasados diez minutos no han vuelto al aula y la ac-
tividad planificada para ese momento es una actividad de compren-
sion oral.

C. Pide a un alumno que participe en una actividad que implica a todo
el grupe levantarse del asiento y moverse por el aula, pero sistema-
ficamente se niega.

D. Preguntan en clase qué significa evaluacion continua y en qué con-
siste.

Actividad 3. Consulte el apartado que el capitulo 4 del MCER dedica a los
textos y piense qué tipo de textos escritos u orales buscaria para elaborar una
actividad de comprension de detalle y una actividad de comprension global.

Actividad 4. Escoja un nivel del MCER. Teniendo como referencia los
objetivos marcados para ese nivel, compare varios libros de texio de un
mismo idioma a partir de estos aspectos: planteamiento linglistico, organi-
zacion del contenido, textos, actividades, tarea final, nimero de unidades,
componente cultural y modelo de lengua. ¢,Cual de eilos le parece mas ade-
cuado para dicho curso? jPor que?
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LA SECUENCIA DIDACTICA:
_ CONCRECION Y
PLANIFICACION DE UNA CLASE

El capitulo 2 aborda el tema def curriculo y la programacion, y a parti
de fo que en el se explica concretamos en este capitulo la planificacion de
una clase y la secuencia didactica. Planificar una clase representa poner en
practica los principios fedricos sobre los que se sustenfa el proceso de en-
sefianza-aprendizaje. Se lrata de acercar los conceptos didacticos mas
abstractos al alumno y flevar a cabo los plantearmientos de la programacion
del curso, es decir, la primera concrecion del curriculo (ver cuadro 14) en ef
frabajo del dia a dia en el aula.

Como hemos visto en el capitulo 3, esta parte de la tarea docente no
se puede desvincular de la gestion del aula y, por supuesto, esta estrecha-
mente ligada a lo que se explica en el capitulo 2 sobre el currictlo y a la
programacion.

El lector podré apreciar que en este capitulo se sigue la misma dinami-
ca que en ef anterior y se proponen actividades practicas y propuestas de
reflexioén que lo acercarén a la realidad de una clase de idiomas.

1. ENFOQUE COMUNICATIVO Y ACTIVIDADES COMUNICATIVAS

Tal como hemos visto en el capitulo 2, el enfoque comunicativo focaliza
su atencién en la comunicacion y en el hecho de aprender comunicandose.
La comunicacion se da cuando existe un vacio de informacion; cuando los
interlocutores no tienen la misma informacién y necesitan interactuar, la
necesidad de interaccion hace que la comunicacion sea significativa.

Una actividad comunicativa es la representacion de un proceso de co-
municacién en la vida real y no Unicamente un contexto linguistico per se.
En el aula esto se materializa mediante actividades que tienen como funcién
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la presentacion, el aprendizaje y la consolidacion de contenidos linglisticos,
pragmaticos, sociclingiiisticos, socioculturales, etc. que impliqguen el desa-
rrollo de las diferentes habilidades lingQisticas. Para avanzar en la compe-
tencia comunicativa es necesaria una aportacién sustancial de input contex-
tualizado e inteligible y la participacion activa en la interaccién comunicativa.
Esto significa que el aprendiente puede ir desarrollando su competencia
comunicativa cuando es capaz de comprender un caudal lingGistico que
contenga elementos o estructuras lingiiisticas ligeramente superiores a su
nivel de competencia. El input es comprensible gracias a la informacidn
proporcionada por el contexto, la situacion, los factores extralingtisticos y el
conocimiento del munda. Krashen, en los afos 80, desarrol'é la teorfa del
input comprensible. Lo definiéd como «el ingrediente esencial en la adguisi-
cién de ofras lengua» y elabord la férmula “I+1" para referirse al input com-
prensible (*1") que contiene elementos lingdisticos ligeramenie superiores
(“+ 1"} al nivel actual del aprendiente.

Con el objetive de desarrollar la competencia comunicativa, las activi-
dades pedagdgicas se plantean de manera que en ellas se haga un uso real
de la lengua y de modo que incluyan necesariamente comunicacién. Se
trata de identificar situaciones de comunicacion que el alumno puede encon-
trar en su vida cotidiana y adaptarlas para que sean tareas pedagoégicas o
de “ensayo” de la vida real.

Las actividades comunicativas de caracter pedagégico (a diferencia de
los ejercicios que se centran en la practica descontextualizada de aspectos
formales o funcionales) implican, por un lado, el uso de diferentes elementos
lingliisticos, socioculturales y estratégicos y, por ofro, la activacion de dife-
rentes habilidades linglisticas. El profesor debe planificar una serie de pa-
sos previos gue posibiliten la realizacion de las actividades.

Veamos, como ejemplo, una actividad.

1) Completa con la forma verbal adecuada:

— ¢ Has ido a comprar el pan?
— No, no a comprar el pan._ (IR)

£ Qué sucede en esta actividad? El alumno tiene que elegir la forma
verbal adecuada del verbo /R para rellenar el hueco del minidiglogo v po-
dremos comprobar si el alumno la conoce, pero jes esta una situacion de
comunicacion real? ;Se trata de una actividad comunicativa? Esta situacién
reproduce un didlogo gramaticalmente posible y correcto, pero estd muy
lejos de reproducir fa sifuacion comunicativa que se pretende ya que las
respuestas a la pregunta podrian ser muy diferentes a la que se propone.
Un hablante native podria responder, por ejemplo:

— No, fodavia no.
— No, no he podido.
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— Uy, no me he acordado.
— No. Ahora voy.

Si bien la respuesta del didlogo es correcta gramaticalmente, tiene
unas connofaciones comunicativas muy concretas que la alejan de ser una
respuesta habitual; es decir, esta respuesta implica el uso de un tono con-
creto, que matiza el significado del acto de habla en cuestién y enfatiza su
aspecto negativo, por ejemplo: el interlocutor esta harto porque se trata de
una pregunta gue le han formulado insistentemente y muestra enfado,
quizas con él mismo, porque no ha hecho lo que debia, quizas con su inter-
locutor por recordarle que debe hacer algo que no le apetece, etc.

Es posible gue el primer interlocutor sepa que no ha ido a comprar el
pan y con !a pregunta provoca una situacion tensa, gue causa una respues-
ta que reproduce la pregunta:

— No, no he ido a comprar el pan.

Si el alumno aprende a producir enunciados de este tipo puede tener
serios problemas con hablantes nativos, que interpretaran su respuesta en
el sentido que acabamos de describir.

Aparentemente esta actividad podria parecer comunicativa porque se
presenta en un minididlogo, pere lo gue hace el alumno no deja de ser un
mero reconocimiento de la forma verbal adecuada para un contexto que, en
realidad, no reproduce una situaciéon comunicativa habitual. Se trata Unica-
mente de ejercitar la morfologia verbal a través de un gjercicio de repeticion
de formas linglisticas. El resultado gue obtenemos seria el mismo si la acti-
vidad se planteara sin contexto alguno. Veamos e! siguiente ejemplo.

2) Completa con Ia forma adecuada la serie siguiente:

Yo he ido a comprar
Tu
El ha ido a comprar

En este segundo caso, reconocer que se frata de una actlividad no co-
municativa es muy sencillo, pera pensemos que en &l fondo el alumno hace
lo mismo tanto en la propuesta 1 como en la 2 v fos mecanismos que tiene
que poner en funcionamiento son exactamente idénticos.

Se puede planitear una actividad comunicativa de multiples formas,
segun el objetivo, el momento de la unidad en que se sitde y segun la com-
plejidad de los mecanismos lingliisticos que se necesiten activar, pero
siempre tienen que presentarse en coniextos de comunicacion significativos
para el alumno, que es un adulfo gue piensa y que tiene un bagaje cultural
personal. Recordemos lo tratado en el capitulo 3 sobre el papel del alumno
en el aprendizaje.
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A modo de eiemplo, proponemos un par de actividades que si pueden
considerarse comunicativas, de caracter pedagogico.

1. Pregunta a tu companero qué ha hecho esta mafiana antes de venir
a clase y luege explicaselo.

2. Marta y Rita han escrito una pagina de su diario. Lee el texto A y
explica a tu companfero lo que ha escrito Marta. Tu compariero te explicara
lo que ha leido en el diario de Rita, el texto B.

A

Hoy he comido con mi amiga Rita.
Hemos ido a un buen restaurante y
después hemos paseado por el Pa-
seq Maritimo. Ha sido un paseo
precioso. Nos hemos sentado en la
terraza de un bar, frente al mar y
hemos hablado de nuestra infancia.
Ha sido divertido hasta que Rita se
ha puesto muy nerviosa porgue
hemos visto a su novic con otra
chica. iHa sido horrible!

Marta

B

Hoy he comido con mi amiga Mar-
ta, pero antes de comer hemos
tomado una cerveza en el Paseo
Maritimo. Ha sido muy divertido
porgue hemos hablado de nuestra
infancia. De repente, me he puesto
a llorar porque ha pasado Luis, mi
novio, con otra chica. Se han besa-
do vy... iHa sido horrible!

Rita

¢ Son iguales las dos historias?
Entre los dos podéis reconstruir la historia completa

Llegados a este punto es necesario recordar al lector la importancia de
revisitar el capitulo 2, gue trata sobre el concepto de competencia linglistica
comunicativa y el enfoque orientado a la accion que presenta el MCER
{2003:27). Dicho enfogue tiene como cobjetivo desarroliar ia competencia comu-
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nicativa del alumno, es decir, capacitar al alumno para utilizar eficaz y adecua-
damente la lengua en cada situacion comunicativa, con este planteamiento, la
gramatica debe dejar de ser el gje vertebrador de la programacién y los conte-
nidos gramaticales quedan supeditados a la necesidad de uso que se plantee.

2. LA SECUENCIA DIDACTICA

Segun el Diccionario de términos clave de Espaiiol Lengua Extranjera
del Instituto Cervantess, una secuencia didactica es una serie ordenada de
actividades relacionadas entre si, que pretende ensefiar un conjunto de
contenidos. Dicha secuencia puede estar constituida por una tarea, por una
leccion o unidad didactica o por parte de ella.

ORGANIZACION DE ACTIVIDADES EN EL AULA

Sin perder de vista el objetivo 0ltimo de capacitar al alumno para usar
eficazmente la lengua, podemos organizar las secuencias didacticas en
sesiones de mas o menos duracién —teniendo en cuenta el enfoque por
tareas y la autonomia del alumno— siguiendo distintos modelos de arganiza-
cién que se han difundido en los tltimos afios: desde el mas tradicional (P P P},
el que presenta McCarthy (1 [ I} o el propuesto por Van Lier (A A A).

Los tres pueden resultar Gtiles aungue cada uno de ellos centra su aten-
cion en un aspecto diferente; de hecho, la combinacicn de ellos es el mode-
lo que plantean muchos libros de texto de los que hoy estan en el mercado.

1. P P P: PRESENTAR, PRACTICAR Y PRODUCIR

Este es el modelo mas tradicional, de los afios 50. Finocchiaro (1964) y
Rivers difundieron este enfoque que parte de la premisa de que la lengua se
aprende usandola y plantean llevarlo a cabo mediante la secuenciacién de
actividades en tres fases que respenden a: presentar, practicar y producir,
las tres P, segun se trate de presentar e introducir contenidos, practicar el
uso de los mismos de manera controlada o usarlos con autonomia.

a) Actividades de presentacion

Son actividades que sirven para presentar 10s contenidos que se traba-
jaran en la unidad. Existe una produccion linglistica muy limitada por parte
del alumno y las gestiona Unicamente el profesor; son necesarias para que
el alumno sepa qué va hacer. Pueden ser:

« De calentamiento: actividades breves que crean un vacio de informa-

¢idn y sirven para introducir y contextualizar lo que se va a aprender.

+ De presentacion de modelos; actividades que presentan al alumno

modelos de lengua scbre los contenidos a trabajar.

5 Accesible en http:ficvc.cervantes.es/ensenanza/biblioteca_elefdiccio_elefindice.htm
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b) Actividades de practica

Son actividades que ayudan al alumno a afianzar y mecanizar lo que s&
esta aprendiendo y e dan seguridad para usarlo y para superar la barrera
psicolégica que siempre plantea el uso de la lengua meta, en especial de
contenidos nuevos. Suelen focalizar aspectos puntuales y pueden ser de
varios tipos:

o De practica controlada: actividades de respuesta univoca.

¢ De practica contextualizada: actividades en las que el alumno tiene
gue elegir una opcion en funcién de la situacién comunicativa; de
respuesta limitada, pero ne dnica.

¢) Actividades de produccion
En esta tercera fase fas actividades pueden ser:

« De practica abierta: actividades en las que la importancia radica en
la aportacidén del alumno. Tienen tantas respuestas como estudian-
tes porque se les propone que utilicen sus estrategias de aprendiza-
je y de uso de la lengua para elaborar la respuesta.

+ Actividades de desarrollo de estrategias: actividades que le propor-
cionan al alumno la posibilidad de aprender a desenvolverse con la
interaccién y la habilidad de mantener una conversacién con efica-
cia comunicativa.

2) |1 ]; INPUT, INTERACCION E INDUCCION

1. Desconocimiento
= INPUT
2. Elicitacidén
3. Focalizacion .
. — INTERACCION

4. Comprension-Reflexion

5. Practica ’
INDUCCION

6. Uso

Cuadro 17. Esquema de las tres I

Esta propuesta, presentada por McCarthy (1998), focaliza la atencién
en el alto grado de concienciacion gue el alumno desarrolla en el aprendizaje
y el uso de la lengua. Este modelo tiene en cuenta las caracteristicas estruc-
turales, interactivas y genéricas de la lengua, a partir de muestras de situacio-
nes auténticas, que se discuten enire alumnos y profesores sobre la lengua
observada, para llegar a la fase en la que se sacan conclusiones sobre cdmo
la lengua meta estructura el discurso, y como utiliza el l1éxico y la gramatica
para transmitir el significado.
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En este modelo de las fres / {Input, Interaccion e Induccion), las unida-
des didacticas se organizan de acuerdo con el siguiente orden:

a) Input

Primera fase que empieza exponiendo al alumno al input apropiado de
lengua oral o escrita, que le facilita la informacién necesaria para que pueda
elaborar una hipétesis sobre el contenido gue se trabajara en la secuencia.

b) Interaccion

En esta segunda fase se llevaran a cabo actividades de descubrimiento
y de practica significativa mediante la interaccién comunicativa.

¢) Induccion

Fase en que la induccién de reglas ayudaran al alumno a consolidar lo
aprendido. De esta manera iremos de lo particular a lo general porque la
induccién disparara los mecanismos necesarios para el aprendizaje, si la
interaccidn se da en buena sintonia con el input recibido.

Durante el proceso de aprendizaje de una secuencia didactica, siguiendo
el enfogue de /as tres /, los alumnos no conocen los elementos lingiiisticos que
van a aprender. En un primer paso y a modo de introduccién oyen o leen algo
relacionado con lo que se estudiara, de manera que descubriran un vacio de
informacion. Se pondra en evidencia y se revelara qué se necesita aprender
para continuar con la secuencia. Dicho vacio Unicamente se podra ir eliminando
con la progresion de las actividades, que le brindaran la oportunidad de adver-
tir los nuevos contenidos, entenderlos, reflexionar y activarlos para su uso.

3) A A A: AWARENESS, AUTONOMY, AUTHENTICITY (CONCIENCIA, AUTONOMIA,
AUTENTICIDAD)

Van Lier (1996), autor que ha investigado los procescs de aprendizaje
del alumno adulto y propugna el enfoque de las fres A, plantea un modelo
de aprendizaje que lleva al alumno a la auionomia. Las fres A (Awareness,
Autonomy, Authenticity) corresponden a tres conceptos que estan intima-
mente relacionados: la concienciacion por parte del alumno de lo que esta
aprendiendo y de lo que significa aprenderlo; la autonomia, que incluye la
responsabilidad del aprendiente y la apropiacion del proceso de aprendiza-
ie, y la autenticidad que se refiere al hecha de que el alumno vy las situacio-
nes de aprendizaje se integren de manera significativa.

El alumno desarrolla la capacidad de organizar su proceso de aprendizaje
y se convierte en autonomo de manera intencionada, consciente y explicita-
mente, hecho que implica la responsabilidad de tomar decisiones sobre su
aprendizaje, de identificar sus necesidades y de colaborar con el profesor
durante el proceso.
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Tal como apuntdbamos en el capitulo 3, el aprendiente deja de ser un
mero receptor de conacimientos, para convertirse en el protagonista y ges-
tor del propic de aprendizaje.

Este modelo de organizacion lieva el anélisis del discurso al auta desde el
puntc de vista del aprendizaie de la lengua. Se trata de trabajar de forma signi-
ficativa y contextualizada usando ef corpus de la lengua oral gue se determine.

3. EL PLAN DE CLASE

La planificacién de clases es el proceso de organizacion de una se-
cuencia de actividades previstas para un periodo de tiempo determinado
(una sesion de 1 hora, dos sesiones de 90 minutos, etc.) de acuerdo con los
objetivos que se pretende alcanzar. Mediante dicha planificacion estamos
concretando atn mas la planificacion del curriculo; partimos de lo abstracto
para llegar a lo mas concreto; del curriculo establecido a las actividades del
aula. En otras palabras, nos movemocs, del marco normativo que determina
los principios pedagogicos, la metodologia, los objetivos de aprendizaje y
los contenidos, a los elementos concretos que se materializan en el aula.

Para ir del curriculo al plan de clase, recorremos un camino de concre-
cién que pasara por la programacion del curso, tal como se explica en el
capitulo 2 (ver cuadro 14). Dicha concrecion del plan de clase tiene que
funcionar también en un sentido inverso, es decir, si vamos desde el plan de
clase hasta el curriculo, podremos comprobar que cada actividad de la se-
cuencia que planteamos responde a los elementos que se plasman en la
programacion del curso y —a su vez— al curriculo de la institucion.

La concrecién parcial de cada una de las clases, cada plan de clase,
correspondera a una sesion que desde el punto de vista del enfoque comu-
nicativo tiene que incluir imprescindiblemente:

Objetivos de aprendizaje
Contenidos linglisticos
Evaluacion
Temporizacion
Esfrategias

Interaccion

S e

1. OBJETIVOS DE APRENDIZAJE

Expresados en términos de aguello que tienen que ser capaces de
hacer los alumnos al terminar la sesion.

2. CONTENIDOS
Los contenidos necesarios para alcanzar los objetivos son los siguientes:

+ Destrezas lingUisticas que se trabajaran en la sesion.
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+ Tipo de actividades.

e Dinamicas de trabajo y tipos de interaccion.

« Funciones lingtisticas.

« Estructuras gramaticales, vocabulario, etc.

e Tipos de textos.

« Elementos discursivos, aspectos sociolingliisticos, socioculturales, etc.

3. EVALUACION
La evaluacion esta prevista para cada momento de la secuencia didactica.

4. TEMPCRIZACION

La temporizacion es necesaria para organizar en un espacio de tiempo
concreto las diferentes actividades, cronoldgicamente ordenadas segun sus
caracteristicas y su funcionalidad.

5. ESTRATEGIAS

Se trata de prever las estrategias que necesitaran los alumnos para
poder llevar a cabo las actividades didacticas.

6. INTERACCION
Se espera de los alumnos en cada actividad.

Para planificar una clase eficazmente es recomendable tener el plan de
clase escrito y tomar notas de las posibles modificaciones que necesitara,
en funcidn de los resultados conseguidos en la marcha de la clase. Hacerlo
de esta manera ayuda al profesor a ser mas consciente del tiempo que de-
dica a trabajar cada una de las habilidades, a compensar las carencias, a
reparar lo que no haya funcionado y, por tanto, a mejorar su docencia.

Secuenciacion de contenidos y concrecion de actividades

Para conseguir una buena organizacion de contenidos habra que tener
en cuenta el orden en el que se realizan las actividades y fa progresién 16gi-
ca que nos llevara al objetivo final de la secuencia. Esta ordenacion estara
planteada en funcion de los objetivos establecidos y de los contenidos, que
determinaran la eleccion de cada actividad en cada momento, y el grado de
dificultad de cada una de ellas —y el esfuerzo que suponen para los apren-
dientes—, de manera que la gradacion sea de menor a mayor dificuliad.

