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La inclusion de las competencias bésicas como elemento curricular que experimento el
sistema educativo espafiol a partir de la Ley Orgéanica de Educacion (LOE, 2006) no fue una
actuacion aislada sino que vino enmarcada dentro del conjunto de acciones que tanto a nivel
mundial como europeo se realizaron en muchos paises con el objetivo de acercar los procesos
de ensefianza y aprendizaje a las necesidades reales del alumnado en su entorno social. De esta
manera, la incorporacion de las competencias a los disefios curriculares supuso la consecucion de
una recurrente demanda recibida por los sistemas educativos a lo largo del siglo pasado que
manifestaba la necesidad de que la escuela se adaptara a las necesidades reales del alumnado. Ya
en la primera mitad del siglo XX, Maria Montessori educadora, cientifica, médica y humanista
italiana, manifestaba basandose en su experiencia profesional que "tener en cuenta las necesidades
del nifio y satisfacerlas para que su vida pueda desenvolverse plenamente es el fundamento de la
nueva educacion" (Montessori, 2014, p.35). Mas tarde, Pablo Freire, pedagogo brasilefio,
afirmaba que su practica profesional le habia mostrado la importancia de "la praxis verdadera que
demanda la accion constante sobre la realidad y la reflexion sobre esta accién. Que implica un
pensar y un actuar correcto™ (Freire, 1973, p.71).Esta tira del humorista gréafico e historietista
hispano-argentino, Joaquin Salvador Lavado Tejon, conocido como Quino, ilustra como la
institucién educativa ha vivido a espaldas de las necesidades del entorno y de que este demandaba

cambios en este sentido:

—— ——
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Figura 1.Mafalda
Fuente: Quino (1995). Toda Mafalda. Buenos Aires: Editorial de la Flor

La presente investigacion se enmarca en el area de conocimiento de Didactica y
Organizacion Escolar y se centra en el estudio del enfoque por tareas en la materia de Lengua

Castellana y Literatura. El enfoque por tareas es la aplicacion del enfoque competencial en una
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materia linglistica. EI conocimiento desarrollado a través de la experimentacion del mismo en
diferentes paises fue recogido por el Consejo de Europa en el Marco Comln Europeo de
Referencia (MCER) con el objetivo de guiar el establecimiento de elementos comunes en la
ensefianza y aprendizaje de las lenguas en los diferentes paises de la Union Europea. La
investigacion se ubica en el contexto espafiol e histéricamente coincide con la implantacién de la
LOE (2006) en este sistema educativo que sigui0 las directrices internacionales y europeas en el
disefio curricular que establecio. La investigacion tiene como objetivo comprobar si la adopcién
del enfoque por tareas en la materia de Lengua Castellana y Literatura en Educacion Secundaria
mejora los resultados de aprendizaje del alumnado. Concretamente hemos estudiado la influencia

del enfoque por tareas en el grado de desarrollo y adquisicidn de la competencia linglistica.

Las principales razones que justifican y enmarcan este trabajo son tres. Primeramente, la
necesidad de comprobar el impacto de los cambios implementados en el aula en los resultados
de aprendizaje del alumnado En segundo lugar, el interés profesional de utilizar la reflexién sobre
la préctica docente en un proceso investigador. Por Gltimo, la intencién de contribuir al saber

educativo a través de la aportacidon de conocimiento generado en el aula.

La tesis se ha dividido en nueve capitulos. El primer capitulo presenta el planteamiento
general de la investigacion. EI marco tedrico se expone desde el capitulo segundo al sexto y el

estudio empirico se recoge en los tres Gltimos capitulos.

En el primer capitulo, se hace una presentacién general del proceso de investigacion
Ilevado a cabo. Esta presentacion incluye la contextualizacion y justificacion de la investigacion,
el planteamiento del problema, los objetivos establecidos a partir del mismo y el disefio general

de la investigacion.

El concepto y la caracterizacion de las competencias con los que se ha trabajado se expone
en el segundo capitulo. Esta exposicidn se inicia con un recorrido por el desarrollo del enfoque
competencial en el contexto europeo. Contintia con una aproximacion al concepto de competencia
a través de un recorrido internacional. Concluye, por un lado, con la explicacién del sentido de
las competencias basicas en el sistema educativo espafiol en general y el canario en particular y,
por otro, con las consecuencias de la integracion de las competencias basicas en estos sistemas

educativos y sus implicaciones tanto a nivel de centro como de aula.

El capitulo tercero presenta el enfoque curricular de la materia de Lengua Castellana y
Literatura en la LOE. Primeramente se revisa el enfoque competencial que adopta la LOE. A
continuacion, se analizan los principios y objetivos relacionados con la materia en la citada ley.

Finalmente, se incluye la descripcién de cada elemento curricular y se abordan tanto las
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competencias basicas en las que se centra la materia como el modo de proceder propuesto para
cada una de ellas.

En el capitulo cuatro se presenta el Marco Comun Europeo de Referencia (MCER). En
primer lugar, se hace un breve recorrido histérico para conocer las acciones llevadas a cabo en
materia linguistica y cultural a partir de la creacion del Consejo de Europa en el afio 1949.
Seguidamente conoceremos el contenido del MCER, esto es, en qué consiste cual es su finalidad
y los objetivos con los que se plantea su uso. Para concluir, nos centraremaos en sus componentes,

sus caracteristicas y sus principios.

El enfoque orientado a la accién adoptado por el MCER se aborda en el capitulo quinto.
Para empezar, se presenta el enfoque competencial adoptado por el MCER. A continuacién, se
analizan cada una de las dimensiones del MCER. Después, se describen los niveles comunes de
referencia que establece el MCER, las caracteristicas de las escalas que lo componen y sus
posibles usos. Al final, nos centraremos en las propuestas metodolégicas mas destacadas que
presenta el MCER y en el papel del propio MCER en la evaluacion del proceso de ensefianza y
aprendizaje de la lengua.

