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Resumen

El presente articulo pretende ser una aproximacién general al Marco comiin
europeo de referencia para las lenguas: aprendizaje, ensefianza, evaluacidn, publi-
cacion del Departamento de Politica Lingiiistica del Consejo de Europa, que vio la
luz en su forma definitiva en 2001 y que coeditaron conjuntamente en Espaiia la
Secretaria General Técnica del MECD (Subdireccion General de Informacion y
Publicaciones) y el Grupo Anaya en junio de 2002. El documento es el resultado de
la traduccién y adaptacion al espafiol del original que llevé a cabo el Instituto
Cervantes. El Marco comuin europeo de referencia ha sido elaborado por expertos
en ensefianza de lenguas extranjeras y nace con la intencion de servir de base meto-
dolégica comiin desde la que concebir los procesos de aprendizaje, ensefianza y
evaluacién de lenguas extranjeras en el contexto de la Europa del siglo xx1. No obs-
tante, es un documento abierto e integrador que tinicamente propone un modo de
aproximarse a la ensenanza de lenguas extranjeras desde una perspectiva metodo-
légica enfocada en el uso social de la lengua, v en el alumno (o usuario de la len-
gua) como un agente social que, inmerso en un contexto determinado, necesita
comunicarse para llevar a cabo con éxito las tareas que forman parte de su vida dia-
ria. Esta descripcion global del uso de la lengua se construye poniendo en relacion
una dimension vertical, constituida por unos niveles comunes de referencia, con una
dimensién horizontal, que incluye los parimetros o categorias en las que puede
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estructurarse el uso de la lengua. Al ensamblar y conjugar estas dos dimensiones
surgen las escalas de descriptores ilustrativos, que definen lo que un individuo es
capaz de hacer mediante el uso de la lengua en toda una serie de categorias distin-
tivas en los diferentes niveles de dominio. El Marco comiin europeo de referencia
quiere servir de cauce de didlogo entre los profesionales del ambito de la ensefian-
za de lenguas y proporcionar una base comiin para la respectiva elaboracién de pro-
gramas de ensefianza de lenguas extranjeras, orientaciones curriculares, exdmenes
y criterios de evaluacién, materiales diddcticos y manuales en toda Europa. Esta ini-
ciativa europea surge con el propésito de disipar las barreras que separan los dife-
rentes sistemas educativos existentes para la ensefianza de lenguas extranjeras en
los distintos paises que integran el Consejo de Europa.

1. Introduccion

El Marco comiin europeo de referencia para las lenguas: aprendizaje, ensefian-
za, evaluacién' (en lo sucesivo, también, Marco) es un documento elaborado por
expertos en enseiianza de lenguas extranjeras del Consejo de Europa que nace con
la intencién de servir de base metodolégica comiin desde la que concebir los pro-
cesos de aprendizaje, ensefianza y evaluacién de lenguas extranjeras en el contexto
de la Europa del siglo xx1. Los autores del documento, no obstante, insisten en el
cardcter meramente orientativo de sus propuestas y se alejan firmemente de cual-
quier definicién preceptiva. El Marco es un documento abierto e integrador que tini-
camente propone un modo de aproximarse a la ensefianza de lenguas extranjeras
desde una perspectiva metodolégica centrada en el uso social de la lengua, y en el
alumno (o usuario de la lengua) como un agente social que, inmerso en un contex-
to determinado, necesita comunicarse para llevar a cabo con éxito las tareas que for-
man parte de su vida diaria. De este modo, el Marco establece sus objetivos en tér-
minos generales: por un lado, servir de cauce de didlogo para que los profesionales

' La Secretaria General Técnica del MECD (Subdireccién General de Informacicn y Publicaciones) y ¢l Grupo
Anaya coeditaron en junio de 2002 el Marce comin enropeo de referencia para las lenguas: aprendizaje, ensefian-
za, evaluacidn. El documento es el resultado de la traduccidn y adaptacidn al espafiol del original publicado por el
Consejo de Europa en 2001: Cownmon Ewropean Framework of Reference for Languages: Learning, Teaching,
Assessment. Cambridge, Cambridge University Press & Council of Ewrope, 2001. Los trabajos de traduccidn y
adaptacidn del documento al espaficl Jos llevd a cabo el equipo del Institulo Cervantes que se detalla a continua-
cidn: coordinacidn o cargo de Jests Antonio Cid, director del Académica del Instituto Cervantes, y traduccidn
y adaptacitn a cargo de Alvaro Garefa Santa-Cecilia, Rosario Guijarro Huerta, Rebeca Gutiémez Rivilla, Cristina
del Moral Ttuarte, Jaime Olmedo Ramos, Alejandro Valero Ferndndez y Elena Verdfa Lled. El texto integro tradu-
cida se haya publicado también en la pdgina web huip:feve cervantes es/obreffmarco/. Asi mismo, el Marco comiin
etrapeo de referencia ha sido traducido y adaptado al catulin, al gallego y al vasco por la Generalitat de Catalunya,
In Xunta de Galicia y HABE (Helduen Alfubetatze etn Berreuskalduntzerako Errakunden) respectivamente. El pre-
sente artfculo parte necesariamente de las ideas ya expuestas previnmente en el estudio “Directrices del Consejo de
Europu: el Marco comiin europeo de referencia para las lenguas: aprendiznfe, enseilanza, evaluacidn {2002)",
publicado en SAncHEE LoBato, J, y Santos GARGALLO, L. (Dirs.) (2004), Vademéeum para la formacidn de profe-
sores, Enseflar espaiiol come segunda lengua (L2) lengua extranjera (LE), Madrid, SGEL, pp. 619-641.
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del dmbito de la ensenanza de lenguas compartan opiniones e intercambien infor-
macion acerca de sus propios sistemas de acreditacion, métodos diddcticos, planes
curriculares, materiales, pruebas, etc., y por otro, proporcionar una base comiin para
la respectiva elaboracién de programas de ensefianza de lenguas extranjeras, orien-
taciones curriculares, exdmenes y criterios de evaluacion, materiales diddcticos y
manuales en toda Europa. Esta iniciativa europea surge con el propdsito de disipar
las barreras que separan los diferentes sistemas educativos existentes para la ense-
flanza de lenguas extranjeras en los distintos paises que integran el Consejo de
Europa.

El Consejo de Europa promueve el concepto del plurilingtiismo como garantia
de integracidn y libertad, con el deseo de que los 43 Estados miembros que lo com-
ponen disfruten de la herencia plurilingiie y pluricultural de la que el conjunto de
Europa es participe. El Marco conuin europeo de referencia para las lenguas’ se
enmarca en el conjunto de una serie de acciones divulgativas llevadas a cabo por el
Consejo de Europa desde su creacién en 1949, Este organismo internacional ha
venido desarrollando una activa politica en el campo de la ensenanza y aprendizaje
de las lenguas vivas en Europa y ha impulsado diversas iniciativas, que se exponen
de una manera mis detallada mis adelante.

Las facilidades de comunicacion global de las que, en términos generales, dis-
frutan hoy la mayoria de los ciudadanos europeos y el ideal de movilidad en una
Europa sin fronteras son algunos de los factores que han fomentado el interés cada
vez mds contagioso por aprender otras lenguas y conocer otras culturas que carac-
teriza a la sociedad europea actual. Inspirado por esta notable disposicién, el
Consejo de Europa consigue, con la publicacién del Marco comiin europeo de refe-
rencia para las lenguas, impulsar la reflexion sobre los procesos de aprendizaje y
ensefianza de lenguas, con el fin de lograr cierta unificacién de criterios metodolé-
gicos y una equiparacion futura de los niveles de competencia lingiiistica por parte
de diferentes instituciones educativas y autoridades de la ensefianza de lenguas. La
presentacion y publicacién del documento original se encuadra dentro de la cele-
bracidn del Ano Europeo de las Lenguas en 2001,

Con la publicacidn de la versién del documento en espaiiol, las lineas generales
para la ensefianza y aprendizaje de lenguas en Europa y, por extensidn, los plante-
amientos de la politica lingiiistica del Consejo de Europa, quedan a disposici6n de
los profesionales espafioles e hispanoamericanos del campo de la diddctica de len-
guas. De este modo, el Marco se perfila como un instrumento de gran utilidad y de
no menos trascendencia en los dmbitos profesionales y educativos pertenecientes al
campo de la ensefianza de lenguas, tanto dentro como fuera de Europa.