A esto hay que anadir la rentabilidad comunicativa, es decir, qué interesa
mas ensefiar segln la frecuencia de uso en la comunicacion y qué podemos
aplazar para mas adelante. Todo ello afectara a la seleccidn de los contenidos
y al tipo de actividades que elegiremos. Por ejemplo, se ensefiara dar infor-
macion personal y presentarse antas que exprasar actierdo o desacuerdo.
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Durante el proceso de secuenciacion de contenidos y temporizacion de
actividades es imprescindible, entre otras cosas, planificar el tiempo que
necesitan los estudiantes para realizar las tareas que les planteamos; si
bien el ritmo de trabajo es diferente en cada grupo de estudiantes, incluso
en cada alumno, por razones distintas, el profesor tiene que ser capaz de
programar la clase pensando el tiempo que necesitaran los alumnos en
cada momento. Equilibrar el tiempo de cada parte de la unidad no es tarea
facil, pero teniendo en cuenta el objetivo de cada actividad, el grade de difi-
cultad, la importancia de cada una de ellas dentro de la secuencia, y la in-
teraccién y el tipo de preduccién linglistica que se espera del alumno, tem-
porizar cada actividad o cada blogque de actividades se hace imprescindible,
aunque se haga de una manera aproximada, teniendo en cuenta que puede
y debe sufrir variaciones segtin &l ritmo de aprendizaje de los alumnos.

Tal como hemos visto en los capitulos anteriores, programar es tomar
decisiones; por una parte, hay que decidir la seleccidn y la gradacién de los
objetivos de ensefianza-aprendizaje —que, por supuesto, tienen que respon-
der a las necesidades detectadas— y por ofra parte, hay que decidir tas acti-
vidades, {a evaluacion y la gestion del aula de cada momento.

Naturalmente, todo ello significa que, para empezar a trabajar en la se-
cuenciacion, tendremos que plantearnos los objetivos, que determinaran los
contenidos sobre los cuales elegiremos las actividades didacticas y, a partir de
las mismas, plantearemos la evaluacién mas adecuada para comprobar si se
han cumplido los objetivos que nos hemos marcado, fal como explica Nunan
(1998).

OBJETIVOS — & CONTENIDOS

! |

EVALUACION «———— ACTIVIDADES

Cuadro 18. Elementos en la programacion de una secuencia

Tener un buen criterio para seleccionar y tempaorizar correctamente las
actividades es una habilidad que se desarrolla con la experiencia y que pre-
ocupa mucho a los profesores. Se trata de uno de los aspeclos cruciales
para poder programar coherentemente las clases y esta estrechamente rela-
cionado con el conocimiento de los objetivos y los contenidos marcados por
la programacion del curso.

Antes de empezar a seleccionar las actividades debemos plantearnos
unas premisas ineludibles sobre las mismas:

1. Significacién e interés para el alumno.
2. Claridad de objetivos.

3. Complejidad.

4. Recursos.
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5. Produccion del alumno.
6. Temporizacién.

1. BIGNIFICACION E INTERES PARA EL ALUMNO
La actividades tienen que ser significativas y motivadoras.

2. CLARIDAD DE OBJETIVOS
Deben tener un objetivo claro para el profesor y para el alumno.

3. COMPLEJIDAD

La complejidad en la realizacién de una actividad radica en la supera-
cidon de distintas etapas para conseguir el objetivo establecido. En cambio,
no puede ser compleja por lo que se refiere a:

» Ef contexto: conocimiento del mundo, de la situacidn comunicativa vy
de los contenidos sccioculturales imprescindibles para ta actividad.

» Las instrucciones o consignas: el alumno tiene que saber claramen-
te qué se espera que haga y qué se le pide.

» El procedimiento:. el alumno tiene que entender faciimente qué tipo
de mecanica de realizacion se le exige.

» La informacion que el alumno necesita procesar para su realizacion.

s Las exigencias cognitivas que se plantean y los conccimientos lin-
gaisticos que se necesitaran activar.

4. RECURSOS

Los recursos que estan al alcance del alumno para llevar a cabo la
actividad: conocimientos previos y posibles ayudas.

5. PRODUCCION DEL ALUMNO

La produccidn que se espera del alumno (funcion lingiistica, estructu-
ras, interaccion, grado de correccion y adecuacion, etc.).

6. TEMPORIZACION
El tempo que se necesita para poder realizar la actividad.

Por ofra parte, es muy importante saber qué elementos didacticos sub-
yacen en cada aclividad de las que realizamos en el aula; es decir, analizar
las actividades que planteamos es basico para poder elegir las adecuadas.
Los alumnos deben saber con qué objetivo les pedimos que realicen una
actividad y no otra, para qué sirve lo que estan haciendo y por qué lo hacen
de una determinada manera, y el profesor necesita analizar las actividades
que usara en su plan de clase puesto que son €l gje vertebrader del proceso
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de ensefianza-aprendizaje, el catalizador de los objetivos y de los conteni-
dos y, en definitiva, del enfogue comunicativo en el aula.

Los parametros imprescindibles de dicho analisis son los siguientes:

a)

b)

)

)

Chjetivo: es el propésito para el que se realiza la actividad. En otras
palabras, contestaria a la pregunta j para qué? Se expresa siempre en
infinitivo porque se suele definir en términos de categoria de conducta
y se trata de Ia finalidad de usc de una unidad lingdistica concreta. Al-
gunos ejemplos de objetivos: contar anécdotas personales, entender
anuncios breves, reconocer una advertencia o dar un consejo, etc.
Contenidos lingtifsticos. componentes del corpus linglistico que deben
ufilizarse para realizar las actividades y alcanzar los objetivos de apren-
dizaje. Pueden ser pragméticos, textuales, estratégicos, sociocultu-
rales gramaticales, etc. y se refieren al qué.

Interaccidn: actividad comunicativa en la que participan dos o mas in-
terfocutores que se influyen mutuamente. Durante la interaccion los
aprendientes asumen el papel de hablante y oyente con la intencidn
de construir una conversacion mediante la cooperacion y la negocia-
cion de significados. Cualguier conversacion cotidiana, una reunién
de trabajo, un intercambio de saludos, etc. son interacciones. En la
clase de lengua, una actividad de interaccion se puede dar en parejas
{(alumne-alumno}, en pequerios grupos de alumnos, entre el profesor
y el alumno, enfre el profesor y el grupo-clase ¢ entre todos los alumnos.
Destrezas: el uso de la lengua se activa oralmente o por escrito y
desemperiando un papel dentro de la situacidon comunicativa; cada
una de las formas en que se activa la lengua es una destreza lin-
glistica. Asi, se clasifican en productivas y receptivas segin si se
refieren a la expresion o a la comprension respectivamente . Las ac-
tividades pedagégicas pueden combinar el trabajo de varias destre-
zas, pero generalmente suele predominar una de eilas.

Recursos: conjunto de elementos dispontbles para resolver la activi-
dad (libro, material fotocopiade, Internet, etc.).

Tiempo: previsidn temporal que necesitaran los aprendientes para
llevar a cabo la actividad.

Feedback o retroalimentacion. mecanismo previsto mediante el cual
el aprendiente puede conocer cdmo ha funcionado la actividad, si se
ha alcanzado el objetivo o si es necesaric mejorar algin aspecto para
que funcione. La retroalimentacion puede afectar tanto al contenido de
la actividad como al procedimiento y puede llevarse a cabo de muchas
maneras, dependiendo del tipo de actividad;, por ejemplo, desde la
comprobacion de la comprension de detalle de un texto hasta la opi-
nién-valoracion de la produccién de otro u otros aprendientes, o la
valoracién que el profesor hace sobre a produccion de cada alumno.

102



4. ACTIVIDADES

Actividad 1: Rellene la parrilla de los diferentes tipos de actividades,
segun sean actividades de presentacion, de practica o de produccion.

1. Actividad A/B (completar la informacion con la de otro estudiante).

2. Visionar un fragmento breve de un video.

3. Role-play.

4, Escribir una carta.

5. Responder preguntas cerradas sobre el contenido de un texto.

6. ldentificar el significado de unas imagenes.

7. Escuchar una breve contextualizacion del texto que se va a leer.

8. Responder preguntas sobre un video.

9. Explicar al comparierc el contenido de un texto.
ACTIVIDADES DE ACTI V.[DADES ACTI VIDADE§ DE

PRESENTACION DE PRACTICA PRODUCCION

Actividad 2: A continuacion le presentamos tres actividades. ¢Son acti-
vidades de presentacién, de practica o de produccion? ¢Por qué?

N°1

ENTOS ESPECIALES

Phia 8 sus estinfiantes que abran el Nivo por Is Tarmine haclendo menciin o (o de la

. pdgina 49 y proguntelns qud reffejan {as caras de unidad e informe & surs estudlantes e los
Y las personas de la folo. Anote én la plraiTa fas cortenidos de esta, as{ como de /a tarea
fMmak van a conlar andcdolas personiles.

osldn? ; Qe eredls gue
estan 7 La respuesta mds probabie es que
esldn en ua fera irsvando aia de 1as airacclones.

Aula 3, unidad 6.Editorial Difusion



N° 2

9. EL MISTERIO DE SARA P

| A HMaoce unos ofas, Sara P fus 8 pasar un fin ode
A SOETRES et 18 casa de campo de sus packres.
Egcuchia ks sandicitn ¥ omea fotas e Lo guse paso,

H
&

Aula 3,unidad 6.Editorial Difusién

N°3

8. TITULARES DE PERIODICO

En parejas, tendls gue drar dos verss oy dado o alegir
dics numerns Jdel T sk 6 Cada nimers es una parte del
titudar de una aoticla, Luego, tensis e esorilarks.

Phddesean prot werlion @V LEiEe Forggrrdor O

¥ oo, -l -
2. Pusgan | G peros par comar con (ony v
B, EFoga ey Fo Bepie expiss fual P
4. ;':m,m‘wi @»55}2 é:;::*mﬁw ;- f;ﬁ LA g
A wee wed FRAr - W ; e .
5. ¥ e 3 ﬁ 7 it e v Wt 1 EEERE f S
& [ ey SR ! & T R e g
7 A g M Y
A L ;{f‘ng " .
] ,:W? P et ;}fjj A e g
gt g P S e, g

ARy S

Aufa 3,unidad 6.Editorial Difusién

Actividad 3. Busque una actividad de comprension escrita de un libro
de texto del idioma de su especialidad y analicela teniendo en cuenta:

Significacién e interés para el alumno.
Claridad de objetivos.

Complejidad.

Recursos.

Tipo de comprension que debe realizar el alumno.
Temporizacion.

ook wh =
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Actividad 4: Analice esta actividad y rellene la parrilla con los datos que

faitan.
Objetivas | Contenidos Tipo de Destrezas | Recursos | Tiempo Retro-
lingiiisticos | interaccitn previsto | alimentacion
Expresar Expresion
deseos oral

A. Piensa en un personaje
famoso e imaging un final

5. SI FUERA... <4

para astas frases.

St fusra un snimal, serfa...
St fuera una flor, =eria...

Si fuera un pais, seria...

Si fuera un objeto, seria...
Si fuera una musica, seria...

Sk fuera un ibro, seria...

Si fuera una pelicule, seria...

B. Ahars, fus companeros te
van & hacer preguntas para
descubrir de quién se trata.

s 51 fuera un animal, 2aué

amimal seria s

o bdn ﬁﬁrg‘

Aula 4.unidad 8. Editorial Difusion

Actividad 5: Le presentamos a continuacion una actividad de compren-
sion escrita. ;Como se podria introducir la actividad en clase? Recuerde
que previamente fendra que tener en cuenta el objetivo de la actividad, el
momento de la secuencia didactica en que la llevaremos a cabo, qué tipo de
contenidos trabaja, etc.
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9. BREVE HISTORIA DEL
CINE ESPANOL

&. Lee gsia brove histona dol oine espalied v slige ung
e fow tulos de la devecha pera vada péeralo.

H wrimer cinemesgeads legh 2 Bpahs en 1896, Dizante Ins aiios $4
‘Hareedomy foe ol coritza de b produmién cinepatogrifice. i s b
ici, A pemtix e bos afies 10, f fudhateds s masladd & Badddd. e cxtn
%ﬁaﬂl se rodaron diistces omme: Tn serbens 82 B Ribean f193YY, preotage -
‘nissda per Flosiin Rey (21 "Rodelo Valonfian™ spaiuell, o g ands-
fux §1¥283. de Lobs Buliued, rodadi oo Pavis en ploxe fpods snrvealive,

. SSpEC i T

Con kz Hlopada dal mios sonows supesd ua Epoes dueada, cup plive-
la3 v Noklers batere o Bon Juinds o emaren [emibas e 1935} ¥ oo
et coms tpedio drgenting o Angefilie. Ls Guerss Civdl {1936
¥935Y imtarrumpih ssies afios d2 grin acdvidad. Dusantz B poerma
armhas bandes wiiliavon of cine coram medin-de propagada bekica.

L4

frmpuiane, b prodnerones estuvicron oyoy comirolsdas e s con-
wites, por o que so rodamn b de someitias sotimentale 1 fols
clfipicxs Sin embasges, a paxtie de 1950, sorgic un miovimbonge relis-
ta-con discciooes wonvo Tnis Baecs Berlange o Joan Snionis Band

Kambos twvicron a capacidad de crpmsar, bajo una aparicucia conies,
b triste realidad pspaiiols 46 Is Spoca. & princtpios delos 60, wvizson
bk Eaibo counsdine tipicmmenite copaiiolas con actotes fan carie-
ristices corne Pack Martinez Soriy, Gracita Morales-o Conchs Vebaseo,

L 4

8L cine erpefiol sufks una gen crisls dursow Jos sies 70 Pamale-
Lememie, ba teferisidn g ronvird & on waparats enda ven s bahitusd
= lox bogemesespafinles. Sin enrhargo, en estog uiios se podavon e -
mas pelivndas, conm B w&lﬁ&bmﬁmﬂn {1973} dis Vintor Heice o Crix
ctrtves §15F5F de Darbos Sauza, Cott Tn deinooradia e ol “deatape™,
um tipe de cine, st clmico §edtion, que tres mnucho éxkto.

e et o r

e e L e e I
fin} enpemperinee: Pedeo Almodéer. Su ding lnduico ¥ growseo,
sanivlas Bases de be gue o Uamé “comedis sedribefis”, uns 32 ks
géaieres mds cararseindons &x 1a décadu de los 8%, Pelicales conse S
goeda (1584) de Sernande Trucha o Mujers of bovde g yn atoge € pervics
{1988 de Araoddivar e sjemplos wpmrentativos de-eend copiente.

. 4

oy . B 4. eins £kl gur de ossigie b sbensh, Disertares

ey Josd Bute Sl Frdro ddmoddver o FBrrmando Tracha ya teoen
Aggin e, Pendlops Cows v ie Banderas son ettt de Helke-
witod, ¥ g ia del-cine mspaicl v en an e o o ek

A vesiowin Genapy, ham aparecido diveciores de gran Sxdto, vomes Ao de
i Eglesty, Fucbio Medemi oddelmdrodovenibas que greanke +f Foburo.

Aula 2,unidad 7.Editorial Difusién

L& cometia radrilefia

E! cing mudo

Bl cine aspaliol an ia actalidsd

Ef cine sspafiol durants |3 dictadura
£l “destape” y el cine de autor

Bl ¢ine sonoro v la guerra civil

B. ;D cudl do las antoriores Spocas orees qUs son
wstas palicidas? Combotabe con us compaiisrs.

£ LGa phisdes explicar sobre o cine de T paa?

Actividad 6: A continuacidn le presentamos las actividades de una se-
cuencia didactica. Ordénelas tal como ias realizaria en clase, teniendo en
cuenta los objetivos y los conienidos de cada una de ellas.
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Para contextualizar esta secuencia didactica, advertiremos al lector de
que se frata de una secuencia breve, compuesta por seis actividades, refe-
rida a un objetivo muy concreto: la expresion de la frecuencia con la que se
llevan a cabo las acciones habituales; esto significa que estd incluida en una
unidad mas amplia que tiene como objetivo la expresidén de unas determi-
nadas acciones habituales basicas de la vida cotidiana. Le facilitamos una
parrilla en la que puede escribir su propuesta de ordenacion, emparejando
el nimero de orden con la letra que corresponde a cada actividad:

actividad
1 4
2 5
3 6

Daily life

Objetivo: expresar la frecuencia con la que se realizan unas determinadas
acciones habituales.

A. Look at these frequency adverbs. Fill in the gaps with usually and
not usually. What do Pete and Maggi always, sometimes, never, usual-
ly, not usually do on Sundays?

always  ....cooceeenne. sometimes ...l never

100% 0%

PETE

Get Up early

MAGGIE
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B. Write about your Sunday routine.

On Sundays, I

C. Group Work

| get up at 7.30 a.m. but not on Sunday. What about you?

D. How often do you...?

Work in pairs. Ask and answer the questions.

Once Twice Threetimes Fourtimes a

day week month year

Cook gotothe theatre eatacake
have a shower drive watch TV  goaway

How often do you cook? | cook once a day.

E. What about you? Work in pairs. Compare your answers.

F. Read and listen to Pete and Maggie’s Sunday routines. What do they
always do together on Sundays?

108



On Sundays | always get up early. | never have breakfast
because | play football every Sunday morning. | get
horne at midday and then | sometimes sieep for an hour
or two. | don't usually go cut in the afterncon, | usually
watch football on TV. And Maggie and | have dinner
together at the same restaurant every Sunday evening,

[I'm always tired an Sundays because | work every
Saturday. | always have breakfast in bed and I never
get up before midday! 1 usually phone my friends in
the afternoon, and | sometimes go and see my
parents. In the evening Pete and | always have
dinner at a restaurant called the New Moon. It isn't
usually very busy and the food is fantastici

TR o

MR e .
Adaptada de Face2face, Unit 5, pag. 44-45. CUP

Actividad 7: Escoja un libro de texto del idioma de su especialidad. A
partir de una de las unidades del libro, escriba su plan de clase.

Actividad 8: Reflexione sobre dicho plan de clase a partir de los si-
guientes aspectos:

« Explicitacion de objetivos, contenidos, evaluacion y temporizacién.
» [nteraccion comunicativa.

» Trabajo por destrezas.

« Orden de realizacion de las actividades.

+ Retroalimentacion de las actividades.

+ Recursos materiales.

¢ Posibles problemas.

« Situviera que repetirlo, ;qué cambiaria para mejorar?
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CLAVE DE LAS ACTIVIDADES

Actividad 1:
Actividades de presentacion; 2-8-7
Actividades de practica: 1-5-8
Actividades de produccion: 3-4-9

Actividad 2:
MN° 1 actividad de presentacion

N° 2 actividad de practica controlada
N° 3 actividad de produccién

Actividad 3: respuesta abierta

Actividad 4.
Objetivos | Contenidos Tipo de Destrezas | Recursos | Tiempo Retro-
lingliisticos | interaccion previsto | alimentacion
Expresar |Si+ imper- |Alumno- Expresion |Libro de |15 (en Validacién del
deseos fecto de Alumno. |oral textoy {funcién |uso correcto
subjuntivo | ge puede pizarra  |del grupo |de la estruc-
SER + con- | pequefios nos)
dicional del | 4rpos
verbo SER

Actividad 5: Actividad de comprension escrita. Contenido sociocultural.

A)

1. El cine mudo

2. El cine sonoro y la guerra civil
3. El cine espariol y la dictadura
4. El destape y el cine de autor

5. La comedia madrilefia

6. El cine espaniol en la actualidad

B) Actividad de expresion oral; respuesta abierta. Se trata de opinar sobre
los carteles de algunas peliculas y relacionarlos con el contenido del texto.

¢) Actividad de expresidn oral y/o escrita; respuesta abierta.

Actividad 6. 1C-2F-3A-4E-5D-6B

Actividad 7: Respuesta abierta

Actividad 8: Respuesta abierta
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LA EVALUACION EN LAS EOI:
CONCEPTOS GENERALES,
EVALUACION EN EL. AULA Y
EVALUACION CERTIFICATIVA

La evaluacion forma parte de fodo proceso de docencia-aprendizaje, y asi
se ha podido ver en los capitulos anferiores al tratar cuestiones relativas a la
gestion del aula o a la programacién y secuenciacion de aclividades. Las es-
cuelas oficiales de idiomas, sin embargo, muesiran una particularidad que
fambién se ha descrifo ya en los capitufos anteriores, la de emitir certificados
oficiales. El profesorado de las EQI tiene, pues, ademas de una funcion docen-
te, con sus componenles de evaluacion, ofra certificativa, no menos importanie.

En este capitulo se trata de proveer al profesorado de EQ! de los con-
ceplos tebricos basicos sobre su doble funcién evaluadora: la certificativa y Ia
de aula. Para elfo se presenta un marco conceptual en el que se ven represen-
tadas todas las actuaciones evaluativas posibles y necesarias en una EQl y
se ofrecen directrices para ffevar a cabo una evaluacion coherente con los plan-
teamienfos pedagdgicos fijados en el curriculo y que se llevan a cabo en gl
aula, y a la vez se apuntan cuestiones relativas a la evaluacion certificativa.