En el capitulo sexto se expone el enfoque por tareas en la ensefianza y aprendizaje de la
lengua. De entrada, se identifica el enfoque por tareas como la aplicaciéon en una materia
linglistica del enfoque competencial educativo. Después, se describen los elementos necesarios
para aplicar el enfoque por tareas en la materia de Lengua Castellana y cuéles son las
contribuciones del MCER en la aplicacion del mismo. Se concluye con la descripcion del
procedimiento para el disefio, implementacion y evaluacién del enfoque por tareas en la materia

de LCL en Educacion Secundaria.

La exposicion del trabajo de investigacion experimental comienza en el capitulo séptimo.
Primeramente se presenta el paradigma o enfoque metodoldgico adoptado. A continuacion, se
explica el disefio de investigacion por el que se optd. Seguidamente se describen los objetivos
que se establecieron y los elementos del método de la investigacion desarrollada. Finalmente se
detalla tanto el procedimiento que se sigui6 para llevar a cabo la investigacién como el analisis

de los datos realizados.

El capitulo octavo esta dedicado a la presentacion de los resultados obtenidos tanto en el
estudio cuantitativo como en el cualitativo. Primeramente, se detallaran los resultados extraidos
de la Escala de evaluacion de la competencia linglistica. A continuacion la exposicion se centrara

en el tratamiento cualitativo.

Por ultimo, en el capitulo noveno se exponen la discusion, las conclusiones, las

limitaciones detectadas y las lineas de investigacion que el presente trabajo deja abiertas.
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Introduccion

Este primer capitulo tiene por objeto hacer una presentacion general del proceso
de investigacion llevado a cabo. Esta organizado en cuatro partes. La primera hace
referencia a la contextualizacion y justificacion de la investigacion y describe las
caracteristicas sociales y educativas del &mbito en el que hemos trabajado. A continuacion
se describen el planteamiento del problema y los objetivos de la investigacion. En dltimo

término, se detalla el disefio general de la investigacion.

Partiendo de los cambios sociales que se estan experimentando continuamente y
que influyen en el contexto educativo, primeramente hemos hecho un recorrido por los
efectos de los mismos a nivel internacional, estatal, autondémico, de centro y de aula.
De dichos efectos se infieren las motivaciones que nos han llevado a la realizacién de este
trabajo. En segundo lugar, el planteamiento del problema, es decir, comprobar como
influyen los cambios implementados en los resultados de aprendizaje, nos llevd a
establecer las premisas desde las que partimos en esta investigacion: la implementacion
de cambios en el sistema educativo a través de la practica reflexiva, la inclusion de las
competencias basicas como nuevo elemento curricular y el estudio de la calidad de los
resultados obtenidos en la experimentacion de dichos cambios En tercer lugar, expusimos
los objetivos que nos propusimos conseguir con nuestro trabajo. Finalmente, hemos
presentado los diferentes pasos que organizaron todo el proceso investigador que hemos

llevado a cabo.

1. Justificacion de la investigacién

La investigacion que presentamos y que hemos desarrollado a traves de la préctica
reflexiva surge como contribucion al estudio de los procesos de innovacion educativa
promovidos a partir de los sucesivos cambios legislativos que se han registrado en el
sistema educativo espafiol. De ahi que nos proponemos estudiar el impacto que un
cambio educativo puede tener tanto en el trabajo de aula de un docente como en los
resultados de aprendizaje de su alumnado. A continuacion, para situarnos en el contexto
del que partimos, presentaremos los diferentes &mbitos (social y educativo) en los que las
demandas de variacion del sistema educativo han ido apareciendo y que han motivado los

cambios cuyos efectos nos proponemaos investigar.
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1.1. Ambito social

La sociedad evoluciona y aparecen nuevas necesidades educativas que se
convierten en continuas y variadas demandas sociales. Estas, a su vez, exigen respuesta
a la educacion y a la escuela mediante la aplicacion modelos educativos y organizativos
concretos. De este modo, los roles establecidos para el profesorado van experimentando
a su vez variaciones. Entre las caracteristicas de nuestra sociedad contemporanea hay dos
rasgos determinantes: el continuo cambio que experimenta y el protagonismo que tienen
las tecnologias de la informacién y la comunicacion en esa transformacion constante y
sucesiva en la que nos hallamos inmersos. De manera que una sociedad en cambio
permanente exige de procesos y organizaciones adaptables, que revisen sus formas de
actuar de acuerdo con las cambiantes necesidades del entorno (Gairin, 2009).

Asi pues, la educacion y la escuela, como motor de la misma, no pueden estar
ajenas a esta realidad de la que forman parte. El sistema educativo evoluciona a través de
las diferentes respuestas que van generando las variadas demandas que la sociedad
continuamente plantea. Si esto no sucediera asi, la escuela perderia su razén social por el
anquilosamiento estructural de sus instituciones y practicas. ElI docente ha de ser
consciente de esto: la calidad de su practica de aula marcara los avances en calidad del
sistema educativo. Por esto, el profesorado ha de ser capaz de adaptar su trabajo a las
demandas que van surgiendo en el quehacer diario y que seran determinantes en el grado
de consecucion de los objetivos propuestos. De manera que la mejora educativa es uno
de los instrumentos clave para realizar el cambio. Mediante el mismo, el docente, como
sujeto que toma las decisiones que configuran el proceso de ensefianza y aprendizaje, ha
de ser parte activa.