*En la elaboracién de la versidn original del documento han intervenido miembros de la profesién docente de
dentra y fuera de Evropa. El grupo de autores del documento 5t constituido por el Dr. 1. L. M. TriM {Direccidn
del Proyecto), el catedritica D. CosTe (Ecole Normale Supérieure de Fontenay/Saint Cloud, CREDIF, Francia), el
Dr. B. MoktH (Eurccentres Foundation, Suiza) v J. SHELS {Secretaria),
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2. Contextualizacion del proyecto y precedentes

La propuesta de creacidn de un documento modelo en el que se establecieran una
serie de pardmetros comunes para describir el uso de la lengua y definir los dife-
rentes grados de dominio de una lengua extranjera en niveles reconocibles por las
distintas autoridades educativas se remonta al compromiso asumido por represen-
tantes de los 43 Estados miembros del Consejo de Europa en el marco del simposio
intergubernamental “Transparencia y coherencia en la ensefianza de idiomas en
Europa: objetivos, evaluacién, certificacién”, celebrado en Riischlikon (Suiza) en
noviembre de 1991. En este simposio se articularon tres conclusiones intrinseca-
mente relacionadas, que han quedado recogidas en el capitulo 1 del Marco. En pri-
mer lugar, la necesidad de una intensificacién del aprendizaje y la enseianza de len-
guas en el conjunto de Europa, en aras de una mayor movilidad, una comunicacitn
internacional més eficaz, combinada con el respeto por la identidad y la diversidad
cultural, un mejor acceso a la informacién, una interaccién personal mds intensa,
una mejora de las relaciones de trabajo y un entendimiento mutuo més profundo. En
segundo lugar, el fomento del aprendizaje de idiomas como una tarea a lo largo de
toda la vida y durante toda la escolaridad, desde la ensefianza preescolar hasta la
educacion de adultos y, por tltimo, el deseo explicito de contar con un documento
que recogiera una descripcion lo méds exhaustiva posible del aprendizaje de lenguas
en todos los niveles, y cuyos efectos repercutieran en una mayor cooperacién entre
las instituciones educativas de distintos pafses, en un reconocimiento mutuo de las
titulaciones o certificados acreditativos del conocimiento de lenguas y en un didlo-
g0 mis continuado entre los alumnos, profesores, responsables del disefio de cursos
y materiales, y todos aquellos profesionales implicados en el dmbito de las lenguas
modernas.

En la Nota preliminar al documento, el grupo de autores declara que la edici6n
final reestructurada recoge el esfuerzo y la investigacién desarrollados a lo largo de
treinta afios de colaboracidn activa por parte de autoridades y profesionales, tanto
europeos como de otras partes del mundo. Por tanto, el Marco puede considerarse
el resultado final de la evolucién de un proceso de investigacién que comenzara en
1971, en el que diferentes expertos y especialistas del campo de la lingliistica apli-
cada, asi como responsables de programas de ensefianza e incluso profesores, han
ido aunando esfuerzos y conocimientos en pos del establecimiento de las bases de
una politica lingiiistica, concebida en un contexto europeo plural e integrador.

La publicacién de Threshold Level en 1975 constituyé el primer paso para la
constitucién de un sistema de ensefianza de lenguas extranjeras que se perfilaba de
acuerdo al andlisis de las necesidades de los alumnos en determinadas situaciones
de comunicacitn, La descripcidn de un determinado nivel de dominio de la lengua
se hacia, por primera vez, siguiendo las descripciones nocio-funcionales aplicadas
a la diddctica de lenguas. En Threshold Level (1975) se identifican y describen las
funciones lingiiisticas y se ensefian, partiendo de esas funciones, el léxico y la
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estructura gramatical. Este modelo nocio-funcional de descripeidn lingiiistica refle-
ja la firme intencién por parte del Consejo de Europa de incorporar un enfoque
sociolingiiistico a la teoria y la prictica docente de lenguas extranjeras. El plantea-
miento del Consejo de Europa descrito en Threshold Level (1975) suponia desarro-
llar los cursos de idiomas divididos en actividades de aprendizaje organizadas, a su
vez, en unidades. En cada unidad se abordaria un determinado componente de las
necesidades del alumno. Este enfoque estaba basado en la definicién de las funcio-
nes lingiiisticas de D. A. Wilkins y en su anilisis de los sistemas de significados que
subyacen en los usos comunicativos de la lengua (Garcia Santa-Cecilia, 2002: 39).
Es, precisamente, la publicacidn de Threshold Level en 1975 la primera pieza de un
engranaje metodologico que comenzaria a encajar perfectamente y, como conse-
cuencia, a dar sus frutos tarde o temprano. La difusién que el Consejo de Europa
hizo de ese documento encontré una gran acogida en los sectores de la ensefianza
de lenguas. En poco tiempo, comenzaron a desarrollarse las correspondientes ver-
siones en otras lenguas”. Aunque la primera versién de Threshold Level en inglés
presentaba tan sélo especificaciones de cardcter exclusivamente lingiifstico, poco a
poco se fueron incorporando reflexiones metodolégicas sobre el proceso de apren-
dizaje y se fue ampliando el enfoque nocio-funcional, tal y como se deduce de la
version en francés Un niveau seuil, de 1979. El Consejo de Europa consiguid, de
esta manera, dar comienzo a nuevos planteamientos metodoldgicos en el campo de
la ensenanza de lenguas extranjeras, que acabarian por desembocar en el desarrollo
del enfoque pedagégico que se conoce como enfoque comunicativo y que ha veni-
do describiendo los programas de ensefianza de lenguas sobre la base de las com-
petencias comunicativas. Tras un periodo de aproximadamente quince afios de revi-
siones y reediciones de aquella primera publicacién de 1975, y como resultado de
un proceso de continua investigacidn en el campo del aprendizaje y la ensefianza de
lenguas, el Consejo de Europa publica en 1991 su nueva descripcidn actualizada del
nivel Threshold, esto es, Threshold Level 1990 y, por primera vez, la descripcién de
un nivel inmediatamente inferior a Threshold, es decir, Waystage 1990, Seis afos
después, el Consejo de Europa publica en 1997 Vantage Level, en el que se descri-
be el nivel avanzado del dominio de la lengua. Este sistema de niveles de compe-
tencia lingiiistica que el Consejo de Europa ha venido desarrollando quiere servir de
base para que las autoridades educativas y el resto de los profesionales del campo
de la ensefianza de lenguas vayan elaborado sus programas, materiales didécticos,
exdmenes y criterios de evaluacién y sus respectivos sistemas de acreditacién y cer-
tificados del conocimiento de lenguas con respecto a estos niveles concretos, es
decir, a un nivel bdsico, un nivel intermedio y un nivel avanzado.

Con el Marco, el Consejo de Europa consigue no sélo integrar las descripciones
de estos tres niveles (Waystage, Threshold y Vantage), sino también ampliar y com-

' BLAGTER se encargd de llevar a cabo la version en espafiol en 197%: Un nivel umbral, Estrasburgo, Consejo
de Europa.
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pletar hasta seis la definicién de los niveles de dominio lingiiistico: Acceso
(Breakthrough), Plataforma (Waystage), Umbral (Threshold), Avanzado (Vantage),
Dominio operativo eficaz (Effective Operational Proficiency) y Maestria (Mastery).
El Marco describe estos seis niveles de dominio de una lengua y el cardcter espe-
cial de la progresién en ¢l aprendizaje. A su vez, el Consejo de Europa, en estrecha
relacién con los objetivos abordados con la elaboracién del Marco, ha promovido
también la iniciativa del Porifolio europeo de las lenguas entre las diferentes auto-
ridades educativas europeas con el fin de que cada pais elabore su respectivo mode-
lo de Portfolio, un documento personal e identificativo, similar a un camé indivi-
dual e intransferible, que porte informacién relativa a los conocimientos lingiiisti-
cos y a otros aspectos relacionados con las experiencias interculturales y de apren-
dizaje de lenguas de la persona en cuestién’,

El Marco ha supuesto la consecucién de parte de los objetivos que inspiran la
politica lingiiistica del Consejo de Europa, si bien el Marco y el Portfolio no cons-
tituyen la dnica iniciativa desarrollada por el Consejo de Europa con el propésito de
difundir y promover su politica lingiiistica. El Consejo ha venido desarrollando
otros proyectos de cardicter lingiistico y educativo, y conferencias interguberna-
mentales en las que se analizan los resultados obtenidos hasta el momento y el pro-
greso de cada uno de los proyectos en marcha’.