1. EL DISENO DE UN PROGRAMA EVALUATIVO

Cuando pensamos en la evaluacion, los profesores nos planteamos un
conjunto de preguntas: qué evaluar, como hacerlo y cudndo o con qué fre-
cuencia. Pero, jnos planteamos por gqué queremos evaluar? La respuesta a
esta Ultima pregunta es la mas importante de todas ellas porque da sentido
a las demas (ver Bachman y Palmer 2010).

Evaluamos porque precisames recoger infarmacion para tomar decisio-
nes. Y estas decisiones pueden ser de indole distinta: procurar un feedback
formativo a nuestros estudiantes (evaluacion para el aprendizaje); decidir si
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el estudiante aprueba © no un curso, o si obtiene la certificacién correspon-
diente al nivel de su competencia lingllistica comunicativa (evaluacion def
aprendizaje). El tipo de decisiones que debamos tomar condicionara:

a) Los objetivos de Ia evaluacion —e! qué— vinculados a los objetivos de
aprendizaje descritos en nuestro curriculo.

b) El instrumento o actividades de evaluacidén —el cdmo— que puede
variar con relacion al tipo de decisiones que haya que tomar.

¢) La frecuencia o periodicidad con la que se recogera la informacion —
también parte del como— en distintos momentos def curso; cuando la
evaluacion sera de aula, continua o formativa, ¢ incluso en algunos
casos de evaluacion sumativa, o en una Unica actuacion, si se trata-
ra de una evaluacién certificativa.

d) El momento en que se realizara la actuacion evaluativa —el cuéndo-—,
al final del curso; si se tratara de una evaluacion sumativa o al final
del nivel, en el caso de una evaluacion certificativa.

El profesor suele informar scbre las fechas y horarios en que se realiza
la evaluacion sumativa, en el caso de que suponga un examen final (mas
adelante trataremos de ello) y la evaluacion certificativa, porque ambas re-
quieren de una preparacion rigurosa y su realizacion se anuncia con antela-
cién. Pero ;qué ocurre en el caso de la evaluacidn de aula? En el apartado
2. de este mismo capitulo intentaremos dar respuesta a este interrogante.

A continuacién se enuncian las bases conceptuales y la terminologia
basica que nos ayudara a manejamcs en la lectura de biblicgrafia especializa-
da en evaluacion y que nos facilitara el metalenguaje necesario para describir,
analizar y reflexionar sobre nuestra actuacion evaluadora y para compartir
nuestras preocupaciones o hallazgos con los comparieros de profesion.

1.1. Bases conceptuales y terminologia basica

Cuando nos paramos frente al escaparate de una zapateria y obser-
vamos los distintos modelos, colores y precios de las sandalias que nos
ofrecen, y mas tarde, cuando elegimos algunos de esos modelos y nos los
probamos, estamos reccgiendo la informacidn necesaria para decidir o no,
la compra. En esta decision entraran en juego, ademas, unos criterios pre-
vios con los que contrastar [a informacién recogida: el dinero que quiero o
puedo gastar en esos zapatos, la necesidad que tengo de ellos y la utilidad
que voy a darles.

Un procesc como el descrito, que hacemos constantemente en nuestra
vida diaria, es el mismo que debemos aplicar en la evaluacién de lenguas,
gue «es una recogida sistematica de inforrnacién para tomar decisiones»
(Weiss, 1972) y «la emision de un juicio sobre un conjunto de datos en rela-
cidn con unos valores de referencia» (Pedro, 2004).
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De la definicion de Weiss nos interesa destacar que recogida sisteméti-
ca se refiere no tan solo a la periodicidad con que se recoja la informacion,
sino también a la exhaustividad de la muestra, es decir a la representativi-
dad de los elementos que se consideren relevantes para la evaluacion y la
explicitacion de por qué lo son.

En esta recogida sisternatica de informacién a la que hacemos referencia
se deben tener en cuenta dos conceptos centrales en evaluacion: validez y
fiabilidad.

Un instrumento de evaluacion se considera valide cuando evalia de
forma efectiva aquelio que pretende evaluar. La validez, por tanto, consiste
en el grado de adecuacion del instrumento evaluativo a lo que se considera
que mide, y en el caso de las EQI esta directamente relacionada con los
objetivos y contenidos de la docencia, es decir, con el curriculo. Si lo que
queremos evaluar es si un estudiante puede relatar lo que hace habitual-
mente, y si nos cefiimos al curriculo de las EOI tal y como hemos descrito
en los capitulos 2, 3 y 4, deberemos elaborar un instrumento que dé cuenta de
la competencia linglistica comunicativa de ese estudiante, y que por tanto
requiera que exprese, emulando una situacion de la vida real, la frecuencia,
la hora o la secuencia con gue realiza determinadas acciones. Un instru-
mento gue sdlo requiera del alumno la conjugacion del presente de determi-
nados verbos no sera valido puesto gue no reflejara los objetivos comunica-
tivos ni los contenidos pragmaticos que se han desarrollado en el aula.

La fiabilidad es un término que se relaciona con la consistencia de los
resultados que se oblienen de una prueba o instrumento evaluativo. Se con-
sidera que los resultados de una prueba son fiables cuando se puede afir-
mar que los mismos candidatos que la han hecho hoy obtendrian los mismos
resultados, si la repitieran mafiana, o si sus actividades fueran corregidas
por ofro profesor/correcior. La fiabilidad se mide mediante analisis estadisti-
cos que se concretan en indices (ver Alderson, 1995), pero Ia fiabilidad tiene
que estar presente también en la evaluacion que lleva a cabo el profesor en el
aula, a partir de la regularidad o exactitud con ia que recoge informacion so-
bre su alumnado, corrige las actividades de evaluacion o aplica los criterios
de puntuacion. La fiabilidad tiene que ver con la sistematicidad y con el rigor.
En el aula, determinaremos que es fiable una actuacion evaluativa gue se
repite curso a curso si los resultados que obtienen los estudiantes, gue se
perciben como similares o del mismo nivel son comparables, aunque tengan
lugar en dias distintos, o las administren y corrijan profesores distintos.

La validez y la fiabilidad son principios basicos que deben formar parte de
toda actuacion evaluativa, sea cual sea su funcion, y estan relacionados con los
“valores de referencia’ de los gque habla Pedré en su definicion de evaluacion,
porgue la informacidn recogida deberemos contrastarla con unos criterios
previamente explicitados —y en el caso de que se trate de criterios de todo un
departamento o seminario consensuados—, que se apliquen de una forma esta-
ble y univoca y que no varien en funcion de quién los utilice, cuando o como.
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Si una prueba es valida y fiable tendré un impacto positivo tanto en el
alumno como en la sociedad. En el alumng, porque habra podido demostrar,
mediante los resuliados en las actuaciones evaluativas o en el examen final,
todo aquello que es capaz de hacer, lo que lo hara consciente del nivel de
competencia alcanzado en las distintas destrezas evaluadas. Y en la socie-
dad porque reconocera en los juicios del profesoradoe, y en las certificacio-
nes y titulos expedidos por la institucion, el rigor y precision de los niveles
de competencia que se acreditan.

Pero, ¢ cuando hablamos de evaluacion nos referimos siempre y sélo a
la evaluacién del alumno?

El proceso de evaluacion al que nos referimos es aplicable no sélo al
alumnado, sino también a la labor det profesor, a los materiales que utiliza-
mos en nuestras clases —libro de texto y otros materiales complementarios—, a
la metodologia que utilizamos en &l proceso de ensefianza, aprendizaie y
evaluacion, al programa y por extension al curriculo que seguimos, asi como
también a [a institucidn en la que frabajamos —escuela y consejeria o departa-
mento de educacidn—. Es hien sabidc que cada vez son mas y también mas
validos y-fiables los mecanismos de evaluacion internos y extemos de los gque
se dotan todos los estamentos del sistema educativo, y la atencién que pro-
gresivamente se viene dedicando en los Ultimos afios, en las escuelas oficiales
de idiomas, a la evaluacién de todos los procesos mencionados. En el préximo
capitulo se trata este tema como uno de los retos por resolver en las EQL.

1.1. Fases de desarrollo de un programa evaluativo

Para asegurar la validez y fiabilidad de los instrumentos de evaluacion
—examenes, parillas de autoevaluacion, tareas evaluativas de distintas
habilidades o de habitidades integradas—, se debera seguir un proceso sis-
tematico y riguroso en todos y cada uno de los pasos que tendra tas carac-
teristicas propias del contexto evaluative —auta o certificacion— al cual vayan
destinados los instrumentos de que se trate.

La siguiente figura recoge en esencia las distintas fases de un progra-
ma evaluativo, imprescindible siempre, pero adaptado a cada proceso de
evaluacion, tanto si es de certificacion como de aula.

1. Planificacién
2. Elaboracion

3. Administracion
4. Resultados

5. Conclusiones
6. Propuestas

Cuadro 19. Fases de desarrollo de un programa evaluativo
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1. PLANIFICACION

En el caso de la evaluacion cerlificativa, la Planificacién se refiere a la
concrecién de unas especificaciones de examen que detallen las pautas a
seguir en la elaboracién del mismo, la formacién de los equipos responsa-
bles de la redacciéon de las pruebas, el establecimiento de las fases y del
calendario relativo a dicha elaboracion, la realizacién de los ensayos, del
prepilotaje y del andlisis estadistico de los resultados de las pruebas, la
composicion de la prueba definitiva a partir de los resultados de los analisis
estadisticos, y la formacion de los profesores que deberan administrar, corre-
gir y puntuar las pruebas. La evaluacion sumativa debe seguir un proceso para-
lelo al descrito, aunque Iégicamente cada centro debera establecer los pro-
tocolos que respondan a las posibilidades de cada departamento de idioma.

En el caso de la evaluacion de aula gue se realiza de forma continua a
lo largo del curso para proveer al alumnado del feedback que nutre su pro-
ceso de aprendizaje, la planificacidn también es importante. La evaluacion
no se puede impravisar o situar en cualquier punto de! proceso de ensefian-
za aprendizaje sino gue debe estar intimamente relacionada con éste y
responder a una necesidad de informacién sobre dicho proceso, es decir,
responder a por qué evaluamos.

2. ELABORACION

Tanto en el caso de la evaluacién de aula como en el de ta certificativa
esta fase supone determinar el tipo y caracteristicas de los instrumentos a
utilizar. Para ello es imprescindible disponer de unas especificaciones de
examen gue expliciten el procesc de elaboracion de los distintos dispositi-
vos de evaluacion a utilizar. Concretaremos este tema al hablar de la eva-
luacion en el aula y de la evaluacién certificativa.

3. ADMINISTRACION

El proceso de administracion de una prueba no empieza y termina en el
acto mismo de la administracion; es imprescindible seguir un protocolo que
pase por distintas fases temporales y que incluya:

» La unificacién de criterios enire el profesorado para evaluar y pun-
tuar las pruebas de que se trate.

e La informacion sobre la prueba que se publica en la pagina web de
la escuela, en el caso de las pruebas cerificativas, o la que el profe-
sor da a sus alumnos con antelacion a una prueba en el aula.

» La supervision de! material a utitizar.

» Los preparativos materiales (aulas, ejemplares de prueba...) para la
realizacion de la prueba.

« La recepcion del alumnado el dia de la prueba y todo el proceso
relacionado con la propia administracion, la recogida vy custodia de
los examenes, la puntuacion de las pruebas, la cumplimentacion de
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las actas, la publicacion de las calificaciones y la resolucion de las
reclamaciones.

En el caso de la administracion de una prugba en el aula debe asegu-
rarse igualmente el rigor tanto en la presentacioén de las tareas y pruebas a
realizar como en su puntuacion.

4. RESULTADOS

Son los datos gue debemos recoger y analizar para tomar decisiones.
En el caso de la evaluacion certificativa de los alumnos oficiales de las EQI
habra que relacionar los resultados obtenidos en cada una de las destrezas
evaluadas con los datos que el profesor ha ido recopilando a lo fargo del
curso. Si la evaluacion del proceso de ensefianza-aprendizaje realizada en
el aula a lo largo del curso y la sumativa o certificativa se han realizado de
forma rigurosa, respetando los objetivos especificados en el curriculo y los
descriptores de nivel del MCER, no deberia haber diferencias significativas
entre los resultados obtenidos por el alumnado, y las expectativas del profe-
sor y del alumno deberfan verse satisfechas tanto si el resultado es positivo
como negativo. Si éste no fuera el caso, se deberia proceder al analisis de
ambos procesos de evaluacion para determinar donde se encuentran los
desajustes, para solucionarlos.

Los resultados de las pruebas certificativas deberan ser objeto de ana-
lisis estadistico para obtener evidencias de la dificultad y discriminacién de
cada uno de los items que conforman la prueba, asi como de la validez y
fiabilidad de cada una de las partes del examen. En el caso del aula, en la
medida de las posibilidades, deben realizarse también estudios sobre los
resultados.

5. CONCLUSIONES

Del andlisis de los resultados obtenidos por los candidatos en las distin-
fas pruebas de evaluacién —sumativa y certificativa— se siguen distintos tipos
de conclusiones. Las que relacionan docencia y evaluacion y dan cuenta de
la coherencia entre ambas; las que proceden del andlisis de los datos es-
tadisticos de las pruebas certificativas, que facilitan una informacién valiosi-
sima scbre las tendencias globales de los resultados, por escuelas, idiomas
y nivel, y la informacidn que los analisis estadisticos de estas pruebas ofrecen
sobre la calidad de los items —indice de dificuitad e indice de discrimina-
cion—. El indice de dificultad indica el porcentaje de alumnos que contestan
comrectamente un determinado item, mientras que el indice de discrimina-
cién distingue los ltems, segtin hayan sido resueltos por los estudiantes que
han conseguido mejores resultados o por los que han tenide resultados
poco satisfactorios.
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6. PROPUESTAS

A partir de los andlisis a los que hemos hecho referencia en el punto
anterior se tomaran las decisiones necesarias y oportunas para la mejora
tanto det proceso de ensefianza-aprendizaje como de las propias pruebas.
Estas decisiones conforman nuevas propuestas de mejora a incorporar en la
planificacion de nuevas pruebas, de forma que se inicta el desarrollo de un
nuevo programa evaluativo como hemos visto en el cuadro 19.

1.2. ; Qué es Buena Practica en evaluacién y
por qué es necesaria?

En los dltimos afios se ha registrado una gran actividad en el campo de
la evaluacion de lenguas relacionada con una creciente necesidad de certi-
ficacién, especialimente unida a los niveles de referencia del MCER; a la
convocatoria de congresos sobre evaluacion y a la publicacién de libros y
articulos en revistas especializadas y a la preocupacion de los especialistas
por incidir en el cumplimiento de los principios basicos de la disciplina.

Esta actividad ha propiciado la aparicion de codigos de buena practica
redactados por instituciones como ILTA {Asociacion Internacional de Prue-
bas de Lengua), ALTE (Asociacién de Evaluadores de Lengua en Europa) y
EALTA (Asociacidén Europea para la Evaluacion y Pruebas de Lengua), to-
das ellas dedicadas a la evaluacion de lenguas. Como no es posible en el
marco de esta publicacion hacer un repaso exhaustivo de estas institucio-
nes y a sus codigos deontoldgicos, remitimos al lector al articulo de Huhta,
publicado en Marcoele (2008).

Por su utilidad en el contexto de las EQI creemos oportunc describir el
Cddigo de Buena Practica de EALTA, el mas relevante para el profesor de
escuela oficial de idiomas, profesional de la docencia que debe serlo tam-
bién de la evaluacion, porque su funcion abarca ambas disciplinas y tam-
bién porque la practica evaluativa es consustancial al proceso de ensefian-
za-aprendizaje, aungque no siempre seamos canscientes de ello.

Las directrices de EALTA para una Buena Practica en el desarrollo de
pruebas y fa evaluacidn de lenguas se han elaborado teniendo en cuenta la
formacién de profesores en evaluacién; la evaluacién en el aula, y e desa-
rrolio de pruebas en organismos o centros evaluadores publicos o privados.
En cada uno de estos fres apartados se plantean interrogantes sobre los
que el profesor debe reflexionar y responder. Asi, por ejemplo, en la evalua-
cién en el aula se formulan preguntas como: ;Qué relacion hay entre los
objetivos de la evaluacion y el curriculo? ;Quién disefia los procedimientos
de evaluacion? ;De qué modo se garantiza que los resultados de la evalua-
cién son precisos y justos? ;Que tipo de feedback reciben los estudiantes
sobre los resultados de su examen?... Recomendamos a los lectores la
consulta de este cddigo de buena practica, de libre acceso en mas de cua-
renta lenguas, y su atenta lectura. hitp://iwww . ealta.eu.org
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La evaluacion, como cualquier otra disciplina, requiere investigacion y
buenas practicas, pero todos sabemos que investigar supone invertir es-
fuerzos y recursos econodmicos, ¥y las instituciones o las empresas privadas
gue dominan el panorama certificativo internacional no siempre priorizan la
evaluacion de las lenguas extranjeras, y cuando lo haceh, por supuesto, es
para realizar estudios relativos a la evaluacién a gran escala: la evaluacion
certificativa, que es la que tiene un impacto significative en la sociedad. La
investigacion y la buena practica, por tanto, siguen siendo una asignatura
pendiente en la docencia de segundas lenguas y en la docencia en general.

Sin embargo, no debemos ser pesimistas sino conscientes de gque en el
aula el profesor puede llevar a cabo un proceso de investigacion-reflexion-
accion que permita sacar conclusiones y avanzar, asi, en su propio desarro-
lio profesional. En el proximo capitulo volveremos sobre este aspecto.

2. LA EVALUACIC')N EN EL AULA: EVALUACION FORMATIVA Y
EVALUACION SUMATIVA

Empezamos por clarificar la terminologia que muchas veces entorpece
la vision de los procesos. Diremos que se realiza una evaluacion continua
cuando a lo largo del curso se administran distintas pruebas de evaluacion,
que pueden ser trimestrales, al finalizar cada determinado nimero de uni-
dades del libro, © secuencias didacticas y cuyo colofén es una evafuacion
sumativa representada por un examen final de curso. Esta es una forma de
evaluar el aprendizaje en ef aula que responde a por qué evaluamos, di-
ciendo que la informacién recogida en ambas evaluaciones sirve para de-
terminar el aprovechamiento de los aprendizajes y la consecucion de unos
determinados objetivos curriculares, y permite al docente tomar decisiones
con respecto a la superacién o no del curso por parte del estudiante. En
ocasiones en la puntuacién final del curso se tienen en cuenta, con distintos
porcentajes, las evaluaciones parciales y la final o esta es Ia suma de las
parciales, y no se administra una prueba final especifica.

Pero hay otras formas de evaluacién en el aula, otra respuesta a por
qué evaluamos. Se trata de la evaluacion formativa, que se lleva a cabo de
forma continua en el aula y cuya funcién es la de mejorar el aprendizaje. La
llevamos a cabo para obtener una informacion que vamos a utilizar para
proporcionar feedback al estudiante. Analizamos con él la forma de aprove-
char sus logros, lo que ya sabe hacer, y trabajar sus carencias, lo que to-
davia no puede hacer, y junios tomamos decisiones. nos plantearemos
nuevos objetivos de aprendizaje alcanzables a corto plazo o 1a revision de
aquellos que no se han alcanzado, con propuestas concretas de actuacion.
Se trata de ayudar al estudiante a tomar conciencia de su procesc de
aprendizaje para que progresivamenie pueda regularlo, es decir, ser lo sufi-
cientemente auténomo como para establecer por si mismo nuevos retos y
controlar la evolucion del proceso.
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Puesto que el aprendizaje es individual y los alumnos de las EO! son
adultos, debemos negociar con ellos un contrato basado en la confianza y Ia
responsabilidad mutua, estudiante-profesor; en el trabajo cooperativo con
los companferos y la asuncion de ese control progresivo del proceso de
aprendizaje, con el fin de conseguir [a plena autonomia para poder conti-
nuar profundizando en el aprendizaje de la lengua una vez finalizados los
cursos establecidos en el curriculo de las EQI, en el marco del aprendizaje a
lo largo de la vida que preconiza el Consegjo de Europa.