La reflexion sobre la practica docente es el primer paso para convertir el aula en
un lugar donde se genere saber pedagogico a través de la combinacion de experienciay
conocimiento previo. Ese saber pedagdgico producido en el aula servira, por una parte,
para comprobar los aprendizajes conseguidos y, por otra, para revisar si los resultados de
dichos aprendizajes contribuyen a mejorar la educacion y los resultados escolares, fin
principal del sistema educativo. En definitiva, la practica reflexiva se convierte asi en un

instrumento de ayuda para la mejora del trabajo docente (Del Valle, 2009).
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1.2. Ambito educativo

1.2.1. Nivel internacional

La inclusion de las competencias basicas que se produce en el sistema educativo
espanol a partir de la LOE (2006), no fue una actuacion aislada sino que vino enmarcada
dentro del conjunto de acciones que tanto a nivel mundial como a nivel europeo se habian
estado realizando en muchos paises con el objetivo de dar a los procesos de ensefianza y
aprendizaje el mayor grado de sentido practico para que el alumnado aprenda a
desenvolverse con eficacia en el mundo que nos ha tocado vivir. La vigencia de la
organizacion de los curriculos por competencias en los sistemas educativos a nivel
mundial es relativamente corta pero a la vez muy intensa. En poco tiempo asistimos a la
utilizacion de una variedad muy amplia de términos: Competencias Béasicas, Aprendizajes
Basicos, Capacidades Basicas, Necesidades Basicas de Aprendizaje, Competencias
clave...con la caracteristica comin de hacer referencia al objetivo de que el alumno
desarrolle una maxima autonomia en la vida y que le garantice el ejercicio eficaz de sus
derechos y deberes ciudadanos. A continuacion haremos un breve recorrido por las
actuaciones internacionales que han contribuido a desarrollar la presencia de las
competencias en la educacion. EI cambio en las orientaciones metodologicas a partir de

la esta nueva organizacioén curricular son el elemento comun en todos ellas.

1.2.1.1. Conferencia Mundial de Jomtien (1990)
Celebrada en una zona costera de Tailandia, participaron 155 paises, que se

comprometieron a proveer educacion basica para todos y reducir el analfabetismo.
En la Conferencia de Jomtien (1990), se trataron los siguientes temas:

e Expansion de la asistencia y de las actividades de desarrollo de la primera

infancia.
e Acceso universal a la educacion primaria y terminacion de la misma.
e Mejora en los resultados del aprendizaje.
e Reduccion de la tasa de analfabetismo de los adultos.

e Ampliacién de los servicios de educacion basica y de capacitacion para los

jovenes y los adultos.

11



Capitulo I. Acercamiento al problema de la investigacion

e Aumento de la adquisicion por los individuos y las familias de los
conocimientos, capacidades y valores necesarios para llevar una vida mas

plena.

Resultado de los acuerdos que se tomaron es el documento de conclusiones
titulado Declaracion Mundial sobre “Satisfaccion de las necesidades basicas de
aprendizaje” (UNESCO, 1990) que contiene la voluntad y el compromiso de los paises
para "establecer --desde el campo de la educacién de los nifios, de los adultos y de las
familias-- nuevas bases de superacion de las desigualdades y generar nuevas posibilidades
para erradicar la pobreza". Cada persona -nifio, joven o adulto- debera estar en
condiciones de aprovechar las oportunidades educativas ofrecidas para satisfacer sus
necesidades basicas de aprendizaje.

Estas necesidades abarcan:

e herramientas esenciales para el aprendizaje (la lectura y la escritura, la

expresion oral, el calculo, la solucidn de problemas),

e los contenidos bésicos del aprendizaje (conocimientos tedricos y practicos,

valores y actitudes) necesarios para que los seres humanos puedan:

sobrevivir,

desarrollar plenamente sus capacidades,
- vivir y trabajar con dignidad,

- participar plenamente en el desarrollo,

- mejorar la calidad de su vida,

- tomar decisiones fundamentadas y continuar aprendiendo.

1.2.1.2. “La educacion encierra un tesoro”: Informe a la UNESCO de la
Comisién Internacional sobre la educacion para el siglo XXI

El informe de la Comision Internacional sobre la Educacion para el siglo XXI,
titulado “La educacion encierra un tesoro”, fue entregado al Director General y publicado
en francés e inglés, el 11 de abril de 1996. Posteriormente se editaron distintas versiones

del texto integro. Fue el resultado del trabajo de reflexion encargado por la UNESCO a
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un grupo de expertos coordinado por el politico francés Jacques Delors. Segun dicho
informe, la educacion permanente es una necesidad es cada dia mas necesaria y seré clave
para responder a las exigencias del siglo XXI. Los cuatro principios sobre los que la
educacion y los sistemas educativos han de desarrollar sus competencias y sus curriculos

son: aprender a conocer, aprender a hacer, aprender a vivir juntos y aprender a ser.

1.2.1.3. Conferencia Internacional de Amman (1996)

Con el objetivo principal de repasar las medidas tomadas por los distintos paises
que participaron en la Conferencia Mundial de Jomtien (1990), se celebra esta
conferencia internacional en Jordania en la que se informa sobre los progresos alcanzados
en la puesta en practica de los objetivos de la educacion para todos de Jomtien (1990), y
se habla de algunos avances. También se sugiere premura en algunas acciones ya que el

progreso en las mismas habia sido mucho mas lento de lo esperado.