3. El enfoque pedagégico del Marco comin europeo de
referencia para enguas: propuestas para la reflexion
metodologica

En el apartado inicial del libro titulado Netas para el usuario del Marco comiin
europeo de referencia los autores del documento aseveran que la intenci6n de la
obra no es en absoluto preceptiva: Hay que dejar claro desde el principio que NO
nos proponemos decir a los profesionales lo que tienen que hacer o de qué forma
hacerlo. Nosotros planteamos preguntas, no las contestamos. El Marco comiin
europeo de referencia no tiene el cometido de establecer los objetivos que deberian
proponerse los usuarios ni los métodos que tendrian que emplear (pig. xi). De este
modo tan explicito el propio documento se declara carente de dogma metodolégico

* Parn mits informacicn sobre el Portfolio, verel articulo de Gisela Conde en este mismo nimero,

¥ Los proyecios de contenido lingiiistico ¥ educativo mds recientes son Language Learning for a Ewropean
Citizenship (1990-1996) y Language Policies for a Multilingual and Multicultural Evrope (1997-2000) y la con-
ferencia celcbrada en junio de 2004 “Global Approaches to Plurilingual Education™ y [a de noviembre de 2002
“Languages, Diversity, Citizenship: Policies for Plurilinguism in Europe™. La informacién actualizada y completa
sohre los objetivos ¥ los temas tratados en estas conferencias, asf como la informacidn sobre otros proyectos insti-
tucionales del Consejo de Europa referentes a la enseflanza de lenguas puede consultarse a través de In direccidn
electrdnica hitp:f www.coe.int,
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y abierto a la interpretacién y al empleo de sus descripciones para el desarrollo de
principios précticos para la ensefianza, el aprendizaje y la evaluacién de lenguas.
Consecuentemente, el Marco no propone una metodologia, sino que lo que preten-
de es suscitar la reflexién metodol6gica. De este modo, a cada usuario del docu-
mento —en funcién de su papel dentro del proceso de aprendizaje, ensefianza y eva-
luacion de la lengua— se le plantean diferentes propuestas con el fin de provocar el
interés y la preocupacién particulares en cada caso por definir la opcién metodold-
gica que mds se adecue a su circunstancia. El Marco ofrece, eso si, una serie de
opciones, en relacién con distintos aspectos metodol6gicos sobre el papel que des-
empeiian en el aprendizaje y la ensefanza de lenguas los profesores, los alumnos,
¢l uso de los medios audiovisuales y de textos, las tareas y actividades, ¢l desarro-
llo de estrategias y de competencias, y el modo de aproximacién y correccién de los
errores y las faltas®.

El enfoque adoptado en el documento se centra, en sentido general, en la accidn.
Un enfoque orientado a la accidn implica directamente la consideracidn de los usua-
rios de la lengua y, por ende, de los alumnos como agentes sociales; miembros inte-
grantes de una sociedad que se ven envueltos en una serie de tareas’ de todo tipo,
no exclusivamente lingiiisticas, que estin inmersos en entornos especificos y en
contextos concretos, y que se hallan determinados por circunstancias particulares.
Si bien los actos de comunicacién tienen un componente lingiiistico en muchas oca-
sioges, estos actos y actividades se enmarcan siempre en un contexto social mucho
mds amplio que les confiere sentido. Por consiguiente, el enfoque centrado en la
accion propuesto en el Marco tiene muy en cuenta los recursos cognitivos, emocio-
nales y volitivos, y las miltiples competencias (linglifsticas, sociolingiiisticas y
pragmiticas) que un individuo utiliza como ser social. Desde esta perspectiva, el
Marco manifiesta que cualquier forma de uso y de aprendizaje de lenguas podria
describirse de este modo:

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 competencias, tanto generales como competencias comunicarivas, en particular. Las
personas utilizan las competencias que se encuentran a su disposicidn en distintos con-
textos y bajo distintas condiciones y restricciones, con el fin de realizar actividades de
lat lengua que conllevan procesos para producir y recibir textos relacionados con temas
en dmbitos especificos, poniendo en juego las estrategias que parecen mds apropiadas
para llevar a cabo las tareas que han de realizar. El control que de estas acciones tie-
nen los participantes produce el refuerzo o la modificacidn de sus competencias. [sic.)
(p.9).

s El capinlo 6 del Marco ahonda en cada caso en particular.

1 La acepcitn de la palabra fareas trasciende agui su significado més literal. Como rareax han de entenderse
en cxie contexto las acciones que ¢l individuo realiza intencionadamente aplicando estratégicaments sus compe-
fencing, esto es, sus conocimientos, capacidades y destrezas, para lograr los resuliados que se ha propuesto.

31



Esta descripcion del uso que cualquier hablante, usuario o alumno, puede hacer
de la lengua se hace desde la perspectiva del uso social. Considerar el aprendizaje
y la ensefianza de lenguas desde esta visién sociolingiiistica conlleva ciertas impli-
caciones. Si se observa al alumno o estudiante de una lengua extranjera como un
agente social que necesitard aprender y mejorar sus conocimientos de esa lengua
para llegar a comunicarse eficazmente con el resto de los miembros de una deter-
minada sociedad, los contenidos de su clase de lengua y el modo de exposicion de
estos contenidos habrin de estar disefiados y concebidos de tal modo que tengan
muy en cuenta las necesidades del alumno, por una parte, y por otra, los rasgos
sociolingiiisticos de la comunicacion. Los factores que tienen que ver con la com-
petencia pragmiética y la competencia sociolingiiistica deben tener un papel tan rele-
vante como el desarrollo de la competencia lingiiistica propiamente dicha (léxico,
gramdtica, pronunciacién, ortografia, etc.). El enfoque centrado en la accidn del
Marco supone una ampliacién y una aproximacion a los estudios sobre el aprendi-
zaje y la ensefianza de lenguas que abarca el uso social de la lengua e incluye la con-
sideracién de los factores lingiiisticos y extralingiifsticos que intervienen en la
comunicacién y que la determinan®. Si bien el enfoque del uso de la lengua queda
definido de una manera clara y patente en diversas secciones del documento, el
Marco no toma partido en lo referente a qué metodologia concreta utilizar a la hora
de ejercer la prictica docente. El documento presenta, no obstante, distintas opcio-
nes y propone que los profesionales del campo de la ensefianza de lenguas selec-
cionen la metodologia que consideren mis eficaz de acuerdo con las necesidades de
los alumnos v de los objetivos que hayan establecido en sus programas y curricu-
los. Estos llamamientos a la reflexiGn metodolégica se estructuran en forma de
Cuadros de preguntas. A continuacién se presenta uno de los cuadros de preguntas
incluidos en el capitulo 4:

Los usuarios del Marco de referencia pueden tener presente y, en su caso, determinar:

— En qué temas tendrd gue desenvolverse el alumno, cdmo se le capacitard para ello
o gué se le exigird al respecto,

— En qué subtemas se desenvolverd con respecio a cada fema.

— Qué nociones especificas relativas a lugares, instituciones u organizaciones, per-
sonas, objetos, acontecimientos e Infervenciones iendrd que wiilizar el alumno,
cdma se le capacitard para ello o qué se le exigird al respecto.

¥ El carcter evidentemente social de todo acto de comunicacién, lingiiistica o no, debe hacerse patente en un
enfoque acertado de la ensefianza de lenguas (STeErn, 1983). El alumno que se enfrenta al esiudio de una lengua ha
de saberse participe de un entorno social. Debe ser consciente, lambién, de las relaciones entre la lengua y el con-
texto social, ¥ de la existencia de variedades de la lengoa, dialectos y sociolectos utilizados por determinadas comu-
nidades de hablantes. Asimismo, el alumno ha de conocer también las distintas variaciones en el uso de la lengua
relacionadas con diferentes papeles sociales o con aspectos relacionados con la edad, la familiaridad con el resio
de los hablantes, etc., y otras coestiones de cardcter pragmdtico y sociolingiiistico que pueden ir marcadas por
determinados elementos gramaticales, léxicos, de pronunciacion o entonacidn, etcétera.
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Como puede verse en el ejemplo, en estos cuadros se invita al usuario del
Marco de referencia a “tener presente y, en su caso, determinar” las respuestas a
las preguntas que se plantean. La alusidn a “qué tendré que hacer el alumno, cémo
se le capacitard para ello, qué se le exigird al respecto™ hace referencia directa a
los posibles métodos susceptibles de aplicarse con relacién al aprendizaje, la
ensefianza y la evaluacién respectivamente. El contenido de estos cuadros se
enuncia como una invitacién mds que como un precepto que ha de cumplirse,
guardando, asi, especial cuidado de preservar en todo momento el cardcter NO
dogmatico del documento.