En los lOltimos afos, la evaluacion formativa ha recibido una creciente
atencion por parte de pedagogos, e incluso por parte de especialistas en
evaluacion en toda Europa, a partir del trabajo de fos miembros del Assess-
ment Reform Group (ARG) (Grupo para la reforma de la evaluacion) en el
Reino Unido. El ARG ha publicade gran numero de opusculos y documentos
gue justifican la evaluacion en el aula con cariz formativo, que ha sintefizado
con la publicacion de Los diez principios para la evaluacion en el aula As-
sessment for Learning: 10 principles {disponible en http:/Aww assessment-
reform-group.org/publications.htmi). En este texto se propugna un cambio
de orientacidén en la evaluacién que implica un cambic de orientacion en la
docencia, vy se defiende la evaluacion para el aprendizaje al tiempo que se
precisa la necesidad de estudiar con detalle qué tipo de actuacion evaluati-
va en el aula puede llamarse “formativa” y por gué. Recomendamos al lector
interesado en profundizar en cuestiones relacionadas con la evaluacién
para el aprendizaje gue consulte este sitic web, en el que encontrara no
s6lo documentos de interés sino también referencias para ampliar o gue en
ellos se dice.

2.1. La evaluacién del aprendizaje y la evaluacion para
el aprendizaje

La evaluacidn formativa, evaluacién auténtica en terminologia de Ko-
honen (2000), se refiere a la evaluacién del aprendizaje para el aprendizaje
y refleja un enfoque de la docencia centrado en el alumno. La evaluacién en
el aula tiene en cuenta la actitud, la motivacion, las estrategias de aprendi-
zaje o la capacidad de interaccion de nuestros estudiantes, la adecuacion
de la tarea gue presentamos a sus intereses y necesidades formativas, la
acogida que recibe y, por supuesto, el proceso de realizacién de la propia
tarea y la consecucidon o no de los objetivos que nos habiamos propuesto
cubrir con la misma. Se trata de una evaluacion del proceso que proporcio-
na una informacion que guia la docencia porque esta presente en todo mo-
mento en el aula y fuera de ella; antes, en la preparacion de la clase y des-
pués, en la valoracion reflexiva de lo acontecido en la misma. Este tipo de
evaluacion permite al profeser introducir en la planificacion de las clases las
adaptaciones necesarias para ajustarse a las necesidades de aprendizaje
del grupo-clase y ofrecer tanto al conjunto de los estudiantes como a cada
uno de ellos una retroalimentacion especifica a sus necesidades.
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La evaluacién sumativa o la cerlificativa se centran en |la evaluacion del
aprendizaje y tienen como objetive valorar el producto de los aprendizajes,
medir la competencia linglistica comunicativa del estudiante, lo que ha
aprendido con respecto a los objetivos del curso.

Son dos tipos de evaluacion gue corresponden también a dos formas de
entender el proceso de ensefianza-aprendizaje, y no podemas decir que una
sea correcta y la otra incorrecta, sino que en muchos casos conviven. En las
E0I la evaluacion de aula entendida como evaluacion formativa convive en
muchos casos con la evaluacion certificativa. Los profesores y los alumnos
gue han llevado a cabo este proceso de ensefianza-aprendizaje-evaluacion
disponen al final del curse de una informacion relevante a la hora de tomar
decisiones scbre la consecucion o no del certificado de nivel, a partir de los
resultados de la aplicacion de distintos tipos de instrumentos evaluativos.

2.2. Instrumentos para la evaluacién formativa
La evatuacion formativa utiliza instrumentos que le son propios:

LA TUTORIA

Espacio de relacion entre profesor y alumno para analizar e informar
sobre el proceso de ensefianza aprendizaje, dar retroalimentacion, y decidir el
plan de accién para avanzar, soluciocnar problemas, fijar metas... Es importante
que tanto el tutor como el estudiante hayan preparado la sesién previamente
con el fin de rentabilizar el tlempo del que disponen para ese trabajo conjunto
individual.

LAS LISTAS DE CONTROL

Enumeracion de descriptores de objetivos que muestran el desarrollo
del proceso de docencia y de aprendizaje, y sefialan el camino recorrido en
el proceso y el camine per recorrer. Se pueden disefar listas de control por
secuencias didacticas o unidades de! libro. Las listas ofrecen una mayor
informacion al profesor y al alumno cuando, ademas de describir lo que el
aprendiente puede hacer, explicitan cémo lo hace, con qué nivel de adecua-
cion y correccién.

LAS HOJAS DE SEGUIMIENTO

Pueden tener distintos objetivos, por ejemplo registrar controles de
lectura, actuaciones escritas u orales, etc.

LAS HOJAS DE OBSERVACION

Especificas para la evaluacion de cualquier destreza, en el caso de la
expresion e interaccion oral tienen como objetivo registrar las actuaciones
de los alumnos con el fin de recoger informacidn que permita facilitar retroa-
limentacion.
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EL DIARIO DE CLASE DEL ALUMNO

Tiene como objetivo registrar €l trabajo gue se va realizando en clase,
las estrategias de aprendizaje utilizadas, los logros y las carencias percibi-
dos, los objetivos propuestos, etc. con el fin de tomar conciencia y analizar
el proceso de aprendizaje y es mas un instrumento de autoevaluacion del
alumno gue de evaluacion del profesor.

EL PORTFOLIO

La evaluacion del alumne puede basarse en el Portfolio. Algunos libros
de textos van acompanados de portfolios. Remitimos a los profesores inte-
resados en la evaluacion por Portfolio a hitp:/imww.capee.esfoapes/ ini-
ciofiniciativas/portfolic.html donde encontraran los modelos de Portfolic es-
pafioles validados, entre ellos el Portfolio de Adulfos (de mas de 16 afios),
asi como la Gufa para profesores, de David Little.

LOS DOSSIER DE EXPRESION E INTERACCION ESCRITA

Recopilacion de los textos escritos por el estudiante a lo largo del curso
—borradores, textos corregidos por el propio alumno con la supervision del
profesor...—, que permiten hacerse consciente (al alumno y al profesor) de los
puntos fuertes vy débiles de cada uno en esta destreza y poder actuar en con-
secuencia. Cada vez mas, los dossier se utilizan también para recopilar ac-
tuaciones de alumnos grabadas en audio o video, ya sea grabadas individual-
mente o en actividades en clase, que luego se visionan y coevallian en grupo.

LA AUTOEVALUACION

Puede llevarse a cabo una autoevaluacion global de una destreza o la
autoevaluacion de una tarea o proyecto de trabajo concreto.

LA COEVALUACION

Se trata de la evaluacidn que realizan dos estudiantes sobre, por gjem-
plo, el texto que ha escrito cada uno de ellos a partir de una tarea propuesta
en clase. Los estudiantes deben disponer de unas pautas a seguir que de-
bera disefiar el profesor y que puede adecuar al tipo de texto a coevaluar y
al nivel de lengua de los estudiantes. Por ejemplo, leer el texto del compa-
fiero y asegurarse de su comprension mediante preguntas al autor sobre el
contenido; determinar si la organizacion en parrafos es adecuada; si se
adecua a la tipologia textual de |la tarea propuesta, y también si hay errores
gramaticales o léxicos.

LOS CUESTIONARIOS

La elaboracién de cuestionaries, por parte de los propios estudiantes,
sobre la marcha del curso, los problemas que identifican en su proceso de
aprendizaje, las actividades de clase que mas o menes los ayudan a apren-
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der, etc. son también un buen método para conocer mejor al alumnado y
poder adaptar nuestra labor a sus necesidades.

LOS PROYECTOS DE TRABAJC O LA TAREA FINAL

En la realizacion de un proyecto de trabajo o de una tarea final es fre-
cuente gue se realicen actividades de distintas destrezas y que el trabajo se
realice de forma colaborativa entre un grupo reducido de estudiantes. La
evaluacion que cada uno de ellos realiza del trabajo aportado al grupo en
cada una de las partes del trabajo, de lo aprendido gracias a las aportacio-
nes de los demas, de las dificultades enconiradas, las soluciones dadas, Ios
temas no resueltos, lo aprendido y los nuevos objetivos de aprendizaje a
plantearse, aporta tanto a los estudiantes como al profesor, valiosisimos
datos sobre el proceso de elaboracién del proyecto o tarea de que se trate,
sobre los resultados y como consecuencia sobre los logros y las carencias
que habra que tener en cuenta al plantear la nueva secuencia didactica.

PRUEBAS DE PUNTUACION OBJETIVA

Tareas de evaluacion similares a las de la evaluacion certificativa, que
veremos en el proximo apartado.

La evaluacion en el aula utiliza, ademas de los instrumentos de la eva-
luacion cerfificativa, muchos otres que permiten un seguimienfo continuado
del proceso de ensefianza-aprendizaje. Estos instrumentos son de gran
utilidad para registrar la informacién de esa evaluacién para el aprendizaje
que hacemos siempre, consciente o inconscientemente, en el trabajo en el
aula y que nos permite realizar esa recogida sistematica de datos de la que
hemos hablado al comienzo del capitulo. Creemos que los instrumentos
especificos de evaluacion en el aula se elaboran para adecuarse a las nece-
sidades evaluativas de cada situacion.

Sabemos que el alumnado de las EQI, por lo general, estd poco o nada
habituado a los procesos de evaluacion que acabamos de describir y que,
en muchas ocasiones, el profesor gue lleva a cabo este tipe de evaluacion
debe luchar frente a la resistencia del alumno a tomar el protagonismo que
le corresponde en el proceso de evaluacion y, por ende, en el control de su
aprendizaje. Perc también sabemos que la linea de trabajo debe ser ésta,
que el campo de la ensefianza-aprendizaje quiere y debe evolucionar en
esta direccidén porque es la Unica que permite que los aprendientes sean
auténomos y capaces de seguir un proceso de aprendizaje a lo largo de la
vida, objetivo del Consejo de Europa, para «satisfacer las necesidades de
una Europa multilinglie y multicultural... y evitar los peligros que pudiera
ocasionar la marginacion de aquellos que carezcan de las destrezas nece-
sarias para comunicarse en una Europa interactiva» (MCER: 3).

Animamos al profesorado de las escuelas oficiales de idiomas a fami-
liarizarse con este tipo de evaluacion, —para el aprendizaje y del aprendiza-
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je— que, aungque a algunos les pueda parecer que supone un trabajo v es-
fuerzo superiores ai de la evaluacion tradicional, podemos asegurar que, si
fuera asi, compensan los resultados, por la seguridad que confiere a nues-
fro trabajo en el aula la complicidad que supone llevar a cabo un proceso de
ensefanza-aprendizaje y evatuacidn compartido con el alumnado.

3. LA EVALUACION CERTIFICATIVA: ELABORACION Y
ADMINISTRACION DE PRUEBAS

3.1. La evaluacion del nivel basico, nivel intermedio y
nivel avanzado

El Real Decreto 1629/2006 establece, como ya indicamos en el capitu-
lo 2, que «para obtener los certificados de los niveles intermedio y avanzado
serd necesaria la superacion de unas pruebas terminales especificas de
cerificacién» y deja a las comunidades autonomas «la regulacion de las
respectivas cerlificaciones acreditativas de haber superado dicho nivel [el
nivel basico]». Algunas comunidades han determinado la realizacién de una
prueba terminal especifica de certificacion y otras, como por ejemplo Cata-
lufia, que «el alumnado gue supere con evaluacion positiva el segundo cur-
so del nivel basicc obtiene la cerificacién acreditativa correspondiente»
{Decreto 4/2009 de la Generalitat de Catalunya).

En los dltimos aftos, las Consejerias de Educacion de las distintas co-
munidades autdnomas se han ido haciendo cargo del control de las pruebas
certificativas, a las que se presentan alumnos oficiales y candidatos libres.
El Departament d’Ensenyament de la Generalitat de Catalunya fue el prime-
ro (1994) en hacerse cargo de todo el proceso relacionado con la elabora-
cion, pilotaje, administracion y analisis de los examenes certificativos. Poste-
riormente, ofras Consejerias se han ido implicando en mayor o menor
medida tal y como se ha indicado en el Capitulo 1.

Las caracteristicas de las pruebas de evaluacion certificativa de los
niveles intermedio y avanzado, y también del nivel basico en las comunida-
des gue tienen una prueba especifica, son similares en cuanic a destrezas
a evaluar y tipologia de las tareas a realizar, aunque con las adaptaciones
que cada nivel requiere. En la mayor parte de las comunidades autonomas
se evalla la comprensién escrita, la comprension oral, y la expresion e in-
teraccion escrita y oral, y sélo en algunas hay una prueba especifica de uso
de la lengua (gramatica y vocabulario). La evaluacion de la competencia
tingiistica, evidentemente, forma parte de los criterios de evaluacion de las
actuaciones escritas y orales de los candidatos y el hecho de que haya
pruebas especificas de uso de la lengua tiene como finalidad contrastar los
resuitados de esta prueba (de puniuacién objetiva) con los de las actuacio-
nes de los candidatos en expresion e interaccién escrita y oral (puntuacion
subjetiva).
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Los certificados de nivel basico, nivel intermedio y nivel avanzado co-
rresponden a los niveles A2, B1 y B2 del Marco Comin Europeo de Refe-
rencia y es responsabilidad de quienes los otorgan asegurar que el nivel
gue se certifica es realmente el descrito en el MCER. Para ello, en primer
lugar se debe comprobar que la prueba se ha realizado siguiendo unas es-
pecificaciones de examen adecuadas, que las pruebas son validas y fiables
y que se ha realizado el proceso de anclaje de cada una de las pruebas con
los niveles del MCER, siguiendo las indicaciones del Manual para relacionar
examenes con el MCER (2009).

Tanto las administraciones educativas como las instituciones implica-
das en la certificacion de idiomas de las EQIl y todo el profesorado relacio-
nado con ella: redactores, pilotadores, administradores y correctores de las
pruebas deben velar por la confidencialidad de todas las partes de proceso:

o Laredaccion de items y elaboracion de pruebas.

« La recepcion de las partes de la prueba a pilotar, el proceso mismo
de pilotaje y los resultados e informes que se derivan del mismo.

s |a configuracion de la prueba definitiva, la elaboracién de las ma-
quetas de la prueba, su revisién y puntuacion, la impresién de las
copias hecesarias para el examen.

« La administracién y correccion de las pruebas.

+ El andlisis de los resultados, las conclusiones que se sacan del
mismo y las propuestas de mejora tanto de la docencia como de la
evaluacion que se derivan de las conclusiones.

3.2. Por qué, qué y como se evalia

Ya hemos avanzado anteriormente gue la evaluacion tiene como razén
primigenia recoger informacién para tomar decisiones. En el caso de la eva-
luacion certificativa se trata de determinar el grado en el gue el candidato
puede aplicar al mundo real lo que ha aprendido, traduciéndolo a una pun-
tuacion. La evaluacién tiene como referente el curriculo de cada comunidad
autbnoma, gque incluye la definicion de nivel, los objetivos por destrezas, y
los contenidos, tanto de las competencias generales como de ia competen-
cia linglistica comunicativa; los descriptores de nivel del MCER vy los crite-
rios de evaluacion previamente establecidos.

El proceso de elaboracion de examenes certificativos debe seguir los
pasos indicados en el apartado Fases de desarroffo de un programa evalua-
tivo. La primera de dichas fases, la de planificacion, incluye la concrecion de
unas especificaciones de examen, documento que describe el proceso que
deben seguir los redactores de pruebas para la seleccidén de textos, y la
redaccion de items y tareas. Son esenciales para establecer qué se evalta
y como se evalla y por tanto para sentar las bases que aseguren la validez
y fiabilidad de una prueba.
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Alderson (1995) describe distintos tipos de especificaciones, segun el
destinatario y la finalidad evaluativa. En el marco de las EQI podemos refe-
rirnos a los siguientes tipos de evaluacion y, por tanto, de especificaciones,
para preparar pruebas para cada caso;

o Evaluacién diagndstica, o prueba de nivel, cuya finalidad es deter-
minar a qué curso debe integrarse un nueveo alumno, y cuyo conte-
nido se basa en el programa establecido.

» Evaluacion de aula, que se practica en distintos momentos a lo largo
del curso para seguir el proceso de ensefianza-aprendizaje.

« Evaluacion sumativa 0 de aprovechamiento, que puede incluir un
examen final basado en la programacion del curso.

+ Evaluacion del dominio o certificativa, que en el caso de las EOl se
basa en los objetivos definidos en el curriculo para cada nivel.

Las especificaciones son documentos generalmente de uso interno de
la institucion —consejeria o escuela de idiomas— que elabora los examenes
certificativos. Pero al hablar de especificaciones, el profesor que no esta
comprometido con la elaboracion de pruebas certificativas no debe pensar
gue el tema le es gjeno, porque si pretendemos que en los distintos depar-
tamentos de idiormas de las EOI la evaluacién de aula tenga la consisiencia
y calidad que nuestra profesionalidad exige, debemos dotarnos de unas
especificaciones que aseguren la validez y fiabilidad del examen que admi-
nistramos arfio tras afio. Y esto sélo es posible si seguimos siempre unas
mismas pautas que, por supuesto, deberemos evaluar y asegurar que cum-
plan con los objetivos previstos.

¢Quién necesita unas especificaciones de examen? En primer lugar,
los elaboradores de las pruebas de examen, que deben estar familiarizados
tanto con los objetivos y contenidos curriculares a evaluar como con el for-
mato de la prueba: destrezas gue se evaltan y nimero de textos y de items
para la evaluacion de cada una de ellas. En segundo lugar, los responsa-
bles de la validacion de la prueba para quienes es mas importante conocer
la teoria de la lengua y del aprendizaje que la sustenta que precisiones
practicas como la duracién o el numero de ftems de cada parie. Y en fercer
lugar, aunque no el dlitimo, los estudiantes o candidatos a una prueba de
examen, que deben disponer de una amplia informacion tante del nivel exi-
gido como del formato del examen. El alumno, en la evaluacién de aula, y el
candidato a una prueba certificativa debe saber qué se le exigird que haga
{nivel de la prueba) y como (formato de la prueba). De ahi que sea impres-
cindible que disponga de una informacién precisa, y con suficiente antela-
cidn, sobre la duracion y las caracteristicas de la prueba vy, si es posible,
disponga de modelos de practica.

A continuacion trataremos con mas detalle las especificaciones para
redactores de pruebas. Estas especificaciones fijan los objetivos, por des-
trezas, del nivel o curso a evaluar, de acuerdo con el curriculo y el programa
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establecido por cada comunidad y, como indica el Real Decreto 1629/2006
al que hemos hecho referencia en capitulos anteriores, «parten de un mode-
lo de lengua entendida como uso de la misma, lo que supone e! desarrollo y
activacion conjunta de competencias tanto generales como linglisticas,
sociolinglisticas y pragmaticas». Ademas, las especificaciones deben ajus-
tarse a los criterios de evaluacian fijades por €l Real Decreto citado, para los
niveles intermedio y avanzado y a los previstos en los curriculos y progra-
mas establecidos por las comunidades auténomas tanto para el nivel basico
como para (en el caso que proceda) los niveles C1 y C2, con el fin de permi-
tir elaborar y administrar pruebas que midan el nivel de competencia de los
candidatos en el dominio de la lengua.

En el caso de las destrezas de comprension escrita y oral, las especifi-
caciones establecen la duracion y el nimero de items total de cada una de
las pruebas y la ponderacidn de las mismas, es decir, la puntuacion de cada
prueba con respecto al total del examen. Ademas, fijan el nimero, tipologia
{narrativo, informativo, instructivo...) y fuentes (medics de comunicacion de
los que proceden) de los textos a utilizar, la cantidad de palabras o minutos
de cada uno de ellos; el nimero y tipologia (verdaderoffalso, respuesta
multiple) de los items a redactar con relacion a la longitud del texto, y los
aspectos que las tareas propuestas evaluaran en cada caso {comprension
global del texto, de detalles especificos, inferencia de significado...).

Con respecto a las destrezas de expresion e interaccion, las especifi-
caciones también fijan la duracion, puntuacion y ponderacion de cada prue-
ba. En el caso de la expresion e interaccion escrita, fijan el nimero de pala-
bras y textos a redactar, y la tipologia de los mismos. Y en el caso de la
expresidn e interaccion oral establecen el nimero de participantes, e! tipo
de discurso (monolégico o dialdgico} y las caracteristicas de la prueba y de
los recursos que se utilizan en las mismas: tipo de fotografias, textos, tareas
de rol o debates, etfc.

Asimismo, las especificaciones establecen los criterios de evaluacion de
las pruebas de puntuacion subjetiva, y el punto de corte que fija la superacion
de la prueba. En algunas comunidades la superacion de la prueba esta condi-
cionada a la puntuacion obtenida en la globalidad del examen y a la supera-
cién de las distintas pruebas con un minimo de puntos también establecido.
Por ejemplo, se aprueba un curso si se supera el 70% de la puntuacion total
de la misma y ninguna destreza tiene una puntuacion inferior al 50%.