1.2.1.4. Foro Mundial sobre la Educacion de Dakar (2000)

El Foro Mundial sobre la Educacion (2000), brindé la oportunidad de evaluar los
logros, las ensefianzas y los fracasos del dltimo decenio. La evaluacién de la Educacién
para Todos en el afio 2000 constituye un esfuerzo sin precedentes para hacer el balance
de la situacion de la educacion basica en el mundo. Comprende las evaluaciones
nacionales de los logros alcanzados en 183 paises desde la conferencia de Jomtien (1990),
los problemas encontrados y las recomendaciones para las actividades futuras. Los
principales resultados de esas evaluaciones se presentan en informes sintéticos por region.
Asimismo, se realizaron catorce estudios tematicos especiales, se efectuaron encuestas
sobre la calidad del aprendizaje en mas de 30 paises y se preparo una coleccion general y
una sintesis de estudios monogréaficos sobre la participacion de las Organizaciones no

Gubernamentales (ONG) en la educacion.

Se reafirma que toda persona —nifio, adolescente o adulto— tiene los derechos
humanos de beneficiarse de una formacion concebida para responder a sus necesidades
educativas fundamentales, en el sentido mas amplio y mas completo del término, una
formacion que incluya aprender para saber, para hacer, para vivir juntos y para ser
(UNESCO, 2000).
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Una educacion que pretende explotar los talentos y el potencial de cada persona y
desarrollar la personalidad de los que aprenden, con el fin de permitirles llevar una vida

mejor y de transformar la sociedad en la cual viven.

1.2.1.5. Proyecto DeSeCo (OCDE, 2001)

Su objetivo es conducir una investigacion que ayude a fomentar el marco
conceptual necesario para definir y seleccionar las competencias fundamentales para la
vida. Segun DeSeCo (OCDE, 2001), tres criterios para seleccionar una competencia

como clave o esencial:
e Que contribuya a obtener resultados de alto valor personal y social.
e Que sean aplicables a un amplio abanico de contextos y &mbitos relevantes.

e Que sean importantes para todas las personas para superar con éxito las
exigencias complejas. Es decir, que sean beneficiosas para la totalidad de la
poblacion independientemente del sexo, condicién social, cultural y entorno

familiar.

1.2.1.6. PISA (OCDE, 2000)

Por la necesidad de contar con datos regulares comparables para indicadores de
evaluacion, se disefia el Programa Internacional de Evaluacion de Estudiantes (Program
for International Student Assesment).Su principal interés: lectura, matematicas y
cientifico aunque incluir por lo menos una competencia intracurricular en cada evaluacion

e incorpora las Tecnologias de la Informacion y Comunicacion (TIC).

Adopta una postura mas amplia que el curriculo escolar ya que su objetivo es
evaluar hasta qué punto los jovenes han adquirido en estas areas los conocimientos y

actividades que les serviran en su vida adulta (OCDE, 1999).

Los datos fueron reunidos por primera vez en 2000 y los resultados publicados en

2001. Las evaluaciones se realizan cada tres afios.

Las competencias intracurriculares seleccionadas para las dos primeras
evaluaciones fueron aprendizaje y solucion de problemas autorregulados (Lundgren,
2013).
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1.2.1.7. EEUU: informe SCANS (2000)

En mayo de 1990, un comité fue designado para dirigir un estudio exhaustivo
sobre el grado de preparacion con el que los jovenes salen de la escuela. Fue organizado
por el Ministerio de Trabajo de Estados Unidos y trascendental en lo que respecta a ser
la primera vez en que la empresa estadounidense es llamada a comunicar lo que los

estudiantes tienen que saber para tener éxito en el mundo laboral.

Sus resultados: dieron idea general de las demandas laborales de la nacion y
concluyeron que "...mas de la mitad de los jovenes norteamericanos dejan la escuela sin
los conocimientos fundamentales exigidos para encontrar y tener un buen trabajo”. Y
anaden, “La manera en que las escuelas de la nacion educan a nuestros nifios debe cambiar

también” (Scans, 2000).

Las estrategias y habilidades necesarias para trabajar ese cambio se agruparon en

cinco competencias que han de ser desarrolladas y adquiridas en los centros escolares:

1. Recursos: identificacion, organizacion, planificacion y localizacién de los
mismos.

Interpersonal: trabajar con los demas.

Informacion: adquisicion y uso de la misma.

Sistemas: comprender las interrelaciones complejas.

o ~ wn

Tecnologias: trabajar con una variedad de las mismas.

1.2.1.8. Quebec Educational Program (2000-2004)

El “Quebec Educational Program” (en adelante QEP) es una de las recientes
reformas en el ambito internacional que nace de la necesidad de implantar los cambios
educativos requeridos por la sociedad del siglo XXI en contenidos curriculares,
evaluacion de aprendizajes, enfoques metodoldgicos, organizacion escolar y reparto de
responsabilidades en educacion. El propdsito del QEP es ayudar a los estudiantes a lidiar
con el cambio social y participan activamente en su aprendizaje (Gouvernement de
Québec, 2013). EI QEP fue disefiado para proporcionar una educacion basica de nucleo

comun y gira en torno al desarrollo de nueve competencias transversales:

1. Uso de la informacién.

2. Resolucion de problemas.
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Ejercicio de un juicio critico.

Uso de la creatividad.

Adopcion de métodos de trabajo efectivo.

Uso de las tecnologias de la informacion y comunicacion
Desarrollo maximo del potencial de cada uno.

Cooperar con los demas.

© o N o g bk~ w

Comunicarse adecuadamente.

1.2.1.9. New Zealand Curriculum (2007)

El actual “New Zealand Curriculum” de 2007 es resultado de una revision del plan
de estudios tomando como referente la importancia el aprendizaje permanente y la
participacién efectiva en la sociedad. Tener altas expectativas y vision prospectiva, el
Tratado de Waitangi (firmado en 1840, es considerado el documento fundacional de
Nueva Zelanda), la diversidad cultural, la educacion inclusiva, la importancia de aprender
a aprender y la participacion de la comunidad son los principios del proceso que guio esta
revision curricular. Define cinco competencias clave centradas en lo necesario para una
vida préspera en sociedad: aprender a pensar; uso de la lengua, signos y textos;
autonomia personal; relacion con los demas; participacion y contribucion social (Ministry
of Education of New Zealand, 1993; Ministry of Education of New Zealand, 2002;
McGee et al., 2003).