4. El modelo descriptivo del Marco comiin europeo de
referencia para las lenguas

4.1 Criterios para la descripcion del uso de la lengua y de los
procesos de aprendizaje, ensefianza y evaluacion

El Marco se propone cumplir con una serie de criterios con el fin de llegar a la
consecucién de sus objetivos de un modo eficaz. Estos criterios quedan definidos
como atributos esenciales del documento y deben ser entendidos en su definicion si
se pretende comprender el modelo descriptivo del Marco. Los autores del docu-
mento lo perfilan como un modelo de referencia integrador, transparente y cohe-
rente. El término integrador alude a que el Marco intenta especificar una serie de
conocimientos, destrezas v una descripcidn del uso de la lengua de un modo tan
amplio como sea posible, sin la pretensién de abarcarlo todo, ya que eso seria una
tarea imposible. El Marco es integrador también en el sentido de que quiere que
todos aquellos que lo utilicen describan sus propios objetivos tomando el docu-
mento como una guia o referente tnicamente. Asi, el Marco diferencia las dimen-
siones en las que se describen los niveles de dominio de la lengua, esto es, los nive-
les comunes de referencia, y proporciona una serie de pardmetros referenciales con
los que medir el progreso del aprendizaje. Ademds, el desarrollo de la competencia
comunicativa comprende otras dimensiones extralingiiisticas como son la cons-
ciencia intercultural, la capacidad imaginativa, la capacidad de aprender a aprender,
los factores afectivos que intervienen en cualguier proceso de aprendizaje, etc. En
segundo lugar, el Marco se propone ser transparente. Es decir, que la informacidn
se formule con claridad y de modo explicito, y que sea inteligible. El tercero de los
criterios que el Marco ha querido cumplir es ser coherente; esto es, que la descrip-
cidn esté libre de contradicciones internas. Con respecto a los sistemas educativos,
la coherencia implica que haya una relacién armdnica entre la identificacion de las
necesidades, la definicidn de los objetivos y los contenidos, la seleccidn o creacidn
de los materiales diddcticos, el desarrollo de programas curriculares, la metodolo-
gia empleada, la evaluacidn, los exdmenes y las calificaciones. No obstante, nada
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de esto significa la imposicién de un sistema univoco. Al contrario, los autores del
documento declaran que las propuestas son abiertas, flexibles, dindmicas, de finali-
dad muiiltiple y, ante todo, sin pretensiones dogmiticas o preceptivas.

4.2 Dimensiones para la descripcion del uso de la lengua

El modelo descriptivo del Marco puede concebirse, en términos generales, en
dos grandes dimensiones, una vertical y otra horizontal, que consiguen proyectar, al
integrarse una en otra, una visién completa del uso de la lengua y de la progresién
del proceso de aprendizaje.

4.2.1. Dimension vertical: los niveles comunes de referencia

Los niveles comunes que establece el Marco parten de una divisién inicial en
tres niveles: A (usuario bdsico), B (usuario independiente) y C (usuario indepen-
diente). El nivel A del Marco podria corresponderse con el nivel inicial de los sis-
temas tradicionales y los niveles B y C con los niveles intermedio y avanzado res-
pectivamente, La novedad radica, no obstante, en la subdivisién de cada uno de
estos tres niveles en dos, hasta llegar a configurar un sistema completo de seis nive-
les (Al,A2,B1, B2, Cl y C2). De este modo, para el Marco queda dividida en seis
fases la franja espacio-temporal que ocupa el proceso de aprendizaje de una lengua
extranjera (p. 25):

* Acceso (Breakthrough), que se corresponde con lo que Trim denomind en su pro-
puesta de 1978 “Introductorio”, y Wilkins, en la misma publicacidn, “Daminie for-
mulario".

* Plataforma (Waystage), que refleja la especificacion de contenidos del Consejo de
Europa.

= Umbral (Threshold), que refleja la especificacion de contenidos del Consejo de
Europa.

* Avanzado (Vantage), que refleja la tercera especificacién de contenidos del Consejo
de Europa, nivel que Wilkins ha descrito como “Dominio operativo limitado™ y Trim
como “la respuesta adecuada a las situaciones normales™.

* Dominio operativo eficaz (Effective Operational Proficiency). que Trim denomi-
né “Dominio efective” y Wilkins “Dominio operative adecuado™, y que representa
un nivel avanzado de compelencia apropiado para tareas mids compiejas de trabajo y
de estudio.

*  Maestria (Mastery) (Trim: “dominio extenso™; Wilkins: “Deminio extenso operati-
va"), que se corresponde con el objetivo més alto de los exdmenes en el esquema
adoptado por ALTE (Association of Language Testers in Europe). Se podria ampliar
para que incluyera la competencia intercultural méds desarrollada que se encuentra
por encima de ese nivel y que consiguen muchos profesionales de la lengua.



La dimensién espacial, del progreso en el proceso de aprendizaje simula una
ascension vertical, desde el nivel Al (Acceso) hasta el C2 (Maestria). No obstante,
la progresién en el proceso de aprendizaje de cualquier alumno en esta dimensién
vertical es algo mds complejo que un simple ascenso escalonado de nivel a nivel.
Se debe tener en cuenta que el progreso en el aprendizaje de la lengua no supone
simplemente ascender en una escala vertical, ya que el alumno, a medida que avan-
za en su aprendizaje, puede ampliar sus capacidades hacia otras categorias del uso
de la lengua en vez de incrementar su nivel de competencia en una misma catego-
ria, lo que tendrd reflejo en esa progresién gradual del dominio de la lengua. Otra
de las precisiones mds importantes que incluye el Marco es la advertencia en cuan-
to al tiempo de progresién en cada uno de los niveles de la escala vertical. Ha de
tenerse en cuenta a este respecto que, aunque los niveles aparecen como equidis-
tantes en la escala, la experiencia demuestra que muchos alumnos tardarin mis del
doble de tiempo en alcanzar el nivel Bl desde el A2 que el que necesitaron para
alcanzar el A2 desde Al, lo que hace probable que lleguen a necesitar mas del doble
de tiempo para alcanzar el B2 desde el Bl que el que necesitaron para alcanzar el
B1 desde el A2.

Otro aspecto importante en cuanto a los niveles de referencia es c6mo marcar la
divisién entre los niveles. El Marco ofrece, a este respecto, la posibilidad de cortar
la escala de niveles segiin sus necesidades individuales de cada usuario, de cada
centro docente y de las instituciones educativas, y de dividirla en muchos més sub-
niveles sin que se pierda por ello la relacién con el sistema comin. La flexibilidad
de este enfoque ramificado permitiria crear distintas gradaciones del nivel B, por
ejemplo, si se cree necesario, y constituir una gradacion mucho més precisa de los
niveles intermedios de la escala de aprendizaje.

En términos generales, la descripcion de cada uno de los niveles comunes de
referencia puede hacerse de manera especifica y pormenorizada desde las diferen-
tes actividades, competencias y estrategias, o de un modo global, dependiendo
siempre de los fines que se persigan. El Marco aporta una descripcién global orien-
tativa que resultard muy dtil a aquellos usvarios que no son especialistas del dmbi-
to de la ensefanza de lenguas, incluidos los propios alumnos, que podrin hacerse
una idea general de qué se aprende en cada uno de los niveles. La escala global des-
cribe, en términos generales, lo que es capaz de hacer el alumno en cada uno de los
seis niveles de dominio de la lengua:
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Es capaz de comprender con facilidad précticamente todo lo que oye o lee. Sabe reconstruir la
informacicn y los argumentos procedentes de diversas fuentes, yu sean en lengua hablada o
eseritn, y presentarfos de manera coherente y resumida. Puede expresarse espontdneamente, con
gran fluidez y con un grado de precisidn que le permite diferenciar pequeiios matices de signifi-
cado incluso en silvaciones de mayor complejidad.

Usuario competente
3

Cl

Es capaz de comprender una amplia variedad de texios extensos y con cierto nivel de exigencia,
asl como reconocer en ellos sentidos implicitos, Sabe expresarse de forma fuida y espontinea
#in muoestras muy evidentes de esfuerzo parn encontrar la expresidn adecuada. Puede hacer un
uso flexible y efectivo del idioma para fimes sociales, académicos y profesionales. Puede produ-
cir textos claros, bien estructurados y detallados sobre temas de cierta complejidad, mostrando
un uso comecto de los mecenismos de organizacidn, articulacidn y cohesidn del exio.