Antes de entrar a examinar distintos tipos de pruebas y de items de
evaluacion, debemos preguntarnos qué diferencia una tarea de aprendizaje
de una tarea de evaluacién. Y la respuesta esta de nuevo en el porqué, en
la razon gue nos lleva a realizar un tipo u ofro de tarea. La tarea de aprendi-
zaje tiene como proposito facilitar y promover el aprendizaje, y la tarea de
evaluacion, recoger informacion gue ayude a tomar decisiones. En el caso
de la evaluacidén en el aula, estas decisiones deben tener consecuencias
beneficiosas para el aprendizaje y, en el caso de la evaluacion certificativa,
deben ser justas. Asi pues, en la elaboracién de tareas para una prueba de
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examen debemos asegurar que el estudiante esté familiarizado con la
mecanica de la tarea, es decir, que no deba hacer en un examen nada que
no haya hecho previamente en la clase. Eso no puede llevar, por supuesto,
a convertir fas clases en campes de entrenamiento para el examen. Senci-
llamente, las propuestas de examen deben proceder de las actividades que
se realizan habitualmente en el aula.

3.3. Pruebas de puntuacion objetiva: comprensién escrita,
comprension oral y uso de la lengua.

Estas pruebas pueden inciuir dos tipos de items: de respuesta cerrada,
es decir, aguellas en las que el candidato debera elegir, entre varias opcio-
nes dadas, la unica correcta; o de respuesta dirigida, en las que el candida-
to debera solucionar la cuestién planteada produciendo una respuesta, que
podra incluir una o varias palabras.

La puntuacion del primer tipo de item es inequivoca y se hace aplican-
do una plantilla de puntuacién a la hoja de respuesta del candidato. Las
respuestas correctas forman parte de la clave de respuestas elaborada por
el redactor de la prueba. En cambio, en el casc de los items de respuesta
dirigida pueden producirse situacicnes en fas que ia opcion dada por el can-
didato no forme parte de la clave de respuestas suministrada por el redactor
de la prueba, no porque no sea correcta sino porque, sencillamente, no la
ha previsto. Esto genera distintas casuisticas. Que el corrector de la prueba
no acepte la opcién dada por el candidato, aunque sea correcta, porque no
estd en la clave de respuestas, mientras que en la sala contigua otro profe-
sor si lo haga; o que los casos de respuestas no previstas sean analizados
por un comité de profesores en una escuela que deciden gué respuestas
aceptar y cuales no, mientras que en ofra escuela las decisiones son distin-
tas. Lo justo es aplicar las mismas decisiones a todos los candidatos, lo gue
supone un acuerdo fotal entre fodos los correctores.

En los examenes unificados que se administran en distintas escuelas,
supone una responsabilidad innecesaria para el profesor dejar la correccidn
de las preguntas de respuesta dirigida a posibles distintos criterios del pro-
fesorado, y es muche mas justo y econdémico (tanto en tiempo como en
discusiones) plantear items de respuesta cerrada que blindan la correccién
y aseguran la justicia de la misma.

Pero, ¢cuantos items deben conformar una prueba de este tipo? La
respuesta es simple: a mayor ndmero de cuestiones planteadas mas infor-
maciaon tenemos scbre la amplitud de los conocimientos del candidato v su
grado de control lingistico. Por una parte, conseguimos disponer de una
prueba mas valida porque aseguramos estar evaluando todo aquello que
debemos evaluar, y por otra, damos mayores posibilidades al candidato
para que nos muestre todo fo que sabe hacer.

Es importante que las respuestas de las pruebas de puntuacion objeti-
va de los certificados —pero también las de las pruebas sumativas y de
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aprovechamiento— sigan un proceso de andlisis estadistico que permita
conocer el indice de dificultad y de discriminacion de cada uno de los items
que las componen.

La elaboracion de pruebas de puntuacidn objetiva para la evaluacidn
de la comprensién escrita u orat o el uso de la lengua es una tarea que debe
realizar un equipo de profesores familiarizados con el curriculo, la docencia
y el nivel de la prueba a elaborar, pero que también requiere una formacion
especifica y cierto grado de creatividad e imaginacion. Los redactores de-
ben, seguir las especificaciones de examen para:

« Recoger y seleccionar textos escritos y orales de distinta tipoiogia,
tematica y fuentes.

« Establecer el fipo de tarea a realizar, de microdestreza a evaluar:
comprension global, inferencia de significado, localizacion de infor-
macion especifica, etc.

» Redactar ftems de respuesta cerrada, tales como: de verdade-
roffalso, respuesta muitiple, relacionar dos informaciones o inserir
en un texto un fragmento que previamente se ha separado del mis-
mao {(comprensidn escrita). Es una tarea que requiere una formacion
especifica.

¢ Redactar la instruccion para la realizacion de la tarea.

« Establecer la clave de respuestas.

En la redaccién de los items y de las instrucciones para la realizacion
de |a tarea debera asegurarse el uso un nivel de lengua que no pueda difi-
cultar la comprension de la tarea a realizar.

Es conveniente que el equipo redactor seleccione los textos a utilizar, a
partir del conjunto de textos recogidos, antes de iniciar el proceso de elabo-
racion de las pruebas. No todos los texios son aptos para formular items
para pruebas de evaluacion, y de los que lo son, uno puede permitir la ela-
boracién de un determinado tipo de item —respuesta milfiple, insercion de
un fragmento de texto, etc.—, pero no de otro.

Tras la redaccion de los items, los redactores deberan intercambiar sus
propuestas y revisar el trabajo realizado por los otros redactores. Para el
profesor que revisa una propuesta de prueba es mucho mas facil localizar
ambigliedades, preguntas con mas de una respuesta, etc. que para el re-
dactor que se ha sumergido en el texio y las preguntas y, en ocasiones, esa
inmersion no le permite ver lo evidente. Cuando el equipe de redaccion da
por concluida su labor, es conveniente que pase la prueba a un profesor
ajeno a la misma que debera explicar qué cree que evalia cada item (com-
prension giobal, la localizacion de un detalle...). Si es posible, también de-
beria pasarse la prueba a un reducido grupo de alumnos del nivel (4 o 5)
para hacer un primer ensayo del funcionamiento del trabajo realizado.

Después de ese primer ensayo, el redactor debe determinar rechazar
el texto, modificar algin item y en el mejor de los casos pasar 1a prueba a
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pilotaje. Ef pilotaje debe seguir un protocolo riguroso para asegurar la confi-
dencialidad de la prueba. lLos profesores encargados del pilotaje deberan
cumplimentar un informe que hara referencia, por un lado, a su valoracion
de los textos, la tarea y los items, y a la de los alumnos que reaiizan la
prueba, y por otra, al tiempo utilizado en cada caso por los estudiantes gue
pilctan el material. Es importante conocer el tiempo ulilizado por cada estu-
diante en cada uno de los textos que componen la prueba. En el caso de la
comprension auditiva, nos interesard conocer el tiempo de lectura de fas
preguntas antes de la primera y de la segunda audicion del texto.

El pilotaje se debe realizar en algun momento durante la Gltima parte
del curso, para asegurar que el nivel de conocimientos de los estudiantes
que piletan las pruebas corresponde al de los candidatos a las mismas. Los
resultados del pilotaje deberan someterse a analisis estadisticos que permi-
tan conocer los coeficientes de dificultad y discriminacion de cada uno de
los items. Este analisis se cotejara con el informe elaborado por el profesor
due ha pilotado las pruebas. A partir del andlisis de ambos conjuntos de
datos se procedera a la elaboracion final de la prueba, eliminando los textos
que no hayan funcionado o modificando alguna opcién de algun item que
pueda presentar dificultades.

3.4. Pruebas de puntuacidén subjetiva: expresion e
interaccion escrita y oral

Las pruebas de expresion e interaccidén escrita constan de distintas
tareas (dos o mas) que deben permitir generar textos de distinta tipologia
que den la oportunidad al candidato de demostrar que ha conseguido el
nivel necesario para obtener del certificado correspondiente. Los textos, de
acuerdo con el nivel, tienen un caracter interaccional (carta, postal, correo
electronico...) o son escritos sin destinatario concreto (textos de denuncia o
queja para publicar en revistas o periédicos o textos argumentativos o narra-
tivos sobre temas diversos).

El redactor de la prueba elaborara tareas que permitan al candidato
saber qué texto se espera que produzca, de qué tipologia y tema; de cuan-
tas palabras, y en qué registro (formal o informal). En su propuesta valorara
qué funciones linglisticas, estructuras gramaticales, conectores y léxico
debera utilizar el candidato, de acuerdo con el nivel de que se trate.

Las pruebas de expresion e interaccion oral suelen constar de diferentes
tareas cuya finalidad es que el candidato genere un discurso monolégico a
través de |a descripcion © comparacion de fotografias, el relato de una histo-
rieta a partir de distintas vifietas o dibujos, la reproduccion de un texto leido,
etc., o un discurso dialdgico, en algunas pruebas a partir de la interaccion
de dos o fres interfocutores, —interaccion entre profesor-alumno o entre can-
didatos—, para efectuar distintos tipos de tareas: mantener una conversacion
alrededor de un tema determinado, opinar, argumentar y defender distintas
posiciones en un debate, o realizar una actividad de rofe play... La comple-
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jidad de la tarea y los recursos linglfsticos a utilizar vendran determinados
por la actuacion que se espere del candidato. Ei redactor de las pruebas de
expresion e interaccion oral tiene que asegurarse de la validez de la tarea
planteada, que debe evaluar un objetivo de ensefianza previamente esta-
blecido, lo que implica el uso efectivo de la lengua en la actuacion del can-
didato y le permite mostrar todo lo que puede hacer. Para ello |a tarea impli-
cara la realizacion de distintas funciones linglisticas y el uso de las
estructuras gramaticales, el léxico, los conectores y marcadores del discurso
apropiados a cada nivel.

Al igual que en el caso de las pruebas de puntuacién objetiva, las tareas
de expresion e interaccion escrita y oral deberan pasar por un proceso de
ensayo y de pilotaje. A partir del analisis de los resultados del pilotaje se
rechazaran las tareas que resulten inapropiadas y se confeccionara la prue-
ba definitiva.

3.5. Criterios de evaluacion

PRUEBAS DE PUNTUACION OBJETIVA

En este tipo de pruebas los criterios de evaluacién vienen determina-
dos por la contabilizaciéon de las respuestas correctas de acuerdo con la
clave previamente establecida. Cada prueba aporta un porcentaje determi-
nado a la puntuacién total del conjunto del examen. Asi, los 100 puntos
totales del examen en algunos casos se reparten de igual forma entre las
distintas destrezas que lo componen, por ejemplo 20 0 25%, segun si el
examen consta de cuatro o cinco destrezas. En ocasiones, el porcentaje
atribuido a cada parte de la prueba y el nimero de preguntas coinciden y
cada pregunta vale un punto; en otras, el nimero de preguntas es superior y
se establece una tabla de conversién de preguntas en puntos, por ejemplo,
30 preguntas 20 puntos; y en ofras el nimero de preguntas es inferior y en
ese caso el procedimiento también es la conversion de preguntas a puntos;
o bien las preguntas tienen distinto valor, algunas valen 1 punto, otras 2 o
1,56. Cada prueba certificativa debera poder justificar por qué la puntuacion
de cada destreza es una u otra, por qué el valor de los items es iguai en
todas las preguntas o no, por qué la prueba consta de 15, 20, 30 preguntas
o cualquier otra cifra, por qué la comprension escrita, la comprension oral y
el uso de la lengua, en caso en que esté incluido en la prueba, tienen el
mismo nimero de preguntas o no y por qué cada una de estas destrezas
puntda igual o no. Hay muchas decisiones y de distinto tipo implicadas en !a
puntuacion de |as distintas destrezas y cada prueba debe poder justificarlas.

PRUEBAS DE PUNTUACION SUBJETIVA

En este tipo de pruebas hay dos factores que determinan la validez,
fiabilidad y consistencia de la evaluacion: la tarea que se propone y los crite-
rios de evaluacion.
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E! cuadro 20 muestra las interacciones que McNamara (1996) sefiala
gue se producen en el proceso de evaluacion de la expresion y la interac-
cién oral y que pueden igualmente trasladarse a la expresion e interaccion
escrita. En ambos casos, lo que se analiza, evalla y puntla es la actuacion
del candidato. Esta actuacion esta condicionada por la farea de examen
propuesia. Una buena tarea permitira al candidato dar lo mejor de si mismo,
mostrar lo que sabe hacer y en consecuencia tener la mejor actuacion posi-
ble. Esta sera puntuada con referencia a unos criterios de evaluacién que
presentaran al evaluador los aspectos a evaluar.

Examinador/es

l—b Puntuacion

Criterios de evaluacion

Actuacion

T

Tarea

T

Candidato/s

Cuadro 20. La evaluacion de la actuacion (McNamara,1996)

La figura nos permite visualizar que el objeto de evaluacién, la actua-
cidn, esta condicionado por la tarea y por los criterios de evaluacion, lo que
nos debe hacer conscientes de la importancia de ambos elementos. La vali-
dez, adecuacién y practicidad de la tarea permitiran que el candidato mues-
tre lo mejor de si mismo, es decir, que en su actuacién manifieste todo
aquello que es capaz de hacer. Y con respecto a los criterios de evaluacion,
su validez y adecuacion a la tarea a evaluar y la familiaridad y comprension
por parte del evaluador del significado de cada criterio es esencial para
asegurar el rigor y fa justicia imprescindibles para llevar a cabo la evaluacion
de una actuacidn oral o escrita.
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CRITERIOS PARA LA ELABORACION DE LOS CRITERIOS DE EVALUACION

El Marco Comiin Europeo de Referencia propone unos criterios para la
etaboracion de descriptores para los criterios de evaluacion, que siguen las
siguientes pautas:

1. Formulacion positiva. Redaccion de enunciados referidos a lo que
hace el candidato y no a lo que no sabe hacer.

Precision. Los descriptores deben referirse a grados concretos de
destreza en la realizacién de una tarea con el fin de que no se pres-
ten a distintas interpretaciones por parte de los profesores que los
utilizan. La descripcion de la actuaciéon no deberia incluir términos
vagos (una serfe, un conjunfo de coneclores) ni cuantificadores
{muchos, algunos, pocos...).

Claridad. |.os descriptores deben redactarse con una sintaxis senci-
lla, una estructura clara y un vocabularic llano, para que o que di-
cen resulte transparente.

Brevedad. Descriptores cortos y concretos, de no mas de 25 palabras.
Independencia. Si un descriptor es breve fiene la ventaja de descri-
bir un Unico comportamiento (ver descripior positivo del Cuadro 21).
Este tipo de descriptores pueden utilizarse como objetivos en listas
de control y parrillas de autoevaluacion en la evaluacion en el aula,
como veremos en &l siguiente apartado

Criterio descrito de forma positiva

Criterio descrito de forma negativa

Tiene un repertorio basico de ele-
mentos lingliisticos y de estrategias
que le permiten abordar situaciones
habituales predecibles. (Nivel 3 de

Tiene un escaso repertorio linglisti-
€0, que exige parafrasis y busqueda
de palabras constantemente. (Nivel
3 de ESU)

Furocentres: certificado)

Cuadro 21, Formulacion de criterios (MCER: 2001)

Los criterios de evaluacion pueden ser bien globales u halisticos, o bien
analiticos. Los primeros se suelen usar en 1os niveles iniciales de aprendizaje
de la lengua, primero y segundo curse del nivel basico, porque la actuacion de
los estudiantes o candidatos es limitada a tenor de sus conocimientos por lo que
resulta dificil hacer una evaluacion gue diferencie —analice— aspectos concretos.

Los criterios analiticos, en cambio, implican la evaluacién de aspectos
especificos de la actuacion: la adecuacion del texto generado a la situacién
comunicativa propuesta por la tarea, la organizacion, coherencia y cohesion
del texto, la riqueza y correccion en el uso de recursos gramaticales y iéxicos. ..

A continuacion presentamos unos criterios analiticos y otros holisticos
de evaluacion de la expresién y la interaccidon escrita con el fin de qgue el
lector pueda analizarlos y decidir qué criterios y en qué momento resulfan
mas adecuados.
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CERTIFICADO DE CICLO ELEMENTAL

Criterios de evaluacién - Expresion escrita

Se evalua cada escrito segun tres criterios: valoracion global, riqueza
linglistica vy correccion lingiiistica.

El resuitado final del candidato/a es ta media de ias notas totales de los
dos examinadores/as.

VALORACION GLOBAL

5 puntos Corresponde perfectamente a la tarea, coherente, adecuado y
perfectamente comprensible en la primera lectura.

4 puntos (entre 5y 3)

3 puntos Corresponde a la tarea pero tiene algunos problemas de co-
herencia, adecuacion al registro vy organizacién. Hay que vol-
ver a leer algun fragmento para poder entenderlo.

2 puntos (entre 3y 1)

1 punfo  No corresponde demasiado a la tarea. Dificil de seguir; con
bastantes problemas de coherencia, adecuacion al registro y
organizacion.

0 puntos O bien sin contestar o bien no corresponde a |la tarea.

(Nota: 0 puntos de Valoracion globa! implica 0 puntos en los demas criterios)

RIQUEZA LINGUISTICA

5 puntos Utiliza una amplia y variada gama de estructuras, vocabulario
y conectores, de forma adecuada al contexte.

4 puntos (entre 5y 3)

3 puntos Utiliza una gama poco amplia de estructuras, vocabulario vy
conectores, pero adecuadamente.
Utiliza una gama amplia de estructuras, vocabulario y conecto-
res, aunque no siempre adecuadamente,

2 puntos (entre 3y 1)

1 punto  Repite estructuras y muestra un vocabulario pobre, casi sin
conectores. Utilizacién no adecuada del téxico.

0 puntos 0O bien sin contestar, o bien demasiado breve para ser evalua-
do. 0 puntos en Valoracion global.

CORRECCION LINGUISTICA
Un mismo error, aungue se repita mucho, sdlo se tiene en cuenta una vez.

5 puntos Sintaxis, morfologia y puntuacidon correctas o casi correctas.

4 puntos (entre5y 3)

3 puntos Sintaxis, morfologia, ortografia y puntuacion bastante correc-
tas pero con errores.

2 puntos (entre 3y 1)

1 punto  Una gran gama de errores de todo tipo ( sintacticos, morfolo-
gicos, ortogréficos y de puntuacion)

0 puntos O bien sin contestar o bien demasiado breve para ser evalua-
do. O puntos en Valoracion global.

Cuadro 22: Criterios analiticos para la evaluacién de la expresion y la in-
teraccion escrita.Ciclo Elemental. Departament d’Ensenyament. Genera-
litat de Catalunya (2000)



Puntuacion Descriptor del criterio

La informacion es relevante e interesante de leer. No hay
10/9 puntos | practicamente ningun error de gramatica, vocabulario, orto-
grafia ni puntacion.

Da ia informacién necesaria para comprender el texto. Hay
8/7 puntos |pocos errores de gramatica, vocabulario, ortegrafia y puntacién.

Da la mayor parte de fa informacion necesaria para compren-
6/5 puntos der el texto. Hay algunos errores de graméatica, vocabulario,

ortografia y puntacién que no impiden la comprension del
texto.

4/3 puntos No facilita una parte importante de la informacion. Los erro-
res hacen dificil de comprension de! texto,

2/1 puntos |Da una informacion minima.

Cuadro 23. Criterios holisticos o globales para la evaluacién de la expre-
sion escrita (adaptados de Harris y McCaan, 1996)

3.6. Sesiones de unificacion de criterios, previas
a la administracion de las pruebas

Partimos del supuesto de que la administracion y evaluacion de las
pruebas de expresion e interaccion oral y la evaluacion de las tareas de
expresion e interaccion escrita la realizan dos profesores.