1.2.2. Nivel estatal

Hablar actualmente del sistema educativo espafiol nos obliga a referirnos a las

leyes que lo sustentan y articulan:

e Ley Organica 8/1985, de 3 de julio, reguladora del Derecho a la Educacion
(L.O.D.E.).

e Ley Organica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacion (L.O.E.).

e LeyOrganica8/2013, de 9 de diciembre, para la mejora de la calidad educativa
(L.O.M.C.E.).

Asi pues, un sistema educativo y tres leyes organicas que no son las Unicas que

han regido la educacion en la Espafia mas reciente. Haciendo un breve recorrido por las
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ya derogadas comprobaremos que cambio y leyes educativas han sido y son una
constante espafola:

e La LGE o Ley General de Educacion de 1970 organizo todo el sistema
educativo hasta la década de los ochenta.

e La LOGSE o Ley de Organizacion General del Sistema Educativo de 1990
que amplio la escolaridad obligatoria a los 16.

e La LOCE o Ley Orgénica de Calidad Educativa de 2003 Con la llegada del
Partido Popular al poder, se aprobd cuyo calendario de aplicacion quedo
paralizado por un Real Decreto tras el cambio de gobierno resultante de las

elecciones de 2004.

Hay que hacer notar que estamos hablando de seis leyes organicas educativas en
un periodo de treinta afios por lo que, si contabilizamos todas, el promedio de cambios
legislativos en el sistema educativo ha sido de cinco afios. No obstante, la definicion de
curriculo no ha variado en funcion de cada ley. La evolucionando de esta definicion se

puede observar en la siguiente figura:

Curriculo Escolar

* Contenidos * Objetivos * Qbjetivos * Objetivos
! * Contenidos * Competencias * Competencias
Ley General de * Criterios de basicas basicas
Educacion, 1970 Evaluacion * Contenidos * Contenidos
! * Estrategias * Metodologia
LOGSE y LOCE metodoldgicas didactica
* Criterios de * Estandaresy
Evaluacion resultados
\ * Criterios de
LOE Evaluacion
|
LOMCE

Figura 2. Evolucion de la definicion del curriculo en el Sistema Educativo Espafiol
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El conjunto de contenidos en la Ley General de Educacion de 1970, dispuesto en
planes de estudios que se organizaban para cada curso académico fue sustituido en la
LOGSE (1990) por “el conjunto de los objetivos, contenidos, métodos pedagogicos y
criterios de evaluacién de cada uno de los niveles, etapas, ciclos, grados y modalidades

del sistema educativo que regulan la practica docente”. (Art. 4)

La LOGSE (1990) introdujo en el sistema educativo espafiol, un curriculo abierto
y flexible que se iria concretando en diferentes niveles: Estado (ensefianzas minimas),
Comunidad Auténoma (curriculo), Centro escolar (Proyecto Curricular) y Aula
(programaciones de aula). La LOCE (2003), de duracion efimera, mantuvo la misma
definicién curricular que su antecesora. La LOE (2006) sera la encargada de incluir un
nuevo elemento curricular: competencias basicas. La LOMCE (2013) lo mantiene pero
eliminando el término “basica” y define curriculo como la regulacion del conjunto de los
siguientes elementos: objetivos, competencias, contenidos, metodologia didactica,
estandares y resultados y criterios de evaluacion.

Actualmente ya se ha implantado en el curso 2014-15 la LOMCE en Educacién
Primaria y se implementara en Educacion Secundaria a partir del curso 2015-16. Durante
esta investigacion, el desarrollo curricular LOE era el vigente en la Educacién Secundaria
Obligatoria. No obstante, la realidad cambiante nos obliga a tener en cuenta la futura
legislacion LOMCE, por la necesidad de trabajar con una vision prospectiva, esto es, “una
idea a medio y largo plazo de los futuros programas y posibles, tanto para la sociedad en
su conjunto como para los contenidos y los procesos de aprendizaje y ensefianza”

(Michel, 2002, p.13).

Los Reales Decretos 1513/2006, de 7 de diciembre y 1631/2006, de 29 de
diciembre establecieron las ensefianzas minimas correspondientes a la Educacion
Primaria y Educacion Secundaria Obligatoria respectivamente. Es competencia del
MECD (Ministerio de Educacion, Cultura y Deporte) un 55% en las comunidades
autonomas con lengua vernacula y un 65% en el resto. Corresponde a las autoridades
educativas autondmicas el 45% y 35% del curriculo restante y fueron regulados en los
decretos de curriculo correspondientes que fueron publicados posteriormente. El anexo |
de los mencionados Reales Decretos explica todo lo relacionado con la inclusién de las
competencias basicas en el curriculo. A partir de la definicion de competencias basicas
que ofrece, establece una clasificacion de las mismas y finaliza con la explicacién del

contenido de cada una de ellas.

18



Capitulo I. Acercamiento al problema de la investigacion

El Real Decreto 1190/2012, de 3 de agosto modifico los Reales Decreto
1513/2006, de 7 de diciembre y 1631/2006, de 29 de diciembre en lo concerniente al area
de Educacion para la ciudadania y los derechos humanos de Educacion Primaria y la

materia de Educacion para la ciudadania en Educacion Secundaria Obligatoria.