Es capaz de entender las ideas principales de textos complejos que traten de temas tanio concre-
tos como abstractos, incluso si son de cardicter técnico siempre que estén dentro de su campo de
especializacitn. Puede relacionarse con hablanies nativos con un grado suficiente de fuidez y
naturalidad de modo que I comunicacidn se realice sin esfuerzo por parte de ninguno de los inter-
loeutores. Puede producir textos claros ¥ detnllndos sobre temas diversos asi como defender un
punto de vista sobre temos generales indicando los pros y los contrus de las distintas opeiones.

E capaz de comprender |os puntos principales de textos claros y en lengua estindar 5i tratan sobre
cuestiones que le son conbcidas, ya sea en situaciones de trabajo, de estudio o de ocio. Sabe des-
envaolverse en la mayor pane de las situaciones que pueden surgir durante un viaje por zonas donde
e utiliza la lengua. Es capaz de producir textos sencillos y coberentes sobre temas que le son fami-
liares o en los que tiene un interés personal. Puede deseribir experiencias, acontecimientos, deseos
y aspirnciones, asi como justificar brevemente sus opiniones o explicar sus planes.

Es capaz de comprender frases y expresiones de uso frecuente relacionadas con dreas de experien-
cia que le son especialmente relevantes (informacitn bésica sobee s mismo y su familia, compras,
lugares de interés, ocupaciones, e4c.). Sabe comunicarse a la hora de llevar a cabo tareas simples v
cotidianas que no requicran méds gue intercambios sencillos v directos de informacitn sobre cues-
tiones que le son conocidas o habituales, Sabe describir en términos sencillos aspectos de su pusa-
do y su entomo asf como cuestiones relacionndes con sus necesidodes inmediatas.

E
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Es capaz de comprender v utilizar expresiones cotidianas de uso muy frecoente asi como frases
sencillas destinedas a satisfacer necesidades de tipo inmediato. Puede presentarse a =i mismo y
a otros, pedir y dar informacitn personal bisica sobre su domicilio, sus pericnencias y las per-
sonas que conoce, Puede relacionarse de forma elemental siempre que su interlocutor hable des-
pacio y con claridad y esté dispuesto a cooperar,

Escala global: Niveles comunes de referencia (Marco comiin ewropeo de refevencia, p. 26).

4.2.2. Dimension horizontal: Parimetros y categorias desde los
que se describe el uso de la lengua

La dimensién horizontal en la que se ensamblan los niveles comunes de refe-
rencia descritos verticalmente la constituyen las categorias generales que describen
el uso de la lengua y la habilidad del alumno para utilizarla, es decir, las competen-
cias que el alumno pone en funcionamiento para emplear eficazmente la lengua que
estd aprendiendo y para conseguir comunicarse en esa lengua extranjera. En la cla-
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sificacién de los pardmetros o categorias desde las que se puede describir el uso de
la lengua y la habilidad del alumno para utilizarla destacan:

* El contexto de uso de la lengua: ¢l conjunto de acontecimientos y de facto-
res situacionales que rodean a una persona, al alumno en este caso, y en el
que se dan los actos de comunicacidn de los que es protagonista. A su vez,
dentro de este contexto de uso, hay que tener en cuenta los dmbitos en los que
puede actuar el alumno como agente social (el &mbito educativo, el profesio-
nal, el piblico v el personal), las situaciones externas que surgen en el
momento de la comunicacion, las condiciones y restricciones que influyen en
la comunicacidn (condiciones fisicas para el habla y para la escritura, condi-
ciones sociales, presiones en cuanto al tiempo, etc.), asi como el propio con-
texto mental del alumno (sus condicionantes fisicos y psiquicos, tales como
su capacidad de prestar atencidn, su intencidn comunicativa, su propio esta-
do de dnimo, etc.) y el contexto mental del interlocutor.

* Las actividades comunicativas de la lengua: el conjunto de actividades de
lengua de caricter comunicativo que pueden llegar a darse en un acto de
comunicacién, es decir, actividades comunicativas de expresidn oral y escri-
ta, de comprension oral, escrita y audiovisual, de interaccion oral y escrita y
de mediacidn.

* Las estrategias que se utilizan en las actividades comunicativas de la lengua:
las lineas concretas de accién que el alumno emplea intencionadamente al
abordar la actividad comunicativa en cuestién con el fin de obtener los
mejores resultados en la comunicacién. Las estrategias resultan de aplicar los
cuatro principios metacognitivos de planificacién, ejecucidn, control y
reparacion.

* Las competencias del alumno: el compendio de conocimientos, destrezas y
caracteristicas particulares de un determinado alumno que hacen posible que
pueda llevar a cabo una serie de acciones, comunicativas y no comunicativas.
Las competencias generales quedan estructuradas, en el Marco, en el cono-
cimiento declarativo, las destrezas y habilidades, la competencia existencial
y la capacidad de aprender. Las competencias comunicativas se dividen, a su
vez, en competencias comunicativas lingiifsticas, sociolingiiisticas y prag-
miiticas.

* Los procesos comunicativos de la lengua: la secuencia de acciones que el
alumno tiene que llevar a cabo con destreza para llevar a cabo la comunica-
cién oral y escrita. Se incluyen la planificacién, los procesos de comprension,
expresion e interaccién, y el seguimiento y control.

* Los rextos: entendidos como cualquier secuencia de discurso, tanto hablado
como escrito, que interviene en la realizacidn de una actividad comunicativa.

* Las tareas: las acciones intencionadas que ¢l alumno pone en funcionamien-
to con el fin de lograr un objetivo concreto de comunicacidn (para la comu-
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nicacidn efectiva en el 4mbito laboral, para la identificacién personal, usos
lidicos y usos estéticos de la lengua, etcétera).

Todas estas categorias estdn estrechamente relacionadas; con esto el Marco
intenta incluir en su descripeién cualquier elemento que tenga que ver con el apren-
dizaje de lenguas. Al mismo tiempo, el usuario del Marco puede, en funcién de su
papel en el proceso de aprendizaje y ensefianza de lenguas extranjeras, fijarse en un
objetivo en particular y desarrollar una de estas categorias para moldearla y ade-
cuarla a los fines concretos que persiga, incorporando o pasando por alto la interre-
lacién con el resto de los pardmetros segilin convenga.

Con estos parimetros se elaboran las escalas de los descriptores ilustrativos de
la lengua. Las actividades comunicativas, las estrategias y las competencias sir-
ven de base para establecer el sistema de decriptores ilustrativos. Esta nueva pers-
pectiva amplia enormemente el tradicional modelo descriptivo que consideraba la
comprension y expresion oral y escrita como las cuatro destrezas lingilisticas por
excelencia. El Marco divide las actividades comunicativas de la lengua y las
estrategias del siguiente modo: actividades y estrategias de expresién oral y escri-
ta, de comprensidn oral, escrita y audiovisual, de interaccién oral y escrita y de
mediacién oral y escrita. Dos de las grandes novedades del Marco lo componen
las actividades y estrategias de interaccidn (en las que el usuario de la lengua
actia de forma conjunta como hablante y como oyente con uno o més interlocu-
tores para construir una conversacion negociando significados y cooperando para
ello, por ejemplo, conversaciones, chats interactivos, etc.) y las actividades y
estrategias de mediacidn (en las que el usuario de la lengua no se centra en tras-
mitir sus propios significados, sino simplemente en actuar como intermediario
entre interlocutores que no pueden comunicarse por si solos, por ejemplo, activi-
dades como la interpretacion oral y la traduccidn escrita). La otra novedad la
constituye la incorporacion de la comprension o recepeion audiovisual que espe-
cifica el tipo de actividad a la que el alumno se enfrenta cuando se le presenta
informacion que oye y ve al mismo tiempo, como es el caso de la informacién
procedente de video, televisidn, Internet, cederrdn, eic.