En la fase de pilotaje, a la que nos hemos referido anteriormente, se re-
cogeran las actuaciones escritas de los candidatos que han participado en
el mismo y se realizaran grabaciones en video de distintas actuaciones orales.
Se trata de grabar situaciones reales de examen que incluyan el protocolo
de recepcion del candidato o candidatos, el intercambio de saludos y presen-
taciones con los profescres examinadores, fa presentacién de la prueba y el
desarrollo de la misma hasta la despedida de los candidatos. A partir de este
material, los profesores que dirigen la sesidn de unificacidon de criterios, que
debe realizarse antes de cada convocatoria de examen, seleccionaran las ac-
tuaciones que consideren relevantes para ser analizadas. Seran actuaciones
relevantes gue correspondan a lo que se espera que haga un candidato para
obtener una buena puntuacion, por ejemnplo entre 17 y 20 puntos, sobre un
total de 20 puntos; actuaciones que estén en el limite del aprobado. De hecho
esto es todo lo que puede pasar en un examen: que un candidato no supere
la prueba porque su actuacion es claramente insuficiente con respecto a los
objetivos establecidos, gue los supere ampliamente, o que haya serias du-
das sobre si demuestra el minimo exigido para superar el nivel o el curso.

En la sesion de unificacién de criterios los profesores deberan manejar
los criterios con los que analizar y puntuar las actuaciones gue analicen,
pero también los objetivos y contenidos que se evallian, representados por
el curriculo, el programa o la programacion, segun el caso, y los descripto-
res de nivel del MCER o los de la propia institucion, si dispone de ellos.
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Tras la lectura ¢ visionado de la acfuacién y su puntuacion individual, a
partir de los criterios que se utilicen, el responsable de la sesion debe anetar
las puntuaciones que cada profesor otorga a cada banda criterial de la ac-
tuacién objeto de analisis. En caso de que se produzean divergencias en las
puntuaciones de los profesores (ver figura 24), debe pasarse a la justifica-
cion de las puntuaciones otorgadas, a partir del analisis de la actuacion. No
podemos dar por concluida una sesién de unificacion de criterios hasta con-
seguir un acuerdo en la puntuacion total que puede sifuarse, por ejemplo,
en dos puntos de diferencia sobre un total de 20 puntos de la prueba. En
ese momento podemos afirmar que existe interfiabilidad entre los evaluado-
res, es decir, gue la puntuacién que otorgan a una actuacion es consistente.

Resulta muy ilustrativo anotar las puntuaciones en parrillas etaboradas
a tal efecto, con el fin de visualizar el nimero de profesores gue dan una
misma puntuacion a cada una de las bandas criteriales. A modo de ejemplo,
el cuadro 24 presenta la parrilla para la recogida de puntuaciones en las
sesiones de unificacion de criterios de expresion e interaccién escrita de
nivel infermedio que utilizan las EQI de Catalufa.

Tarea: Alumno/a

Primera puntuacion

Banda criterial Puntuacion

4 3 2 1 0

Valoracién global y organizacion del texto

Rigueza lingiifstica

Correccidn linglistica

Puntuacién total | N° de profesores

O =|NWPhNMd (N @O

Cuadro 24. Parrilla para recoger puntuaciones en las sesiones de
unificacion de criterios. Expresion e interaccion escrita. Nivel intermedio.
Departament d'Ensenyament de la Generalitat de Catalufia (2008)
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Recomendamos la lectura de Aubier y Riera (2003} para profundizar en
el tema de la unificacion de criterios.

3.7. Protocolo de administracion de las pruebas

Se debe seguir un protocolo de administracion de las pruebas en el que
pueden distinguirse distintas fases. La fase previa al examen incluye:

a) Controlar que el material para la realizacién del mismo (cuadernillos,
hojas de respuestas, videos o casetes, etc.) esia preparado y no
presenta ningln problema de maguetacion, edicidn, fotocopiado o
copiado (casettes o videos) que lo invalide.

b) Comprobar que las aulas y los aparatos electrénicos, ordenadores, ca-
fiones, reproductores, etc. estén en perfecto estado de funcionamiento.

¢) Realizar el examen que se va a administrar con el fin de poder
atender y despejar dudas de los candidatos relativas al procedimien-
to para completar las respuestas.

d) Custodiar y mantener la confidencialidad del material de examen.

En la propia fase de administracion de la prueba en un auta, a un grupo
de alumnos, se debe tener en cuenta:

a) El control de los candidatos que se presentan.

b) La prevision de cualquier “imprevisto” que pueda producirse. En una
situacién de examen el profesorado debe ser consciente de la fragilidad
y nerviosismo de los candidatos y contribuir a relajar la situacion.

¢) La explicacién del funcionamiento de la prueba y del tiempo dispo-
nible para la realizacién de cada parte.

d) La entrega de la convocatoria (fecha, hora, lugar) para el examen
oral, si procede.

e) El control del material entregado y de! material recogido.

En la fase de administracion del examen de expresioén e interaccién
oral hay que prestar a atencion a:

a) Elcontrol de los candidatos que se presentan.

b) El intercambio de saludos, presentaciones y preguntas de calenta-
miento (warm up).

¢) La explicacion del funcionamiento de la prueba y de la posibilidad de
repeticién de una pregunta (que no deberia incidir en la puntuacion).

d) La actuacién de los examinadores, uno en calidad exclusivamente
de evaluador y el otro como gestor e interlocutor, si procede, y tam-
bién como evaluador.

e) Los profesores puntlian individuaimente y toman nota de todo aquello
que puede ser relevante para una posterior discusion con el compa-
fiero, 0 en casc de reclamacion del examen.
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f) Una vez finaliza la prueba los profesores comprueban que las pun-
tuaciones otorgadas no difieren en mas de los puntos permitidos.

g) Al finalizar la prueba, los profesores despiden a los candidatos, pero
no informan de{ resultado de la prueba.

En la fase de puntuacion hay que considerar:

a) La distribucidn de las pruebas a corregir entre el profesorado.

b) El establecimiento de las parefas de evaluadores de las pruebas de
expresion e interaccion escrita.

¢) La puntuacion de las pruebas de expresion e interaccion escrita.

d) La cumplimentacion de las actas.

En la fase posterior a la prueba, una vez realizado el examen hay que
atender a:

a) La publicacion de los resultados de las pruebas.
b) La formacion de tribunales para la revision de las pruebas, ante
posibles reclamaciones.

La administracion de una prueba certificativa es un proceso que requie-
re gran rigurosidad por parte del profescrado para asegurar que &! alumnado
pueda realizar €l examen en las mejores condiciones y mostrar cuanto sabe.

A lo largo de este capitulo hemos pretendido dejar constancia de la
actividad evaluadora que lleva a cabo el profesorado de las escuelas oficiales
de idiomas. Scmos conscientes de que la evaluacion ha sido, durante mucho
tiempo, algo que habia que hacer y que muchas veces no sabiamos cémo
hacer. Pero afortunadamente las cosas han ide cambiando y en estos mo-
mentos las escuelas y su profesorado disponen de pautas claras —curriculo
y niveles de referencia del MCER- sobre el nivel de lengua que han de certi-
ficar en cada caso —nivel basico, intermedio y avanzado—. También la biblio-
grafia, y los cursos de formacion del profesorado en evaluacion han ido
ganando terreno y en la actualidad existe una oferta que permite actualizar
conocimientos y desarrollar habilidades practicas para el desempefio de
esta faceta de nuestra profesion.

4. ACTIVIDADES

Actividad 1: Elaboracién de una Lista de control
Elabore una parrilla, —Lista de control-, para la tarea final de la se-
cuencia didactica o unidad del libro que esté trabajando, pasesela a
sus alumnos y coméntela con elios.
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Actividad 2: Evaluacion de un texto escrito

Utilice los criterios de evaluacion holisticos (Cuadro 22) para |a correc-
cién de un texto escrito de nivel B1 y tome nota de la puntuacién que le
asigna. Después evallle el mismo texto con unos criterios analiticos
(Cuadro 23). Analice como se ha sentido con el uso de un tipo u otro de
criterios, si la puntuacién es la misma o similar, y saque sus conclusio-
nes. Si tiene la oportunidad, realice esta actividad con ofros comparie-
ros de su seminario o departamento de idioma.
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LAS EOI DEL SIGLO XXI

Desde fa creacion de la primera escuela oficial de idiomas hasta nues-
lros dias se han producido muchos cambios, que se han descrito brevemen-
le en los capitulos 1 y 2. Por una parte ha evolucionado la concepcién de
fengua y su descripcidn, y han cambiado los enfoques pedagdgicos, los
métodos y los recursos o techologias que la desarroflan e implementan. Las
implicaciones de estos cambios en el ambito pedagdgico-académico se han
lratado en los capftulos 3, 4 y 5, que han sentado las bases que han de
guiar el proceso de docencia, aprendizaje y evaluacion en las escuelas ofi-
ciales de idiomas. Por otra parle ha evolucionado también la sociedad es-
pafiola, como no podia ser de ofra manera en ef desarrollo de la Unién Eu-
ropea, en la capacidad de los ciudadanos en cuanto a movilidad y acceso a
la informacién y a los aprendizajes, en su formacion lingtiistica y en sus
necesidades de (y disponibilidades para) el aprendizaje de idiomas. Estas
cuesliones afectan directamente a la oferta, la demanda y la ensefianza que
pueden y deben ofrecer las EO! en este siglo.

En este capitulo se plantean cuestiones que deben y que han de definir
ef futuro de fas escuelas oficiales de idiomas, cuestiones en las que se vera
inmerso el docente de las EOI El rol y las funciones que las caracterizan:
docencia y certificacion, deben mantenerse, pero es necesario estudiar
como manteniendolos se puede también ampliar y mejorar un servicio pabli-
co gue responda de forma mas acorde a fas necesidades de la sociedad. El
presente capitulo va dirigido al lector —profesor, pero también al lector con
responsabilidades en las distintas administraciones educativas del Estado
espafiol-. En el se trafan cusstiones académicas y organizativas, sobre fodo
las relativas a fa plena aplicacion de fa LOE, pero también cuestiones refati-
vas al impaclo de las politicas lingiisticas del Consejo de Europa y del desa-
rrollo del plurifingiiismo, y cuestiones relativas a fa formacidn del profesorado
en su senlido mas amplio, cuestiones que afectan a la pianificacion que
deben realizar aquelfos con capacidad de decision y financiacion.
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1. NUEVAS NECESIDADES, NUEVA OFERTA,
NUEVAS FUNCIONES DE LAS EOI

Los posibles alumnos de las escuelas oficiales de idiomas del futuro
proximo estan ahora cursando ia ESO o el Bachillerato. Muchos de estos
alumnos se han heneficiado del avance en la introduccion de una lengua
extranjera (o de dos) en los primeros cursos de la educacion primaria, o de
los programas de impulso a las lenguas, y en especial a la lengua inglesa,
en el marco de programas bilingles, trilingtes o plurilinglies (la terminologia
o los requisitos de cada programa varfa seglin la comunidad) o también de
la aplicacion de enfoques AICLE®a EICLE (también segin la comunidad).
Esto quiere decir que el aprendizaje “estrella” del inglés tal y como se en-
tiende en la actualidad en las EOQl va a cambiar. De la misma forma que el
francés dio paso al inglés en los inicios histdricos de las EOI, es posible que
el inglés ceda su hegemonia, al menos en los niveles basico e intermedio, a
otras lenguas, y que su aprendizaje se centre posiblemente en cuestiones
especificas o de nivel superior al nivel avanzado (B2), con una mayor nece-
sidad de nivetes C (C1y C2).

En este contexto de cambio en cuanio a las competencias linglisticas
ya adquiridas parcialmente por la ciudadania y en cuanto a la diversidad de
competencias linglisticas que van a ser necesarias a lo largo de toda fa
vida, las escuelas oficiales de idiomas tienen mucho que ofrecer. Pero su
oferta no puede limitarse a incrementar el nimero de grupos de lenguas
consideradas hasta el momento “mincritarias”, ni a ofrecer “nuevas” len-
guas, o a disefiar mas cursos de “actualizacion’, “monograficos” o “especia-
les”. La oferta futura debe responder a una planificacidn clara de fomento
del plurilingGlismo tal y como se apunta en el MCER:

la finalidad de la educacién en una lengua queda profundamente modifica-
da. Ya no se contempla como ef simple logro del "dominio”™ de una o dos, o
incluso tres lenguas, cada una considerada de forma aislada, con el
“hablante nativo ideal”, como modelo fundamental. Por el confrario, el obje-
tivo es ef desarrollo de un repertorio fingilistico en el que tengan lugar fodas
las capacidades lingiiisticas. Esfo supone, naturalmente, que las lenguas
que se ofrecen en las instituciones educativas tienen que diversificarse y
que a fos alumnos debe dérseles la posibilidad de desarroffar una compe-
tencia pluritingde (2002:5)

y tal como se preve en el preambulo del Anexo | del Real Decreto 1629/2006:

Las ensefianzas especializadas de idiomas van dirigidas a aguelfas perso-
nas que, habiendo adquirido fas compelencias bdsicas en las ensefianzas
de régimen general, necesitan, a lo largo de su vida adulta, adquirir o per-
feccionar sus competencias en una o varias lenguas extranjeras, ya sea con

& AICLE : Aprendizaje integrado de contenido y lengua extranjera.
EICLE: Enfoque integrado de contenido y lengua extranjera.
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fines generales o especificos, asi como obtener un certificado de su nivel de
competencia en el uso de dichas lenguas. (2007:457)

En este contexto, se perfila un uso mucho mas amplio de las propuestas
del MCER que va mas alia del impacto que éste ya ha tenido en el contexto de
las escuelas oficiales de idiomas como documento de referencia en el Real
Decreto 1629/2006 en cuanto a niveles de competencia y también en cuan-
to a la descripcién de la lengua, su docencia, su aprendizaje y su evaluacion
(ver el capitulo 2 para mas detalles de la vinculacion entre el MCER y el
curriculo de [as escuelas oficiales de idiomas). Aquellos responsables de la
planificacion de cursas y programas en las escuelas oficiales de idiomas
encontraran especialmente Otiles las propuestas recogidas en el capitulo 8
del MCER, en el cual no solo se define qué debe entenderse por competen-
cia plurilinglie y pluricultural, sino también como pueden articularse distintas
opcicnes de disefio curricular en escenarios curriculares diferenciados con
un enfoque multidimensional (que hace referencia a las distintas dimensiones
de |a lengua descritas en el MCER: las estrategias, las tareas, los textos, las
competencias generales de un individuo, las actividades de lengua, los pro-
cesos, los contextos y el ambito) y modular (teniendo en cuenta los niveles
para cada una de las dimensiones). Otro documento de consulta muy Util es
la Gufa para la elaboracion de politicas lingiiisticas’ elaborada por Byram y
Beacco para el Consejo de Europa, en especial sus capitulos 5 y 6, en los
que se analizan cuestiones relativas a la implementacién de programas
plurilinglies de ensefanza de lenguas, desde la necesidad de crear una
“cultura del plurilinglismo” hasta como pueden arganizarse en la practica.

Las necesidades que se apuntan demandan también un uso méas gene-
ralizado y relevante de las nuevas tecnologias, gue resultan imprescindibles
a la hora de planificar programas semipresenciales o totalmente a distancia.
Las nuevas tecnologias son ya habituales en las escuelas oficiales de idio-
mas, que han equipado sus aulas con ios recursos necesarios y que utilizan
de forma habitual pizarras tactiles y todo tipo de recursos interactivos y mul-
timedia, y que en un gran numero utilizan ya también aulas moodfe para
potenciar y optimizar los aprendizajes en el régimen de cursos ordinarios y
en el de los cursos especiales o monograficos (ver, por ejemplo, los cursos
de actualizacion linglistica en inglés en la modalidad on fine de fa Junta de
Andalucia, o los cursos blended o semipresenciales en fase experimental en
Catalufia, asi como el programa a distancia que se ha iniciado en febrero de
2011 en el Institut Obert de Catalunya (IOC})). Sin embargo, las EQI deben
explorar atin mas los usos de las nuevas tecnologias para poder hacer rea-
lidad nuevos proyectos, flexibilizar la presencialidad y ampliar su oferta.

A la hora de disefiar estas nuevas funcicnes, y en el marco de la paula-
tina y creciente complejidad de los disefios curriculares, la funcion certificati-

" Byram, M. and Beacco, F. (2003). Guide for the development of language policies
in Europe. From Linguistic diversity to plurilingual educationt. Council of Europe,
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va de las EQI no puede quedar al margen. A nadie escapa que la certifica-
cidn es uno de los signos de identidad de las escuelas que no puede ni de-
be perderse, tanto en lo que se refiere al alumnado oficial como al alumnado
de régimen libre, y a nadie escapa tampoco que ésta es una cuestion que
reclamara mucha mas dedicacion si cabe que la flexibilizacién y diversifica-
cién curricular. El proceso de unificacion de certificados tiene una dilatada
historia en las EQIl, aunque a pesar de haberse iniciado hace mas de 15
afios no esta todavia consolidado en todas las comunidades auténomas. Si
en este largo periodo no se ha finalizado todavia la unificacién de un proce-
so de certificacién de competencias en tres niveles: basico, intermedio y
avanzado, es de esperar que toda iniciativa para certificar nuevos cursos o
modulos parciales sea compleja y costosa. Por este motivo, y para asegurar
la utilidad y oficialidad de toda nueva oferta, es importantisimo planificar con
el suficiente cuidado, tiempo vy recursos. Esto representa la realizacion de
estudios de necesidades, sobre todo en los niveles C1 y C2, para determi-
nar en qué destrezas y para qué lenguas son necesarios estos cursos.

1.1. Diversificacion curricular y plurilingiiismo

El MCER distingue claramente entre la consecucién de ia competencia
comunicativa en una lengua {gue podria compararse a los curriculos y a la
docencia actual en los distintos idiomas en una EQ) y el disefio de progra-
mas que fomenten el plurilinglismo, gue contemplen perfiles linglisticos
que permitan reflejar competencias “irregulares” o “desequilibradas’, y pro-
pone tres ejes como propuestas de diversificacion deniro de un concepto
general (2002:168):

« Planificar teniendo en cuenta el plurilinglismo y la diversidad lin-
guistica, y sobre todo considerande que muchos de los alumnos de
lenguas extranjeras ya dominan una o mas lenguas.

¢ Pensar en el coste-eficacia del sistema, evitando repeticiones inne-
cesarias, y permitir la flexibilizacion de cbjetivos y de fa progresion
en la lengua elegida, segln el punto de partida y segin las necesi-
dades que quieran satisfacerse.

« Considerar que los conocimientos lingiisticos (savoir}, 1as destrezas
lingliisticas (savoir faire) y fa capacidad de aprender (savoir appren-
dre) tienen un papel transversal o transferible entre lenguas.

Pernas (2010:21) hace una interesante sintesis entre las propuestas del
MCER vy los contenidos de la LOE, y de la disposicion adicional segunda del
Real Decreto 1629/2006. Describe de forma sucinta y clara las demandas
que deberan atender las ECI en el futuro préximo:
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1) Cursos por destrezas (comprension oral, comprension de lectura, ex-
presion e interaccion oral, expresidn e interaccion escrita y mediacion).

2) Cursos de desarrollo y perfeccionamiento de competencias o sub-
competencias: generales, lingliisticas, sociolingilisticas y pragmati-
cas —(por ejemplo, fonética y fonologia para cantantes o cursos para
el desarrollo de la competencia intercultural)—,

3) Cursos para el desarrollo de competencias en una destreza deter-
minada y con una finalidad muy concreta y limitada (por ejemplo,
cursos para telefonistas y para camareros).

4) Cursos de competencias integradas en los que se persigue que el
alumno avance en varias destrezas, no necesariamente fodas, pero
a distintos niveles (por ejemplo, cursos destinados a inmigrantes
que necesitan alcanzar un mayor grado de dominio en las destrezas
orales y menor en las escritas o a determinados colectivos profesio-
nales como docentes, enfermeras, guias turisticos, etc.).

Esta oferta no deberia representar la anulacién de la oferta regular
existente, con cursos generales y tradicionales que permiten al aprendiz —si
asl lo desea— conseguir una competencia en lengua homogénea en todas
las destrezas hasta un nivel concreto. Sin embargoe, en un futuro mas o me-
nos lejano, lo descrito hasta este punto representaré cambios en la oferta
ordinarnia. Por un lado, deberd contemplarse la diferenciacion y poder facili-
tar los aprendizajes de nuevas lenguas a alumnos que ya tengan experien-
cia en otra lengua (como, por ejemplo, para el alumno de aleman que ya
domina el inglés, o el alumno de italiano con lengua matemna castellana o
dominio del francés...). Por ofro, la diversificacion de la oferta seguramente
implicara reducciones en la oferta ordinaria para poder optimizar los recur-
s0s disponibles {profesorado, aulas...).

La materializacion de las propuestas de Pernas, sin embargo, si repre-
sentara cambios en la orientacién actual de los cursos monograficos o es-
peciales, que ya son una realidad en las EQIl aungue tienen caracteristicas
dispares entre escuelas y entre comunidades como ya se ha apuntado en el
capitulo 1. Una simple busqueda en las distintas webs de las EQI permite ver
la diversidad de la oferta disponible en cuanto a tipclogias, duracion, crgani-
zacion, imparticidn, nivel, certificacion y coste. Citamos sélo tres ejemplos
que ilustran esta diversidad en distintas partes de la geografia espafiola.