El Real Decreto 1105/2014, de 26 de diciembre, por el que se establece el
curriculo basico de la Educacion Secundaria Obligatoria y del Bachillerato. Corresponde
al Gobierno el disefio del curriculo basico, en relacion con los objetivos, competencias,
contenidos, criterios de evaluacion, estandares y resultados de aprendizaje evaluables,
con el fin de asegurar una formacion comun y el caracter oficial y la validez en todo el
territorio nacional de las titulaciones a que se refiere esta Ley Orgénica. También

corresponde al Gobierno:

e Determinar los contenidos comunes, los estandares de aprendizaje evaluables
y el horario lectivo minimo del blogue de asignaturas troncales.

e Determinar los estandares de aprendizaje evaluables relativos a los contenidos
del bloque de asignaturas especificas.

e Determinar los criterios de evaluacion del logro de los objetivos de las
ensefianzas y etapas educativas y del grado de adquisicion de las competencias
correspondientes, asi como las caracteristicas generales de las pruebas, en
relacion con las evaluaciones finales de Educacion Primaria, Educacion

Secundaria Obligatoria y Bachillerato.

En cuanto a los curriculos LOMCE, han sido establecidos mediante los Reales
Decretos 126/2014, de 28 de febrero, por el que se establece el curriculo basico de la
Educacion Primariay 1105/2014, de 26 de diciembre, por el que se establece el curriculo
basico de la Educacion Secundaria Obligatoria y del Bachillerato. Ademas, la Orden
ECD/65/2015, de 21 de enero, por la que se describen las relaciones entre las
competencias, los contenidos y los criterios de evaluacion de la educacion primaria, la
educacion secundaria obligatoria y el bachillerato, adopta el termino competencias clave

e introduce cambios en la clasificacion de las mismas.
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1.2.3. Nivel autonémico

Al mismo tiempo que se fueron sucediendo todos los cambios legislativos que
acabamos de mencionar y a partir de la aprobacion de la Constitucion Espariola de 1978,
el sistema educativo espafiol fue experimentado un proceso de descentralizacion por el
que la Administracion del Estado transfirié funciones, servicios y recursos a las diferentes
Comunidades Autonomas. Este modelo descentralizado de administracion del sistema
educativo espafiol repartio las competencias entre el Estado, las Comunidades
Auténomas, las Administraciones Locales y los centros docentes. Canarias,
concretamente, tiene competencias en materia de educacion a partir de la publicacion del
Real Decreto 2091/1983, de 28 de julio, sobre traspaso de funciones y servicios de la
Administracion del Estado a la Comunidad Autonoma de Canarias en materia de
educacion (B.O.E. 06-08-1983 y Correccién de errores B.O.E. 04-11-1985).

A partir de la publicacién de la LOE, en el Boletin Oficial de Canarias de seis y
siete de junio de 2007, se publicaron los decretos de curriculo 126/2007 de 24 de mayo,
por el que se establece la ordenacion y el curriculo de la educacién Primaria 'y 127/2007
también de 24 de mayo por el que se establece la ordenacion y el curriculo de la educacién
Secundaria Obligatoria. En estos decretos se desarrollan todos los aspectos normativos y
organizativos de las etapas educativas que conforman la educacién obligatoria:
Educacién Primaria y Educacién Secundaria Obligatoria. Los anexos | contienen el
curriculo de las distintas areas de la Educacion Primaria y de las distintas materias de la
Educacion Secundaria Obligatoria. Cada anexo establece para el ambito de la Comunidad
Autonoma de Canarias la contribucion de las diferentes &reas o materias a la adquisicion
de las competencias basicas, asi como los objetivos para la etapa, los contenidos y
criterios de evaluacion de cada area en los diferentes ciclos, de acuerdo con los aspectos
basicos del curriculo que constituyen las ensefianzas minimas cada etapa educativa. El
anexo | contiene el curriculo de las distintas materias de la Educacion Secundaria
Obligatoria. La finalidad de la inclusion de las competencias bésicas es la de facilitar la
identificacion de aquellos aprendizajes que se consideran imprescindibles para integrarse
en la sociedad de modo critico, contribuyendo a una formacion que permita ejercitar los
derechos y obligaciones ciudadanos, y a la adquisicion de los elementos basicos de la
cultura para asi conocer e interpretar el medio que rodea a los alumnos y alumnas y, sobre
todo, seguir aprendiendo de manera autonoma a lo largo de la vida. Sin embargo, debe

entenderse que no existe una relacion univoca entre la ensefianza de determinadas
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materias y el desarrollo de ciertas competencias bésicas. Cada una de las materias
contribuye al desarrollo de diferentes competencias y, a su vez, cada una de las

competencias basicas se alcanzara como consecuencia del trabajo en varias materias.

En cuanto al desarrollo normativo del curriculo LOMCE el Decreto 89/2014, 1
agosto, por el que se establece la ordenacion y el curriculo de la Educacion Primaria en
la Comunidad Auténoma de Canarias el de Educacién Primaria se aplica en los cursos 1°,
3°y 5° durante el curso 2014-15 (Real Decreto 126/2014).

1.2.4. Nivel de centro

Hemos realizado este trabajo de investigacion en un instituto de Educacion
Secundaria. Dentro de esta etapa, nos centraremos en la Educacion Secundaria
Obligatoria (ESO). La ESO constituye, junto con la Educacién Primaria, la ensefianza
béasica y obligatoria. Es un periodo educativo con identidad propia para los alumnos y
alumnas de edades comprendidas, con caracter general, entre los doce y los dieciséis afios.