La descripcién de las competencias comunicativas de la lengua y de las com-
petencias generales completa la dimensién horizontal del uso de la lengua. Las
competencias del alumno son el compendio de conocimientos, destrezas y carac-
teristicas particulares de un determinado alumno que hacen posible que pueda
llevar a cabo una serie de acciones, comunicativas ¥y no comunicativas. La defi-
nicién de unas competencias generales constituye la mayor novedad que aporta
el Marco. El documento identifica, de este modo, una serie de competencias que,
aunque no se relacionan directamente con la lengua, son imprescindibles a la
hora de realizar cualquier accién, incluidas todas aquellas que precisen del uso
de la lengua. Las competencias generales de cualquier individuo quedan estruc-
turadas en el Marco en cuatro categorias: el conocimiento declarativo (el cono-
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cimiento del mundo, el conocimiento sociocultural y la consciencia intercultu-
ral), las destrezas y habilidades (pricticas e interculturales), la competencia exis-
tencial (actitudes, motivaciones, valores, creencia, estilos cognitivos, factores de
personalidad), la capacidad de aprender (la habilidad para reflexionar sobre la
lengua como sistema, sobre el sistema fonético y sobre la comunicacién, las des-
trezas de estudio y de andlisis y descubrimiento). Por su parte, las competencias
comunicativas se dividen, a su vez, en competencias comunicativas lingiiisticas,
que incluyen las tradicionalmente descritas (competencia léxica, gramatical,
semdntica, fonolégica, ortogrifica y ortoépica), y en competencias comunicati-
vas sociolingiiisticas y competencias comunicativas pragméticas. La competen-
cia sociolingiiistica comprende, por su parte, el conocimiento y las destrezas
necesarias para que el alumno sepa abordar con éxito la dimensién social del uso
de la lengua. Al considerar la lengua un fenémeno sociocultural, no pueden fal-
tar en la descripcién de su uso cuestiones relativas a las normas de cortesia, las
diferencias de registro, el dialecto y el acento, los marcadores lingiifsticos de
relaciones sociales, las expresiones de sabiduria popular, etc. Por otra parte, la
competencia pragmdtica tiene que ver con el uso funcional de los recursos lin-
giiisticos e incluye una competencia discursiva, referida a la habilidad de orga-
nizar secuencialmente las oraciones de tal modo que se produzcan fragmentos
textuales dotados de significado, y una competencia funcional, referida al cono-
cimiento de las formas y las funciones lingiiisticas.

4.23. Los descriptores ilustrativos de las actividades y estrategias
comunicativas y de las competencias generales vy
comunicativas

Para cada uno de los niveles de dominio de la lengua denominados niveles
comunes de referencia, el Marco ofrece una descripcién cxhaustiva de las capaci-
dades de los alumnos; es decir, de sus competencias generales y de sus competen-
cias comunicativas, y de c6mo llevan a cabo las diferentes actividades comunicati-
vas de expresién, comprension, interaccién y mediacién mediante determinadas
estrategias. Esta categorizacion miiltiple escalonada en los seis niveles comunes de
referencia da como resultado la definicién de los descriptores ilustrativos de cada
una de esas competencias, actividades y estrategias.

Los descriptores ilustrativos han sido confeccionados desde la experiencia de
muchas instituciones del campo de la ensefianza de lenguas que trabajan en la defi-
nicién de niveles de dominio lingiiistico. Estin formulados en términos positivos,
esto es, afirmativamente, y de un modo claro y conciso, como puede verse en el cua-
dro que se incorpora a continuacién y que ilustra uno de los descriptores ilustrati-
vos propuestos por el Marco, concretamente el que describe las actividades de inter-
accion oral.
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INTERACCION ORAL EN GENERAL
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les connotativos del significado. Transmile con precision suliles matices de significado utili-
c2 zando, con razonable precisidn, una amplia seric de procedimientos do modificacidn. Sabe
sortear las dificultades con tanta discrecidn que el interlocutor apenas se da cucnia de ello.

Se expresa con fluidez y espontancidad, casi sin esfuerzo. Domina un amplio repertorio Iéxi-
0 que le permite suplir sus deficiencins fcilmente con circunloquios. Apenas hay una bis-
Cl queda evidente de expresiones o estrategios de evitacidn: sdlo un tema conceptualmente difi-
eil puede obstaculizar un discurso fluido y natural,

Habla con fluidez, precision y eficaci a sobre una smplia serie de temas generales, académicos,
profesionales o de ocio marcanda con elaridad la relacidn entre las ideas. Se comunica espon-
tineamente y posee un buen control gramatical sin dar muchas muestras de tener que restrin-
gir lo que dice y adoptando un nivel de formalidad sdecuado o les circunstancias,

B2 Participa en conversaciones con un grado de fuidez y espontaneidad que posibilita la interac-

cidn habitual con hablantes nativos sin suponer tensidn parn ningunz de las partes. Resalta la
importancia personal de ciertos hechos v experiencias, expresa y defiende puntos de vista con
claridad proposcionando explicaciones v argumentos adecuados.

Se comunica con cieria seguridad tanto en asuntos que son habisles como ea los poco habi-
tuales, relacionados con sus intereses personales y su especialidad, Intercambia, comprucha y
confirma informacidn, se enfrenia a siluaciones menos comientes y explica el motivo de un
problema. Es capaz de expresarse sobre lemas mis abstracios y culmrales como pueden ser
peliculas, libros, misica, eic.

Bl Es capaz de sacarke bastante partido o un repenorio lingillistico sencillo para enfrentarse a la
mayaria de las situaciones que pueden surgir cuando se viaja, Participa sin preparacidn previa
en conversaciones que traten temas cotidianos, expresa opiniones personales ¢ intercambia
informucidn sobre temas habituales de interés personal o pertinentes en la vida diaria (por
ejemplo, farmilia, aficiones, trabajo, viajes ¥ hechos de actualidad).

Participa en conversaciones con razonable comodidad en situaciones estructuradas y en con-
versaciones breves siempre que la otra persona le ayude si es necesario. Se desenvuelve en
intercambios sencillos y habinmales sin mucho esfuerzo; planiea ¥y conlesta pregunias ¢ inber-
cambia ideas e informacidn sobre temas cotidianos en sitcaciones predecibles de la vida diaria.

A2 Se comunica en tareas sencillas y habituales que requieren un intercambio sencillo y direcio
de informacidn ¥ que traten asuntos cotidianos relativos al rabajo y al Gempo libee. Se des-
envielve en intercambios sociales may breves pero casi nunca comprende lo suficiente como
Para maniener Una conversacion por su cuenia.

Participa en conversaciones de forma sencilla, pero o comunicacién depende otalmente de
que haya repeticiones a ritmo mis lento, reformulaciones y rectificaciones. Sabe plantear y
Al contesiar preguntas sencillas, realizar afirmaciones sencillus v responder a las afirmaciones
que se le hacen en dreas de necesidod inmedinta o sobre temas muy cotidianos.

Mediante esta escala, por ejemplo, se detalla “lo que es capaz” de hacer el
alumno o usuario de la lengua en las actividades de interaccién oral, dependien-
do del grado de dominio de la lengua que tenga. Como puede verse, ademids de
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especificar descriptores para un nivel Al, C1 y C2, se ofrecen subdivisiones de
los niveles A2 (A2.1 v A2.2), Bl (B1.1 y BL.2) y B2 (B2.1 y B2.2) que podrin
resultar de gran utilidad para medir el grado de dominio del alumno con gran pre-
cisién. Estas escalas pueden servir para la elaboracién de planes curriculares com-
pletos o que versen sobre objetivos concretos. También, pueden tenerse en cuen-
ta a la hora de preparar los exdmenes y establecer los criterios de evaluacién en
cuanto a un fin concreto, por ejemplo, evaluar la expresion escrita de los alumnos
de nivel B. Al poder contar con estos descriptores comunes se facilitard conside-
rablemente la puesta en comiin, por parte de diferentes centros docentes o insti-
tuciones educativas, de pruebas y exdmenes, y, por extension, de sistemas de cer-
tificados y acreditaciones del conocimiento de lenguas extranjeras. Por dltimo,
con estas escalas los alumnos también podrin ver de un modo fécil y comprensi-
ble la gradacidn en diferentes fases de su propio proceso de aprendizaje para cada
una de las actividades comunicativas y estrategias, vy sabrin exactamente a qué
altura de ese proceso se encuentran.