En la Escuela Oficial de Idiomas de Jesus Maestro (Mantilla, 2010} la
oferta de este tipo de cursos incluye distintas tipologias, con distinta dura-
cion y distintos niveles:

Traduccién e interpretacion.
Idiomas con fines especificos.
Conversacion (basica, intermedia, superior en aleman y francés, y
basica, intermedia, avanzada y superior en inglés).
+ Escritura, en inglés, basica, intermedia y superior.
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En la Escuela Oficial de Idiomas de Barcelona-Drassanes os cursos
son todos de 30 horas y se dirigen al alumnade que ya ha obtenido un nivel
B2 e incluyen:

+ Mejora de la expresién y comprension oral {en inglés y francés).
« Teatro especializado {en griego).

o Ellenguaje de los medios de comunicacion (en arabe).

¢ Movimientos culturales o musicales (en inglés).

En la Escuela Oficial de Idiomas de Cartagena, los cursos son de dis-
tintos niveles, aunque también de 30 horas:

Ingtés médico (nivel intermedio).

Iniciacién al portugués.

Marroqui dialectal (hivel elemental).

» Comprension oral (diferentes acentos en inglés, nivel avanzado).

Es necesario ver hasta qué punto este tipo de cursos pueden o deben
(en el caso que asi lo demande la sociedad en la gue se halla cada escuela)
reconceptualizarse a partir de las propuestas de Pernas (2010), y cdmo
pueden pasar a formar parte de la oferta regular de una EOIl o de una co-
munidad auténoma, entendiendo gue esto representa que todos los cursos
estan sujetos al mismo sistema de tasas, responden a una programacion
que incorpora los principios y directrices descritos en la LOE y en el Real
Decreto 1629/2006, son impartidos por profesorado propio de cada centro,
dentro de su horario ordinarig, tienen garantia de continuidad, y cuentan con
un proceso de certificacion vinculado a los niveles de las EOl y del MCER,
de calidad y reconocido.

Las cuestiones por resolver a la hora de implementar estas propuestas,
como se& ha podido ver, son no sélo de tipo académico y organizativo, sino
también financiero y laboral. Por este motivo, es necesario gue las propues-
tas de actuacién no sean aisladas sino gue sean fruto de un estudio de ne-
cesidades y de viabilidad en cada contexto, estudio que debe llevar a cabo
cada administracién educativa {que cuenta con los dates necesarios), de
forma conjunta con las ECI de su ambito territorial (que cuentan con la ex-
periencia académica).

1.2. Uso de las nuevas tecnologias y presencialidad

El uso del cassette representd una revolucion en el aprendizaje de
lenguas en los afios 80, puesto que permitié no sdlo incrementar los tipos
de input orales en el aula sino que también facilitd en gran manera la practi-
ca y los aprendizajes fuera del aula y sin profesor. En los afios 90, el uso
generalizado del video amplid las posibilidades a disposicion del profesora-
do y del alumnado, y permitid la aparicién de programas para el aprendizaje
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interactivo de idiomas. En inglés, programas como Foflow me —a nivel inter-
nacional— o That's English!® —a nivel espariol- tuvieron una gran acogida en
su momento y, veinte anos mas tarde, y a pesar de su obvia necesidad de
actualizacion, cuentan todavia con un alto nimero de usuarios. Comunida-
des como Navarra optimizaron el uso del programa That's English! junto con
la disponibilidad de las tecnologias det momento para crear de forma pionera
la Unica Escuela Oficial de Idiomas a Distancia en Esparia, para mejorar el nivel
de competencia en lenguas exiranjeras de su poblacion escolar (tanto en inglés
como en francés), aue en la actualidad cuenta con mas de 5.000 alumnos.

Los recursos techoldgicos con los que se cuenta en la actualidad han
aumentado exponencialmente las posibilidades de contacto con |as lenguas
y de aprendizaje de las mismas, y han propiciado |a proliferacion de recursos
y programas interactivos on fine para €l aprendizaje. Ya se ha apuntado en
este mismo capitulo fa implantacién generalizada de estas tecnologias en las
EQI, y en concreto del uso extensivo gue se hace en las mismas de la plata-
forma moodle en programas especificos y experimentales. En algunos casos,
el uso de las nuevas tecnologias ha superado la fase de “novedad” y su fun-
cidn de ayuda o recurso adicional, para aglutinar cambios en la estructura y
organizacion de cursos especificos o de formacion linglistica del profesora-
do. Ya hemos mencionado en este mismo capitulo el hecho de gue Anda-
lucia haya regulado ya estos cursos mediante Instrucciones. En Cataluiia,
jos cursos para la actualizacién lingUistica del profesorado de inglés en las
ECI, enmarcados en ¢f Pla de lmpuls de les terceres llenglies per al pro-
fessorat, tienen un 25% de su carga lectiva on line y utilizan —al igual que los
cursos en Andalucia— materiales on line disefiados a medida. En cuanto a los
cursos regulares para alumnado ordinario, Catalufia ha regulado por primera
vez para el curso 2010-11 (EDU/2244/2010, de 30 de junio} con caracter ex-
perimental la modalidad semipresencial en los dos cursos del nivel avanzado
de inglés (cuarto y quinto cursos). Estos cursos responden a la necesidad de
dar continuidad al alumnado que habiendo superado el nivel intermedio —y
en especial el alumnado procedente del programa That's Englishi= no pue-
de proseguir sus estudios por falta de disponibilidad horaria. El alumnado de
estos cursos sigue el programa habitual de EQI, con la salvedad de que sélo
asiste a clase un dia a la semana (dos horas), realizando el resto de su traba-
jo mediante materiales on line creados a propdsito en el enterno EOICAMPUS
al gue accede desde su aula moodfe. El profesor de estos grupos mantiene
su dedicacion al centro, con la particularidad de que realiza parte de su tra-
bajo on fine. La buena acogida que tienen estos programas experimentales,
tanto en lo que se refiere a la atencidn del alumnado que no puede asistir a
una EOI en horario lectiva, como en lo que se refiere a la atencion persona-
lizada y posibilidad de aprendizaje a medida hacen pensar que éste debe ser
uno de los ejes de mejora y renovacion de las enserianzas en las EOL

® En el curso 2010-11 la matricula de That's English! en todo el Estado espafiol supera
los 40.000 alumnos. Para mas informacidn sobre el programa www thatsenglish.es.
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Las iniciativas que hemos descrito brevemenie en este apartado son
s0lo muestras de lo que es el inicio de [a optimizacion de los recursos inter-
activos y multimedia que ofrece Internet. Ademéas de impartir cursos presen-
ciales al 100%, las EQIl deberan poder impartir también cursos con distinto
grado de presencialidad, desde semipresenciales {50%-50% u otras combi-
naciones, incluyendo el actual That's English! o el programa que lo sustituya
en el futuro) a totalmente a distancia, con materiates, seguimiento, tutorias y
pruebas on line al 100%.

Cabe afadir en este punto que comunidades como Andalucia o Cata-
lufia ya han consclidado el funcionamiento de las ensefianzas a distancia,
tanto obligatorias como postobligatorias, y que cabe esperar que en un futu-
ro préximo la ensefianza de idiomas también forme parte de la oferta ordina-
ria de los centros de aprendizaje a distancia. En Catalunya, por ejemplo, el
Institut Obert de Catalunya (I0C) inicia su singladura en las ensefianzas de
idiomas de régimen especial el mes de febrero de 2011, con el primer curso
{gradualmente se impartiran los niveles Basico e Intermedio) de inglés fo-
talmente a distancia.

Como en todos los comienzos, la materializacidn de cada iniciativa
resulta compleja y costosa, sobre todo si se tienen que elaborar materiales
especificos, ya que los recurses y habilidades necesarias para concretar
propuestas didacticas interactivas y on line que se adapten a los curriculos
de las EQIl son mas que considerables, sobre todo por lo que se refiere a la
flexibilidad y utilidad de los instrumentos de autor disponibles. En el caso de
Andalucia, los materiales on line se obtuvieron mediante encargos especifi-
cos a profesorado y se gestionaron desde una empresa privada contratada
por ta Consejeria de Educacion, mientras que en Catalufia los materiales on
line que se utilizan en la actualidad fueron elaborados por parte de profeso-
res de EOI formados para este menester en el uso de un insirumento de
autor desarrollado ex profeso desde el Departament d’Ensenyament. En
ambos casos, el coste fue muy alto, tanto por la financiacion como por &l
fiempo de desarrollo, ya que la complejidad crdinaria de la planificacion, la
concrecion y secuenciacion de contenidos, y de la gestion de la docencia y
aprendizaje, ya tratados en los capitulos anteriores, debe integrarse en un
entorno no presencial (Casamayor, 2008). Quiza, por este motivo, la mayor
parte de las iniciativas tuvieron como principal objetivo la lengua inglesa.
Esta situacion cambiaré en los proximos afios, gracias at rapido desarrollo
de instrumentos de autor, a la mayor disponibilidad de freeware, y gracias
también a que las editoriales estan trabajando con rapidez y eficacia en fa
elaboracion de materiales on fine y en la adaptacion de sus libros de texto a
los nuevos entornos. A partir de la experiencia en la elaboracion de materia-
les on line, y con el fin de optimizar los recursos, ios contenidos y el sistema
de tutorias de los cursos a distancia de inglés gue se imparten en el Institut
Obert de Catalunya (I0C) se han adquirido mediante concurso puiblico a una
empresa del sector en régimen no exclusivo. Una mayor disponibilidad de
materiales hara menos costosas estas iniciativas y hara posible no sélo ofre-
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cer ensefianzas on fine a alumnado de otros idiomas, sino gue también permi-
tira al profesorado trabajar mas a fondo en cuestiones relacionadas direc-
tamente con la programacién, secuenciacion e imparticién de contenidos.

1.3. Evaluacion y certificaciones oficiales

La evaluacién y las certificaciones es el campg en el gque mas han
avanzado las escuelas oficiales de idiomas en los Ultimos afios. Los debates
surgidos en el Il Congreso de Escuela Oficial de Idiomas de Jesls Maestro
el afo 1996 iniciaron un proceso que no ha cesado. La descentralizacion, la
expansion de numero de centros y la aparicion del MCER han sido detonan-
tes del interés (y de la necesidad) de aumentar el rigor de los procesos de
evaluacion. Lo descrito en el capitulo 5 —aunque no en todos los casos se
lleve a cabo en su totalidad, o de forma ortodoxa— no suena ajeno a ningtin
profesor, y es causa y motivo de no pocos grupos de trabajo y sesiones de
formacion en las EOL. El esfuerzo hecho en los Gltimos afios en esta direc-
cion debe servir para articular un programa de evaluacion o evaluaciones
que permita al alumnado que siga cursos no regulares, fuera de la organi-
zacion estricta de cursos completos y generales, contar con una certificacion
que pueda ser valorada en términos de calidad v de nivel del MCER, una
certificacion que sea modular pero gue precisamente por ser modular lleve a
una acreditacion no solo Oiff sino también oficial. El Real Decreto
1629/2006, en su articule 4, apartado 4, apunta ya la posibilidad de expedir
certificaciones académicas parciales, sin concretar validez o condiciones.
Las Administraciones educativas deberian estudiar como puede materiali-
zarse esta propuesta y ampliarla a ofros contextos mas alla de los niveles
intermedio y avanzado.

En el caso de las certificaciones de nivel C (C1 y C2) es crucial asegu-
rar su oficialidad ya que resultaria ilogico que se reconocieran los certifica-
dos de nivel intermedio y avanzando, y que los de los niveles C no tuvieran
el mismo reconocimiento oficial.

La oficializacion de certificaciones para los niveles C supone la previa
concrecion de los curriculos de los niveles C1 y C2 en cada comunidad auto-
noma y su regulacion especffica. A este respecto, recomendamos la consulta
de la Orden EDU/3377/2009, de 7 de diciembre, del Ministerio de Educacion,
por la que se establecen los curriculos y las pruehas correspondientes a los
cursos especializados para el perfeccionamiento de competencias en idiomas
de niveles C1 y C2 del Consejo de Europa impartidos en las escuelas oficia-
les de idiomas de Ceuta y Melilla. En el caso del inglés, ademas, se cuenta ya
con el core curriculum que han publicado conjuntamente el British Council y
EAQUALS (www.eaquals.org/newsiitem.asp?n=9938), que detalla los conte-
nidos distribuidos en funciones, gramatica, marcadores del discurso, vocabu-
lario y temas, de los niveles A1 a C1, y que se ampliara proximamente con la
publicacion (Ortega, A.) de escenarios que integren y agrupen contenidos y
descriptores del MCER, asi como recomendaciones sobre tipologias textuales.
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La propuesta de expedir certificaciones académicas parciales y de cer-
tificados de nivel C1 y C2 no es de facil aplicacién, y el intento de hacerla
realidad nos dirige hacia la necesidad de planificacion previa de objetivos y
contenidos de todos los cursos, de manera gue sin coartar la flexibilidad y
modularidad se pueda mantener el caracter oficial de las acreditaciones
obtenidas en una escuela oficial de idiomas, y se puedan seguir los pardme-
tros de calidad descritos en el capitulo 5.

De [a misma manera que la organizacion de nuevos cursos (Pernas,
2010) no debe ir en detrimento de las necesidades de mantener los cursos
ordinarios, el establecimiento de sistemas de evaluacién y certificacién mo-
dulares no debe lesionar el servicio que se presta en la actualidad mediante
las pruebas a candidatos inscritos en régimen libre, que quiza deberan plan-
tearse también mas alla de los niveles B1 y B2, como minima hasta C1. Si
las nuevas tecnologias pueden mejorar y flexibilizar los procesos de docen-
cia-aprendizaje, debe estudiarse cémo las nuevas tecnologias pueden tam-
bién contribuir a la mejora y flexibilizacién de las pruebas en régimen libre.
La creciente necesidad de acreditacién de conocimientos de la sociedad
revela la existencia de dos convocatorias Gnicas anuales como insuficiente.
En este punto debera también estudiarse como evitar que el tiempo dedica-
do por parte del profesorado a la administracion de este tipo de pruebas
pueda incidir en menor medida en su labor docente.

Somos conscientes de que lo descrito en este apartado es en gran parie
ya conocido en las escuelas oficiales de idiomas, bien porque ya lo llevan a
la practica, bien porque saben de ofras escuelas que si lo aplican, bien porque
tienen conocimiento de sus posibles nuevas funciones a partir de la publica-
cion de la LOE. Queda pues poco por inventar. Entendemos, sin embargo,
que la contribucion de este apartado tiene como principal objetivo concien-
ciar a todos aquellos involucrados en mayor o menor medida en el gobierno
de las EOI sobre la necesidad de ser posibilista, de actuar —siempre y sin
excepcién— solo cuando se cuente con una planificaciéon, una propuesta
viable de organizacién y posibilidades claras de una sostenibilidad futura.

2. EL “NUEVO” PROFESORADO DE LAS EOI

En el primer capitulo se han definido los requisitos que debe cumplir
aquel que quiera ejercer la docencia en una escuela oficial de idiomas y el
perfil idéneo al que debe responder para llevar a término las funciones que
actualmente prestan las EQI tanto en lo que se refiere a la docencia como a
la evaluacidn. Se ha descrito a un profesor que ocupa un puesto en la fun-
¢ién publica, bien como funcionario o como interine y que pertenece a un
“cuerpo” consolidado de profesor agregado o de catedratico (aungue sub-
sumido en algunos casos dentro del apartado de profesorado de secundaria)
y que, perteneciendo a uno de estos cuerpos, tiene —exceptuando las distin-
ciones pecuniarias correspondientes a los afios de servicio y a las distintas
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comunidades autdnomas— los mismos derechos y deberes. A lo largo del
libro se han presentado, descrito y analizado las funciones docentes gue
son responsabilidad de un profesor de EO! en un contexto de calidad y ex-
celencia, tratando en detalle cuestiones relativas a la programacién, la ges-
tion del aula, la gestion del curricufo y la evaluacion. No se ha propuesto
una gradacion entre lo que debe aprenderse primero y lo que puede dejarse
para mas adelante, ni se ha hecho mencién de como un profesional de la
docencia puede y debe encarar responsabilidades crganizativas o de ges-
tién. Este apartado frata aguellas cuestiones que seran motivo de debate en
los afios venideros, y que mas que probablemente representaran cambios
en como se entiende la profesion de “profesor de EOI”.

2.1. Competencias del profesorado

En los ultimos diez afios ha surgido un movimiento que pretende ayu-
dar a la profesionalizacion de los docentes en Europa, y en especial de los
profesores de lenguas. Proyectos como el de Kelly y Grenfell (2004}, que
han elaborado un marco de referencia, para profesores en activo, profeso-
res en formacion y formadores, con 40 items que describen los aspectos
fundamentales a tener en consideracion en la formacion del profesorado en
Europa o como el de Newby et al (2006), de caracter mas practico, con una
estructura de portfolio y un componente de autoevaluacion. Estos documen-
tos contribuiran a mejorar la formacion del profesorado, algo especialmente
necesario en Espaiia, un pais que, hasta la primera edicién del Master pro-
fesionalizador de Secundaria en el curso 2009-10, todavia adolecia de la
falta de formacion inicial organizada y especifica para el profesorado de
secundaria y de EOlL Ambos documentos contemplan el progreso en la
profesionalizacién del docente, desde la fase de aprendiz, al inicio de su
carrera, hasta la fase de mentor al cabo de un ndmerc considerable de afios
de experiencia, una distincidon que en el presente sistema de la funcién
publica docente en Espafia no se contempla.

A otro nivel mas centrado en el profesorado de adultos, Rossner y
North, pertenecientes a EAQUALS®, la asociacion que agrupa a centros y
academias europeos de lengua para la calidad, han elaborado parrillas que
describen el desarrolio profesional de un profesor y pueden utilizarse tam-
bién para su evaluacién. Las parrillas tienen dos ejes, uno horizontal, con
relacion a los tres niveles del MCER: Basico, Independiente y Maestria
(subdivididos en dos niveles cada ung) y otro vertical, con relacién a cuatro
dimensiones diferenciadas:

+ Lengua (dominio y conciencia lingdistica).
+ Formacion docente (acreditaciones o titulos, practica realizada, ex-
periencia como docente).

® EAQUALS, European Association for Quality Language Services. www.eaquals.org
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s Competencias clave {metodologia, planificacién y programacion,
gestién del aula, evaluacion).
¢ Destrezas complementarias (formador, conocimientos TIC).

Las competencias docentes necesarias para ejercer la docencia en una
EOI, que se han ido describiendo a lo largo de este libro, se mueven en el
nivel mas alto, (niveles 5 y 6, Maestria) que se incluye a continuacién como
cuadro 25, con la excepcion de las dimensiones relativas a la experiencia
como docente (en la parrilla sdlo se puede llegar al nivel de Maestria si se
han impartido todos los niveles de lengua hasta el C2, y se pueden acreditar
mas de 4.000 horas de experiencia y a la experiencia como formador y
usuario avanzado de las TIC).

Las parillas citadas estan todavia en fase de experimentacion y una lec-
tura atenta de las distintas celdas sugiere cambios sustanciales para hacerlas
ttiles y relevantes en el contexto de las EOIL. 3in embargo, creemos gue con
el cambio de funciones gue se avecina, distinguir entre distintes niveles de
competencia docente puede resultar Util. Asimismo, los criterios y descripto-
res que se utilizan en este tipo de parmillas pueden resuitar tambien muy utiles
si se lleva cabo la evaluacién de las competencias del profesorado en acti-
vo, © bien si se opta por un trabajo de autoevaluacion o practica reflexiva.