Posee una organizacion comun en los tres primeros cursos de la etapa, mientras
que el cuarto curso se configura con un caracter orientador para dar respuesta al doble
caracter terminal y preparatorio de la etapa, que exige garantizar una formacion bésica, y
favorecer un conjunto de aprendizajes que permitan tanto la continuacién de otros
estudios como la incorporacion al mundo laboral y social. Por otro lado, en el tercer curso
se introduce la opcionalidad de materias, que tendra su continuidad en el ultimo curso de
la etapa a través de la oferta de distintas opciones que facilitan la consolidacion de
aprendizajes fundamentales y la orientacion educativa posterior. Al mismo tiempo, se
determina que en los dos primeros cursos el alumnado cursara un maximo de dos materias

mas que en el dltimo ciclo de Educacion Primaria.

La materia en la que hemos efectuado este trabajo de investigacion es Lengua
Castellana y Literatura. EI Real Decreto de ensefianzas minimas reconoce que las
competencias béasicas son prioritarias por lo que la eleccion de objetivos, contenidos,
métodos pedagdgicos y la formulacion de los criterios de evaluacion deben estar
orientados, en lo posible, al desarrollo de estas mismas. Por otra parte, reconoce la
importancia de la comprension lectora y la expresion oral y escrita para el desarrollo de
las competencias basicas en todas las materias. En el caso del curriculo de la materia de

Lengua Castellana y Literatura, su enfoque comunicativo-funcional refleja la necesidad
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y conveniencia de generalizar esta metodologia en el aula. Ademas, presenta las

siguientes caracteristicas:

e Integracion de la lengua y la literatura.

e El texto como punto de partida.

e Contribucidn a las competencias bésicas.

e Importancia de la lengua para aprender a aprender.

e Uso responsable de las TIC.

e Manejo de la informacion.

e Vocacion de creacion artistica.

e Orientaciones sobre estrategias y actividades para el desarrollo de cada una de

las competencias.

1.2.5. Nivel de aula

Cada concepcion de curriculo representa esfuerzo en todos los niveles para
implementar los cambios necesarios con la finalidad de conseguir los objetivos
planteados. Es en el trabajo de aula donde se verifica si se alcanzan dichas metas y en
qué grado de consecucion a través de los diferentes procesos de evaluacion interna y
externa que se articulen. La introduccién de las competencias como elemento curricular
viene acompafiado de un enfoque que incorpora cambios metodoldgicos en el proceso de
ensefianza — aprendizaje: los diferentes aspectos o capacidades a desarrollar de cada una
de las competencias deben estar presentes y ligados en cada momento tanto a objetivos,
contenidos y actividades, y evaluacion, mediante una metodologia mas interdisciplinar y
globalizada. Por lo tanto, no estamos ante simples cambios en el disefio de
programaciones didacticas sino que la idea de un aprendizaje basado en competencias
supone que estas han de constituir el hilo conductor en torno al cual se configura el resto

de los elementos del Curriculo. (Sierra, Méndez-Giménez y Mafiana-Rodriguez, 2013)

Cada cambio legislativo que implique innovacion en el aula viene acompariado de
un ingente caudal de innovacion cuyo conocimiento para la implementacion en el aula
acarrea un trabajo extra de estudio y preparacion docente a través de la formacion
permanente en todas sus modalidades: en centros o actividades formativas de
participacion individual. Todo ese esfuerzo ira encaminado a conseguir la mejora en los

procesos de ensefianza y aprendizaje que han guiado el desarrollo de la ley educativa en

22



Capitulo I. Acercamiento al problema de la investigacion

vigor. Lo aprendido, combinado con el conocimiento previo y la practica, producira
conocimiento educativo generado en el aula. La reflexion sobre la practica es una
herramienta de autoevaluacion que integrada en un proceso de evaluacion permanente,
orientara el trabajo del profesorado (Gémez, 2008). El siguiente estado serd compartir las
experiencias con otras personas, explicando qué ha funcionado y qué no, y porqué (Ldpez,
2009).

Todo lo expuesto hasta ahora son las razones motoras de esta investigacion:

1. Nuestro sistema educativo no es ajeno al proceso de cambio permanente en el que

nos desenvolvemos actualmente.

2. Los ultimos cambios legislativos en nuestro sistema educativo vienen
acompafiados de nuevos enfoques de trabajo en el aula como consecuencia de la

introduccién de las competencias como elemento curricular.

3. La innovacion educativa implementada en el aula genera un conocimiento
educativo que es resultado de las mejoras conseguidas en los procesos de

ensefianza y aprendizaje.

4. La reflexion sobre la practica servira para comprobar la calidad de los resultados

obtenidos.

5. Compartir esos resultados contribuird a la creacién de conocimiento educativo

generado en el aula.

En la siguiente tabla recogemos las leyes educativas, los organismos e informes
internacionales y los autores que han orientado nuestro trabajo investigador y que hemos
expuesto en cada nivel y &mbito dentro de la descripcion del contexto en el que hemos
desarrollado nuestro trabajo investigador:
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ORGANISMOS E INFORMES

AUTORES DE REFERENCIA

« LOGSE (1990) » Conferencia Mundial de Jomtien » Bonoma (1985)
« LOE (2006) 1990) ) » Kaplan y Duchon (1988)
+ LOMCE (2012) « "La educacion encierra un tesorg" » Richards y Lokhart (1998)

Informa a la UNESCOsobre la
edcuacion del siglo XX {1996)

» Conferencia Internacional de Amman

(1996)

* Foro Mundial sobre la Educacionde

Dakar (2000)

* Proyecto DeSeCo (OQCDE, 2001)

+ PISA (OCDE, 2000)

+ EEUU: informe SCANS (2000)

* Quebec Educational Program (2000~

« Bericat (1998)

= Marin (2000 y 2001)

« Tashakori y Teddlie {2003)
» Fernandez (2003)

« Esteve, (2004)

« Perrenoud (2004)

« Esteve, (2004)

» Mertens (2007)

» Gomez Nocetti (2008)