El capitulo final del Marco estd enfocado en la evaluacién. Este capitulo ofre-
ce todo un abanico de posibilidades para la evaluacién, de tal modo que sean los
propios usuarios del documento los que elijan libremente qué opcién les parece
més adecuada a su caso en particular. Las alternativas que se ofrecen se presen-
tan en pares divergentes: evaluacién del aprovechamiento/del dominio, con refe-
rencia a la norma/con referencia a un criterio, maestria RC/continuum RC, conti-
nua‘de un momento concreto, formativa/ sumativa, directa/indirecta, de la actua-
cidn/de los conocimientos, subjetiva/objetiva, mediante lista de control/mediante
escala, impresién/valoracidn guiada, global/analitica, en serie/por categorias y
evaluaci6n realizada por otras personas/autoevaluacién’. Ademds, las escalas de
los niveles comunes de referencia pretenden facilitar la descripcidn del nivel de
dominio lingiiistico alcanzado en los diplomas y certificados existentes y de esa
forma permitir la comparacién entre diferentes sistemas.

T véase el capftulo 9 del Marco, que se dedica fntegramente a la evaluacidn v en el que se detallan todas las

propuesias
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5. El Marco comiin europeo de referencia y la politica
lingiiistica del Consejo de Eurﬂpa. luri n%uism
aprendizaje autonomo y a lo Iargo e toda ida

El Consejo de Europa, a través de su Consejo para la Cooperacién Cultural ha
desarrollado una politica lingiifstica concreta cuyos objetivos concretos son: prote-
ger y desarrollar la rica herencia lingiiistica y la diversidad cultural de Europa como
fuente de enriguecimiento mutuo; facilitar la movilidad personal y el intercambio
de ideas entre los ciudadanos europeos, promoviendo el desarrollo de habilidades
comunicativas en una variedad de idiomas y, de este modo, haciendo posible el tra-
bajo en comiin; desarrollar un enfogue para la ensefianza de lenguas extranjeras
coherente, basado en principios comunes ¥y que cuente con las opiniones y expe-
riencias de los expertos del campo de la ensefianza de lenguas de los distintos
Estados miembros; y promocionar el plurilingiiismo a gran escala.

El Marco cumple con los fines y objetivos principales de la politica lingiiistica
del Consejo de Europa segiin lo expresado en la Recomendacién R (82) 18 y en la
Recomendacién R (98) 6, ya que proporciona las directrices comunes de las que
partirdn los 43 Estados miembros del Consejo en todo lo referente al aprendizaje,
ensefianza y evaluacién de lenguas extranjeras'. La intencién del documento es
vencer las barreras impuestas por los diferentes sistemas educativos europeos, que
han dificultado desde siempre la comunicacién entre los profesionales del campo de
las lenguas modernas. Las bases comunes para la descripcidn del uso de la lengua
que proporciona el Marco abrirdn las puertas a didlogos y puestas en comiin por
parte de las instituciones educativas, los responsables del disefio curricular, los cre-
adores de materiales, los propios profesores, los formadores de profesores, los res-
ponsables de elaborar los exdmenes y los criterios de evaluacién, los responsables
de emitir los certificados, etcétera.

5.1. Plurilingiiismo y pluriculturalismo frente a multilingiiismo
y multiculturalismo

Frente a la consideracion tradicional que reconocia el mérito del conocimiento
de varias lenguas o la coexistencia de distintas lenguas en una sociedad determina-
da (multilingilismo), el Marco postula un nuevo concepto 0 modo de concebir el

1 1 a lubor del Consejo para la Cooperacidn Cultural del Consejo de Europa respecto a las lenguns modernas,
organizadn desde su fundacion en unn serie de proyectos a medio plazo, ha obtenide coherencin y continuidad
mediante lo ndhesidn a los principlos bisicos establecidos en el predmbule de la Recomendacidn B (B2) 18 del
Comité de Ministros del Consejo de Europa (véase Marce comiin europea de referencia, p. 2).

" 1 4 recomendacitn R {98) & del Comité de Ministros del Consgjo para la Cooperacidn Cultural, In Comisidn
para la Educacidn v la Seccidn de Lenguas Modemnas del Consejo de Europa establece los objetivos politicos de
su actuacidn (véase Marce comiin enropeo de referencia, p. 3)
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aprendizaje de lenguas que ha ido adquiriendo gran importancia: el plurilingiiismo.
Multilingiiismo y plurilingiiismo quedan diferenciados por el Consejo de Europa
como dos conceptos completamente distintos. El multilingiiismo describe, por
ejemplo, el caso de un individuo que aprende varias lenguas extranjeras a lo largo
de su vida, de tal forma que los conocimientos de cada una de estas lenguas van
adquiriéndose de forma separada e independiente sin que el aprendiente establezca
relacién alguna entre la primera lengua extranjera que aprendié y la segunda. El
Marco apuesta por cambiar esta concepcion de los procesos de aprendizaje de len-
guas incorporando una nueva perspectiva integradora. El concepto de plurilingiiis-
mo se diferencia radicalmente del de multilingiiismo. Desde una perspectiva pluri-
lingiie el individuo que aprende distintas lenguas relaciona instintivamente los
conocimientos adquiridos previamente para afrontar el aprendizaje de esa nueva
lengua extranjera. De este modo, el aprendizaje de esa segunda, tercera o cuarta len-
gua extranjera activa en la mente del aprendiente los mecanismos, conocimientos y
experiencias previas que fue adquiriendo en sus anteriores procesos de aprendizaje
de otras lenguas. Asi mismo, el enfoque plurilingiie enfatiza el hecho de que con-
forme se expande la experiencia lingiiistica de un individuo en los entornos cultu-
rales de las comunidades en las que se habla esa lengua, —desde el lenguaje fami-
liar hasta el de la sociedad en general, y después hasta las lenguas de otros pueblos
(va sean aprendidas en la escuela o en la universidad, o por experiencia directa) —,
el aprendiente no guarda los conocimientos de estas lenguas y culturas en compar-
timentos mentales estrictamente separados, sino que desarrolla vna competencia
comunicativa a la que contribuyen todos los conocimientos y las experiencias lin-
gilisticas previas, interactuando v relaciondndose entre si. En situaciones distintas,
una persona puede recurrir con flexibilidad a partes diferentes de esta competencia
para conseguir una comunicacion eficaz con un interlocutor conereto. Por ejemplo,
los interlocutores pueden cambiar de una lengua o un dialecto a otro, explotando asi
la habilidad que tiene cada uno para expresarse en una lengua y para comprender
otra. Una persona puede recurrir al conocimiento de varias lenguas para dar senti-
do a un texto, escrito e incluso hablado, en una lengua previamente «desconocidas,
reconociendo palabras de un fondo comiin internacional que aparecen con una
forma nueva. Los que tengan algunos conocimientos, por muy escasos gue sean,
pueden utilizar esta competencia para ayudar, sirviendo de mediadores entre indi-
viduos que no tengan una lengua comiin y carezcan, por tanto, de la capacidad para
comunicarse. En ausencia de mediador, estos individuos pueden conseguir algiin
grado de comunicacidn si ponen en juego la totalidad de su bagaje lingiiistico, la
experimentacién con formas alternativas de expresion en lenguas y dialectos dife-
rentes, la utilizacién de recursos paralingiifsticos (mimica, gestos, expresiones
faciales, etc.) y la simplificacidén radical del uso de la lengua. El plurilingiiismo se
puede lograr simplemente diversificando las lenguas que se ofrecen en un centro
escolar 0 en un sistema educativo concretos, procurando que los alumnos aprendan
mds de un idioma extranjero, o reduciendo la posicién dominante del inglés como
lengua de comunicacidn internacional.
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Desde esta perspectiva, la finalidad del aprendizaje de idiomas queda profunda-
mente modificada. Ya no se contempla como el simple logro del “dominio” de una
o dos o incluso tres lenguas, cada una considerada de forma aislada, con el “hablan-
te nativo ideal” como modelo fundamental. Al contrario, el objetivo es el desarro-
llo de un repertorio lingiifstico y cultural en el que tengan lugar todas las capacida-
des y competencias lingiiisticas y no lingiiisticas. Esto supone, naturalmente, que
las lenguas que se ofrecen en las instituciones educativas tienen que diversificarse
¥ que a los alumnos debe ofrecérseles la posibilidad de desarrollar una competen-
cia plurilingiie. Ademds, una vez reconocido el aprendizaje de idiomas como una
tarea que dura toda la vida, adquiere una especial importancia el desarrollo de la
motivacidn, la destreza y la confianza de un joven a la hora de enfrentarse a una
nueva experiencia lingiiistica fuera del centro escolar. Las responsabilidades de las
auntoridades educativas, de las instituciones examinadoras y de los profesores no se
pueden limitar al logro de un nivel concreto de dominio de una lengua determinada
en un momento determinado (Marco comiin ewropeo de referencia, pp. 4-5).