2.2. Gestién y organizacion de una EOI

Los documentos citados en el apartado anterior en relacion con las com-
petencias del profesorado, aun siendo extremadamente completos y comple-
jos, no contemplan que el profesor tenga funciones directivas que incluyan
la gestion y la organizacion de un centro. Fuera del Estado espafiol, y en el
contexto Europeo, podemos pensar que esto es asi porque 1os que tienen
responsabilidades de gestién y organizacion en un centro no son necesa-
riamente docentes. En Esparia, sin embargo, y en concreto también en las
EOI, los propios profesores pueden convertirse en directores o en miembros
de un equipo directivo y tienen que asumir gestiones para las gue no fueron
formados. En algunos casos, los cargos recaen en docentes que tienen capa-
cidades directivas y de liderazgo, y tienen unos resultados exitosos; en oiros,
los cargos los pueden desempefiar docentes que —aunque magnificos pro-
fesores— no tienen capacidad o interés en la funcién directiva. La LOE deta-
lla los aspectos relativos a la direccion de los centros publicos y fija que

Las Administraciones educativas favoreceran el ejercicio de la funcion direc-
tiva en los centros docentes, mediante la adopcion de medidas que permi-
tan mejorar la actuacion de los equipos directivos en relacién con el perso-
nal y los recursos materiales y mediante la organizacion de programas y
cursos de formacion.
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Asimismo, ia LOE fija, respectivamente, las competencias del director y el
reconocimiento de Ia funcién directiva. En algunas comunidades auténomas,
como Andalucia o Catalufia en las gue se cuenta con una Ley de Educacién
propia, y dentro del régimen de autonomia de centros, se esta intentando
desarrollar lo contemplado en la LOE mediante la publicacion de decretos
que detallan las funciones y atribuciones de la direccion. En capitulo 2 del
borrador de! decreto de la direccion de los centros educativos publicos y del
personal directivo profesional docente de Catalufia, por ejemplo, se especi-
fica la consideracién de autoridad plblica del director de un centro, y se
listan como funciones propias del director, las siguientes:

Representacion.

Direccidn y liderazgo pedagbgicos y de la comunidad escolar.
« Organizacidn, funcionamiento y gestion del centro.

« Jefe de personal.

Es obvio que el perfil de los nuevos directores de los centros publicos,
y por extension, de los miembros de su equipo directivo, sus nuevas atribu-
ciones y el reconocimiento del ejercicic del cargo (durante y después de
ejercerlo, tal y como también se contempla en el articulo 138 de la LOE)
requiere formacién especifica, posiblemente, como se apunta en el proyecto
de decreto catalan (articule 29.3), de master profesicnalizador.

Una vez descritos los posibles ejes de discusion en relacién con la
formacién del profesorado docente y con la formacién del profesorado con
funciones directivas, debe también ponerse encima de la mesa todo aquello
que tiene que ver con cuestiones laborales, que variaran segln la oferta de
las escuelas y que dependera del nimero de profesores que tenga asigna-
dos. En cuanto al profesorado-docente, 1a flexibilizacién de las funciones de
las EQI, con cursos trimestrales o semestrales, una mayor atencion a las
necesidades del alumnado, y lo que esto implica en cuanto a horarios, pe-
riodicidad y curriculos variabies, tendrd una incidencia importante en la vida
del profesor, que hasta el momento puede tener un horario homogéneo a lo
largo de todo el afo impartiendo un ndmero limitado de niveles. La flexibili-
zacion de la oferta representard necesariamente una mayor disponibilidad
del profesor a todos los niveles, y deberan estudiarse posibles contrapresta-
ciones. Algo parecido les sucedera a aquellos que tengan funciones directi-
vas. Mayores responsabilidades y mayor reconocimiento precisaran de de-
dicacion completa (mas alla del horario de un profesar), y deberan suponer
mayeor refribucién y menor carga lectiva.

3. OTROS RETOS

En el primer capitulo se ha intentado describir de forma imparcial la
situacion actual en las EQI, se ha hecho referencia a la normativa vigente y
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se ha apuntado a demandas del profesorado y a cuestiones que se han
tratado en los congresos regionales y estatales. En los primeros apartados
de este Gitimo capitulo se han contemplado posibles escenarios que pueden
presentarse en las escuelas oficiales de idiomas a partir de lo que se propo-
ne en la LOE. A continuacién se apuntan otros retos, fruto de una pregunta
inicial —provocadora a proposito— y gue han estado en la palestra desde la
publicacion de la Ley 291981 que inicio la segunda etapa, la de mayor cre-
cimiento y expansion de las EQL

3.1. ¢ Son eficaces las EOI?

A pesar de los esfuerzos empleados en mejorar los procesos de eva-
luacién del alumnado, las EQI se han incorporado tarde, y aun asi sélo timi-
damente, a los procesos de control de calidad y evaluacion de resultados.
En la normativa que hemos consultado de distintas comunidades, las men-
ciones que se hacen de este tipo de actividades son mas que timidas y
hacen referencia a la “evaluacion interna’, y sélo algunas EOI han empeza-
do a actuar en este sentido. En Catalufia, por ejemplo, 1a EQI de Tarragona
solicitd su inclusidn en un proyecto de mejora de la calidad iniciado el curso
2008-09 y la EQI de Barcelona Drassanes realiza desde hace tiempo audi-
torias de satisfaccion del alumnado. Es mas que probable que iniciativas
como las mencionadas en Catalufia tambien se hayan puesto en practica en
otras EOI del estado, perc no tenemos conocimiento de sus resultados ya
gue ho se han presentado pilblicamente. En los debates y discusiones a los
que hemos asistido en los distintos congresos de EQI se han tratado en
profundidad las necesidades de las EOI, pero mas raramente su utilidad, o
grado de éxito —que se les ha supuesto—, y pocas voces se han alzado
cuando se han difundidoc medias, porcentajes y resultados de aprovecha-
miento mas que modestos (ver, por gjemplo, Figueras 2003). El hecho de
que el porcentaje de alumnado que supere una prueba de certificacion no
exceda el 50% del que se ha matriculado en aquel curso debe ser motivo de
preocupacion e interés preferente. Entendemos que las razones para tales
resuitados pueden ser diversas, y son en parte responsabilidad de los
alumnos, pero solo en parte. Las EOI seran dtiles en tanto en cuanto den un
servicio Ulil y exitoso. Si esto no es asi, sea cual sea la oferta, debera cues-
tionarse su eficacia.

De nuevo, un pleno despliegue de la LOE puede resultar muy canve-
niente. La LOE define en su Titulo VI, la finalidad de |a evaluacion del sis-
tema educativo:

a) Contribuir a mejorar la calidad y Ia equidad de la educacion.

b) Orientar las politicas educativas.

c) Aumentar la transparencia y eficacia del sistema educativo.

d) Ofrecer informacion sobre el grado de cumplimiento de los objetivos
de mejora establecidos por las Administraciones educativas.
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e) Proporcicnar informacion sobre el grado de consecucién de los ob-
jetivos educativos espafioles y europeos, asi como el cumplimiento
de los compromisos educativos contraidos en relacion con la de-
manda de la sociedad espafniola v las metas fijadas en el contexto
de la Unién Europea. (2006:17192-3)

Asi como su ambito:

La evaluacién se extenderad a fodos los ambitos educativos regulados en
esta Ley y se apficara sobre los procesos de aprendizaje y resultados de los
alumnos, la actividad del profesorado, los procesos educativos, la funcion
directiva, el funcionamiento de los centros docenfes, la inspeccion y las
propias Administraciones educativas. (2006:17193)

Es, pues, de esperar que una vez consolidado el proceso de evalua-
cidn de centros de primaria y secundaria, las administraciones educativas
presten atencion a las EOIl y centren sus actuaciones en las mismas, con el
objetivo de ayudar a entender mejor como dan servicio a la sociedad y como
puede planificarse su mejora.

3.2. Reconocimiento y validez de las certificaciones de EOI

El reconocimiento oficial de los certificados de las EOI esta garantiza-
do, puesto que estan presentes en las convocatorias publicas oficiales. Esto
es, sin embargo, insuficiente. Mientras que aquellos que quieren ser funcio-
narios pueden acreditar un certificado de EOI, aguellos que buscan empleo
en la empresa privada, en multinacionales, en el exiranjero, suelen tener
que presentar certificados otorgados por instituciones como Cambridge,
Goethe Institute, Centre d’Etudes Pedagogiques (CIEP)...

Los certificados de las EOI no tienen un futuro facil. La ausencia de
instituciones parejas en otros paises del mundo hace dificil que se puedan
comparar los certificados, y la creciente utilizacién de los niveles del MCER
como instrumento de comparacion forzara pronto a las distintas Administra-
ciones educativas del Estado espariol a reconocer come “oficiales” y con el
mismo rango que las certificaciones de las EOI a los certificados menciona-
dos anteriormente.

La unica solucién estd en manos de las propias EOI que deben fuchar
para defender su propia marca, seguir al maximo las propuestas descritas
en el capitulo 5 y tener clara la importancia de obrar rapida y eficazmente en
relacion con |a evaluacion y certificacion, tal y como se propone en este mis-
mo capitulo, y tal y como se ha expuesto ya en foros especificos de formacion
de profesorado de EOI (Figueras, 2010). Si todas las EOI del Estado esparfiol
consiguen tener certificaciones validas y fiables vinculadas con ios niveles
del MCER, de la misma manera que las Administraciones educativas espa-
fiolas estan abocadas a reconocer certificaciones extranjeras, las institucio-

158



nes extranjeras reconoceran las certificaciones de las EOl. No quisiéramos
que esta afirmacién se considerara naive o escapista. La calidad tal y como
la perciben los usuarios es el mejor abogado, y con calidad y vinculacion a
los niveles del MCER tenemos mucho camino recorride. Lo contrario esta por
demostrar. Nunca antes se habia podido mostrar gue los niveles de las EOI
de las diferentes comunidades eran equiparables, al contrario, parecia que
habia cierto interés en mostrar que el certificado de la EOQl “X" era “mas alto”
0 "mas dificil' que el cerlificado de la EOI *Y". Una de las actuaciones que
deberia ponerse en practica con brevedad es realizar estudios comparativos
entre los contenidos de las pruebas de distintas comunidades, creando re-
des de pilotaje comunes, que permitieran saber si realmente los certificados
son comparables y hasta qué punto se puede responder afirmativamente,
en todo el Estado espafiol, «,Es mi certificado cdmo tu cerfificado?».

No estamos hablando de pilotajes “cruzados” entre comunidades, es-
cuelas o profesores, como ya se ha [levado a cabo. Estamos hablando de
proyectos entre comunidades o consejerias, que deberian contar con una
estructura suficiente que garantice el rigor del estudio (disefio, administra-
¢ion, recogida de datos, analisis), la seguridad de los materiales y la privaci-
dad de los resultados, y permita llegar a conclusiones fiables, formular pro-
puestas de mejora y llevarlas a cabo.

3.3. Colaboracién y trabajo conjunto con otros niveles educativos

La colaboracién con otros niveles educativos es otra cuestion que hace
afios que se lleva discutiendo, en concreto desde |la publicacién de la Ley
29/1981, posiblemente debido a que las EOI han tenido que luchar por su
existencia y a que las Administraciones educativas correspondientes no han
pedido concretar como integrarlas en el sistema educative espafiol. Las EQI
se perciben como "competencia” por parte del profesorado de secundaria,
de los centros de idiomas de las universidades, de las facultades de filologia,
de las facultades de didactica de la lengua y de las escuelas de adultos. Por
otro lado, el profesorado de EOQI, quizas aislado al pertenecer a ensefianzas
especializadas, considera que tiene poco que aprender de |os otros niveles
educativos.

Cabe esperar que el desarrollo de la LOE resolver desencuentros pasa-
dos y encontrar sinergias y puntos de colaboracion entre las EOl y otros nive-
les educativos. Pueden vislumbrarse tres posibles ejes de colaboracion, que
se perfilan a continuacidn, pero la materializacion de las colaboraciones que
se apuntan dependen de que las Administraciones educativas correspondien-
tes se involucren, no solo en la planificacion y difusion de actuaciones y ca-
lendarios, sino también en el establecimiento de un marco de diadlogo y co-
faboracion entre niveles educativos.

En cuesticnes relacicnadas con la formacién de profesorado, una dis-
ciplina en la que las EQI tienen mucho que compartir y en la que siempre
han tenido interés, el nuevo Master de secundaria del que ya hemos hablado,
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puede ser un buen punto de entrada. Las EOI, como centros de practicas,
tal y como se contempla en la normativa del Master, se incorporaran de
lleno y de forma oficial en la estructura de formacion inicial del profesorado y
tendran —por fin— vinculaciones organicas con las universidades, vinculacio-
nes que deberian poder extenderse mas allad de las actuaciones de forma-
cion thicial.

En cuestiones relacionadas con los centros de secundaria, y visto que
los niveles de inglés mejoraran en un futuro proximo, las ECI pueden ofrecer
un referente muy Gtil para la descripcion, docencia y evaluacién de la lengua
inglesa, en niveles superiores a los habituales en los centros de secundaria,
es decir, mas alld del nivel B1 del MCER, asi como para la descripcién,
docencia y evaluacion de otros idiomas, que poco a poco se iran introdu-
ciendo en los institutos. Esta colaboracion sera especialmente interesante
en lenguas como el chino, drabe o japonés, pero también en lenguas ac-
tualmente minoritarias en los centros de secundaria come el francés, el
aleman, el portugués o el italiano, y enriquecera tanto al profesorado de
secundaria como al profesorado de ECI. El conocimiento por parte de las
EQI! de lo que acontece en los centros de secundaria facilitara, ademas, el
establecimiento de pasarelas entre niveles educativos, dando un mejor ser-
vicio al alumnado gue gquiera proseguir sus estudios de idiomas una vez
finalizados sus estudios de secundaria.

En cuestiones relacionadas con la colaboracion con escuelas de adul-
tos, las EQI deberfan poder contar con su colaboracion en 1a imparticion del
nivel basico, especiaimente en inglés. Cabe recordar que las escuelas de
adultos atienden a aguellas personas mayores de 16 afios que no termina-
ron sus estudios basicos, no tienen ninguna titulacién o quieren actualizar
sus conocimientos profesionales, y que entre las funciones de actualizacién
se encuentran también los estudios de idiomas. En los estudios de idiomas
que imparten en la actualidad las escuelas de adulfos, hay cada vez mas
alumnado senior, mayor de 60 arfios, gue decide iniciar el aprendizaje de un
idioma (habitualmente el inglés). Por su experiencia con alumnado que re-
anuda sus estudios después de un largo periodo alejado de las aulas, los
centros de adultos son centros idéneos para facilitar el aprendizaje inicial de
lenguas con un ritme menos exigente que el que debe seguirse en una EO),
y preparar a aqueltos que lo deseen para proseguir sus estudios a partir del
nivel basico (A2) en una EOI.

3.4. Docencia de las lenguas oficiales del Estado espafiol

Esta es la gran asignatura pendiente de las EOI, tanto por lo que se
refiere a ciudadanos que tienen como lengua materna una de las lenguas
oficiales, como a ciudadanos de ofras nacionalidades. Idiomas come el ga-
ilego, el euskera o el cataladn sdlo se ensefian en las EOIl de la propia comu-
nidad en la gue son lenguas co-oficiales y en la Escuela Oficial de Idiomas
de Jesus Maestro, en Madrid, con algunas excepciones, como por eiemplo,
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la docencia del euskera en fa EQI Barcelona Drassanes. Es obvio gue en
todas las comunidades autondmicas se ha asignado a las EQOI el rol priorita-
rio de impartir ensefianzas de lenguas extranjeras, y este hecho ha ido en
detrimento de la docencia de las lenguas oficiales del Estado, que se impar-
ten principalmente en centros especificos en el &mbito de la politica linguis-
tica de las comunidades implicadas. El castellano o espafiol como lengua
extranjera, idioma en auge en todo el mundg, es quiza el gran perdedor en
el contexto de las EOI. Su red de centros en todo el Estado permitiria muiti-
plicar el numero de alumnos interesados en el espaficl como lengua extranje-
ra, pero se imparte solo en poco mas de una docena de EQI. En tiempos en
gue el plurilinglismo ha pasado a ser el eje vertebrador de las politicas edu-
cativas en Europa, no deja de sorprender que en las instituciones gue mas
tienen que decir en su implementacion —las ECI- no haya una presencia
mas activa de las lenguas del propio Estado espariol, presencia que refiejaria
la pluralidad linglistica que nos caracteriza y que ayudaria a su conocimien-
to y difusion en contextos alejados de significado politico.

Mencidn aparte merece aqui el rol que podrian o deberian jugar las
ECQI en la ensefianza de lenguas espafiolas a inmigrantes. No es funcién de
las EOI la formacion linglistica para la integracion de ciudadanos recién
llegados a nuestro pais, que no estan en muchos casos alfabetizados vy, por
tanto, no pueden seguir su curriculo; pero, dado el aumento de las necesi-
dades de formacion en niveles iniciales, a menudo en situacién de “emer-
gencia’ a la que deben atender instituciones no gubernamentales o servi-
cios sociales y dada también la mas que probable tendencia hacia la
necesidad de acreditar un nivel de competencia en lengua para acceder a la
ciudadania, las EOI tienen agqui mucho que ofrecer (y que aprender) tanto
en o que se refiere a docencia y programacién come en lo que se refiere a
la evaluacion.

3.5. Sostenibilidad

Quisiéramos finalizar este capitulo haciendo hincapié en la razén de
ser de las EOl como centro plblico para la ensefianza de lenguas moder-
nas, razén a la que ya hace referencia el Decreto de creacién de la Escuela
Central de ldiomas, en 1911. La necesidad de contar con ciudadanos pluri-
linglles es en nuestro pais quiza mas acuciante que en ofros paises de Eu-
ropa, y a pesar de las inversiones previstas para mejorar el nivel de inglés e
introducir terceras lenguas, queda mucho trecho por recorrer. La planifica-
cién de las necesidades futuras en cuanto a lenguas extranjeras y de los
servicios que han de prestar las escuelas oficiales de idiomas es ahora mas
necesaria que nunca, sobre todo si se tienen en cuenta las cuestiones que
se han tratado en este capitulo. Creemos, con Grin (2002}, que las politicas
linglisticas que se lleven a cabo deben responder a criterios de eficacia
externa, sobre todo teniendo en consideracion el coste gue representa el
aprendizaje de idiomas, no solo en la creacién y mantenimiento de centros y
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en la dotacion de profesorado experto sino también el coste, en tiempo y
esfuerzo para quien aprende.

What is needed is information and analysis about which languages should
be taught, aiming at what level of proficiency, for what reasons, and at what
cost. The most sophisticated analysis in, say, language didactics, do not ad-
dress such guastions. (Grin 2002:8)

[Lo que se necesita es informacion y anélisis sobre qué lenguas deberfan
ensefiarse y a qué nivel de dominio, por qué razones y con qué coste. Los
andlisis méas sofisticados en el campo de la didactica de lenguas no se plan-
tean tales pregunias.|

Debe evitarse dar respuestas precipitadas y “ad hoc” a probleméticas
puntuales, a menudo bajo presiones mediaticas. En el afio 2010 y en el
contexto de las EOIl estas presiones se centran en la “urgencia” per estudiar
chino, al igual que a inicios de los afies 2000 la presion se centraba en
idiomas como arabe o japonés, estudios que contaron entonces, al igual
que el estudio de chino en |a actualidad, con gran demanda y con gran nivel
de abandono, debido no sdélo al desconocimiento de lo gue representa
aprender un idioma con una grafia y una cultura muy distinta a la nuestra
sino también a la poca consideracion que se da todavia a los estudios sobre
la aptitud para el aprendizaje de lenguas, que en estos casos tiene implica-
ciones obvias.

La reconceptualizacion de lo que se entiende por gasto pablico y sos-
tenibilidad debe tenerse en cuenta en la planificacion de las EOI del siglo
XXI, que han de articularse como un sistema de formacién de idiomas com-
pacio, flexible y profesional.
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Las escuelas oficiales de idiomas (EOI), centros publicos que cumplen
100 afios en 2011, han experimentado muchos cambios en los ultimos
30 afios: académicos, organizativos y de tipo laboral.

Aquellos profesionales que ya trabajan en una EOI, o los que se acercan
a estos centros por primera vez, encontraran en este libro pautas para el
trabajo en el aula, tanto en lo que se refiere a la docencia como a la
evaluacion, v para el desarrollo de pruebas certificativas. Las bases
tedricas y normativas que se recogen en este libro son las que sustentan
el trabajo que se realiza en las escuelas oficiales de idiomas, sea cual sea
la comunidad auténoma en la que se hallen. El libro, escrito por tres
profesoras con dilatada experiencia en las EOI, incluye asi mismo
reflexiones sobre el enfoque metodoldgico de 1a ensefianza de adultos,
y presenta cugstiones de caracter practico de forma que sean ttiles en el
desarrollo profesional de los docentes.

La coleccidn MANUALES quiere ser un instrumento util,

practico y didactico al servicio del profescrado de todos TSEN, T 81 Bee 1SRG

los niveles educativos que quiera ampliar o reforzar sus
canocimientos, o bien que busque nuevas propuestas

asequibles y atractivas con las que trabajar en clase. all7gg4961110865 3”
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