El Marco sitia el concepio de plurilingiiismo dentro de otro concepto mas
amplio denominado pluriculturalismo. De la misma manera que un individuo que
haya estudiado varias lenguas puede mejorar el proceso de aprendizaje de cada una
de estas lenguas poniendo en relacién los conocimientos y experiencias que ha ido
adquiriendo en cada una de ellas, convirtiéndose asi en plurilingiie, este mismo indi-
viduo adquirird a la vez una competencia pluricultural al comenzar a establecer rela-
ciones significativas entre las distintas culturas (nacionales, regionales, sociales,
etc.) que va conociendo como resultado de su acercamiento a diferentes lenguas. La
interconexion necesaria entre los conocimientos de unas y otras lenguas, de unas y
otras culturas, queda de este modo postulada por el Marco como el nuevo enfoque
que pretende impulsar el aprendizaje de cuantas més lenguas mejor por parte de los
ciudadanos europeos como garantia de enriquecimiento personal y de apertura al
didlogo y al intercambio de ideas. Asi, se incorporan los objetivos de movilidad y
cooperacion que integran también la politica lingiiistica del Consejo de Europa.

5.2. Autonomia en el proceso de aprendizaje, aprender a aprender
y aprendizaje a lo largo de toda la vida

El aprendizaje a lo largo de toda la vida constituye otro de los objetivos princi-
pales de la politica lingiiistica del Consejo de Europa. Fomentar la autonomia de los
alumnos, de tal modo que el alumno sea consciente ¥, por consiguiente, se haga res-
ponsable de su propio proceso de aprendizaje, requiere por parte de los profesores
y de los responsables educativos una visién de lo que significa ensefiar y aprender.
Esta visidn trasciende el dmbito propiamente educativo para abarcar una perspecti-
va del proceso de aprendizaje como una trayectoria que se extiende en el tiempo,
compuesta por las miltiples experiencias lingiiisticas y culturales vividas por el
alumno, tanto dentro como fuera del centro docente. Es ciertamente probable que
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un alumno, consciente de sus propias experiencias de aprendizaje de lenguas, quie-
ra continuar su proceso de aprendizaje a lo largo de su vida. Sin embargo, relativa-
mente pocos alumnos aprenden de manera activa tomando la iniciativa a la hora de
planear, estructurar y ejecutar sus propios procesos de aprendizaje. La mayoria
aprende reaccionando, siguiendo las instrucciones y realizando las actividades pres-
critas para ellos por los profesores y los manuales. Sin embargo, cuando la ense-
fianza dirigida termina, el aprendizaje posterior tiene que ser auténomo. El apren-
dizaje auténomo se puede fomentar si aprender a aprender se considera un aspec-
to principal del aprendizaje de idiomas, dirigido a que los alumnos se hagan cada
vez mis conscientes de la forma en que aprenden, de las opciones de que disponen
y de las que mis les convienen, de tal modo que puedan continuar en el tiempo sus
experiencias plurilingiies y pluriculturales.

6. Conclusion

El Marco constituye una de las iniciativas mds ambiciosas promovidas por la
politica lingiiistica del Consejo de Europa. El documento incluye las aportaciones
tedricas procedentes de distintos campos de investigacion y amplia significativa-
mente el enfoque de los estudios sobre lenguas extranjeras con el objetivo de incor-
porar la dimensién social del uso de la lengua y los elementos extralingiifsticos que
incurren en la comunicacién. Concebir el aprendizaje de lenguas como un enrique-
cimiento personal que trasciende los conocimientos puramente lingiiisticos supone
para el Marco una aproximacién acertada que repercutird positivamente ¢n la mejo-
ra de las relaciones entre los europeos. Ademds, los participantes de los procesos de
aprendizaje y ensefianza de lenguas invierten sus papeles. El Marco incide en la
idea del papel protagonista del alumno en su propio proceso de aprendizaje y en el
aprendizaje auténomo y a lo largo de toda la vida como fuentes de aprovechamien-
to personal. Los intereses y necesidades particulares de cada alumno pasan a un pri-
mer plano, asi como las condiciones peculiares que caracterizan sus conocimientos
generales y su percepcion del mundo, y, por extensidn, su modo de aprender una
lengua. El alumno podrd saber en qué nivel se encuentra y, en consecuencia, deci-
dir en qué competencias habra de incidir para conseguir alcanzar los objetivos de
aprendizaje que se haya fijado. Asi mismo, ese alumno, consciente de su grado de
dominio de la lengua y de lo que aiin le falta por aprender, asumird la responsabili-
dad y la iniciativa en su aprendizaje (plurilingiie y pluricultural) y empezard a con-
cebirlo como un proceso que él mismo puede ir completando a lo largo de su vida.
El papel del profesor se diversifica y se adapta a las necesidades de los alumnos y
del contexto de ensefianza, convirtiéndose practicamente en un mediador entre el
alumno y la lengua que este quiere aprender.

En cuanto al establecimiento de los seis niveles comunes de referencia v a la
correspondiente especificacién de cada actividad y cada competencia, el Marco se
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perfila como un documento de gran utilidad. La definicién de los niveles comunes
de referencia permitird describir los niveles de dominio lingliistico que se exigirdn
en los exdmenes de nivel en cada institucién educativa. Al contar con unos pari-
metros comunes, las instituciones educativas podrin, si asi lo desean, comparar sus
propios sistemas con los de los demds. Ademds, si se equiparan las titulaciones
basdndose en unos mismos niveles, las autoridades educativas europeas acabarin
por reconocer los certificados de nivel de dominio lingiifstico independientemente
del lugar o el pais en el que se hayan obtenido. Por consiguiente, las repercusiones
de este documento no son s6lo de cariicter internacional, sino que se beneficiardn
de €l las instituciones educativas de cada pais, logrando unificar su respectivo sis-
tema de acreditacion para lenguas extranjeras, Las equivalencias entre las acredita-
ciones que emitan los diferentes paises europeos facilitardn la cooperacién interna-
cional v la movilidad de los ciudadanos. Ademis, la descripcién del sistema de la
lengua y del uso de este sistema que provee el Marco permite observar cualquier
elemento, fase, actividad o estrategia determinada relacionada con el uso de la len-
gua desde la perspectiva que se desee. Los niveles comunes de referencia, las cate-
gorfas del uso de la lengua y los descriptores ilustrativos estdn disefiados de tal
modo que cada usuvario pueda adecuarlos a sus fines y elaborar programas, crear
materiales diddcticos, preparar exdmenes, evaluar y autoevaluar el progreso del
aprendizaje, etc.

Por dltimo, la intencién del Marco es ser, ante todo, una herramienta itil. El
documento ha querido describir con claridad y concisién lo que los usuarios de las
lenguas o los alumnos que las aprenden son capaces de hacer como agentes socia-
les que llevan a cabo determinadas tareas para alcanzar sus propésitos comunicati-
vos. Esta descripcion global del uso de la lengua se construye poniendo en relacién
una dimensidn vertical, constituida por los niveles comunes de referencia, con una
dimensién horizontal que incluye los pardmetros o categorias en las que puede
estructurarse ¢l uso de la lengua. Al ensamblar y conjugar estas dos dimensiones
surgen las escalas de descriptores ilustrativos, que definen lo que un individuo es
capaz de hacer mediante el uso de la lengua en toda una serie de categorias distin-
tivas en los diferentes niveles de dominio. Este modo de articular el sistema de la
lengua y su aprendizaje constituye un instrumento de enorme interés para todos los
profesionales del campo de la ensenanza de lenguas y también para los propios
alumnos. Los profesionales encontrarédn en el Marco una base comiin para compa-
rar sistemas y planes de ensefianza (currfculos, programas, materiales, exAmenes,
certificados, etc.), poner en relacidn distintas propuestas e intercambiar conclusio-
nes. Los alumnos podrin acceder ficilmente a la informacidn acerca de su propio
proceso de aprendizaje, de tal modo que podrin saber en qué fase del proceso se
encuentran, asi como lo que necesitan para continuar forméndose de forma auténo-
ma. Por iiltimo, el Marco serd increiblemente 1til a la hora de comprobar y certifi-
car de forma homogénea los conocimientos de lenguas de los ciudadanos europeos
y unificar asi los sistemas de acreditacion del conocimiento de lenguas extranjeras.
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L]
SGEL SOCIEDAD GENERAL ESPAROLA DE LIBRERIA, §, A,  Epetel ongus Exvenjons