2004) *» Ruiz Bolivar (2008 )
« New Zealand Curriculum (2007) » Servin (2008)
« Gairin (2009)
« Lopez (2009)
« Pine (2009)

« Serrano (2009)

« Estaire (2009)

= Nunan (2011)

« Sierra y Arizmendiarrieta, Méndez-
Giménez y Mafana-Rodriguez (2013)

« Alvarez y SSan Fabian (2013)
» Gonzalez y Barba (2014)

Figura 3. Contexto de la investigacion

2. Planteamiento del problema

Cada cambio en legislacion dentro de un sistema educativo viene acompafiado de
un sinfin de novedades que suponen elevar el nivel de intensidad al ya complejo trabajo
del docente (Morin, 1994). Una nueva ley general que conlleva cambios estructurales en
el sistema educativo incluye un amplio desarrollo de decretos y abarca muchas

variaciones:

e En organizacion escolar: diferentes etapas, ciclos o niveles.

e En los procesos de ensefianza y aprendizaje: programaciones didacticas y de
desarrolladas a partir de los nuevos curriculos, innovaciones metodoldgicas,
recursos novedosos...

e En formacion: los cambios generan nuevas necesidades formativas a las que

hay que dar respuesta.

Mientras los cambios se suceden, el ritmo de trabajo no se detiene; de ahi que la
reflexion sobre la practica encuentra en mucha ocasiones poco o nulo espacio entre tanta
actividad. Mas aun, no hay cabida para comprobar en qué medida todos los cambios
implementados consiguen mejorar el grado de consecucion de los objetivos propuestos.
En el caso de la reforma del sistema educativo espafiol a partir de la LOE, la inclusién de
las competencias basicas no fue una actuacion aislada sino enmarcada dentro del conjunto

de acciones que tanto a nivel mundial como a nivel europeo se habian estado realizando
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en muchos paises con el objetivo de acercar los procesos de ensefianza y aprendizaje a
las necesidades del mundo laboral. Como consecuencia de todo lo anterior, el profesorado
implementa una serie de medidas novedosas, exigidas por la legislacion educativa vigente
y que vienen acompafiadas del marco teérico correspondiente. Esas medidas se
integrardn en la cultura del centro y se evaluardn en los momentos pertinentes. Para
comprobar resultados se realizan evaluaciones externas autonémicas e internacionales.
En definitiva, son minoria las ocasiones en las que se recogen datos sobre la practica que
contribuyan a dar “una vision interna, es decir, de los profesores mismos y de los procesos

reales del aula” (Esteve, 2004).

“La experiencia es el punto de partida para el desarrollo profesional pero para
conseguir que juegue un papel productivo es necesario examinarla sistematicamente”
(Richards y Lokhart, 1998, p. 14). Herramienta clave en cualquier retroalimentacion de
los procesos de ensefianza y aprendizaje es la reflexion sobre los mismos. Pero hemos de
distinguir entre un momento de revision puntual de la tarea docente y una préctica
reflexiva que “se inscriba dentro de una relacion analitica con la accidén que se convierta
en algo relativamente independiente de los obstaculos que aparecen o de las decepciones”
(Perrenoud, 2004, p.13). Asi la practica reflexiva se convertird en un habito que incluird
un conjunto de acciones con el objetivo comun de conocer la calidad de las experiencias
educativas a través de la evaluacion de las mismas; es decir, consiste en analizar
objetivamente la eficacia y validez de la labor docente y reflexionar, ademas, activamente

sobre lo que se descubre (Richards y Lockhart, 1998).

Este trabajo pretende evaluar la implementacién de un enfoque metodolégico a
través de la experimentacion del mismo en el contexto del aula y la reflexién sobre sus
efectos. Concretamente nos centraremos en el disefio de tareas dentro del enfoque del
aprendizaje basado en competencias y el punto de partida de este trabajo de investigacion

es el siguiente: el enfoque por tareas influye en la mejora de los resultados de aprendizaje.

3. Objetivos de la investigacion
A partir de lo expuesto en el apartado anterior, se establecen cuatro puntos de

partida en esta investigacion:
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Cualquier cambio legislativo en el sistema educativo implica un aumento en
la complejidad del trabajo que limita al docente en las oportunidades de
reflexion sobre las actuaciones realizadas.

La practica reflexiva permite al educador realizar un analisis objetivo de su
propia experiencia de aula.

La inclusion de las competencias bésicas en la definicion de curriculo a partir
de la LOE exigié un cambio metodoldgico que se ha integrado en la cultura
de los centros.

El estudio de la calidad de los resultados de la experimentacién de un cambio
metodoldgico en el aula permitird comprobar su eficacia y contribuira al
enriquecimiento de su marco tedrico con aportaciones del propio contexto

educativo.

En conjunto, lo que se persigue es proporcionar conocimiento educativo generado

en aula a partir de la reflexion sobre la practica de aula disefiada a partir de la

implementacién de los cambios exigidos a partir de las competencias basicas como nuevo

elemento curricular con la LOE o Ley Orgéanica de Educacion.

Por todo esto, el objetivo principal de la tesis es disefiar, desarrollar y evaluar un

modelo de enfoque por tareas para Educacion Secundaria en la materia de Lengua

Castellana y Literatura.

Hemos concretado el propdsito general a través de los siguientes objetivos

especificos:

1.
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Caracterizar el enfoque de tareas en el contexto de la Educacion Secundaria
espafola.

Analizar la concrecion del enfoque de tareas para la materia de Lengua Castellana
y Literatura en Educacion Secundaria espafiola.

Identificar los elementos caracteristicos que permitan disefiar modelos de
implementacion del enfoque de tareas a través de la materia de Lengua Castellana
y Literatura en las aulas.

Disefiar un modelo que facilite la aplicacién del enfoque por tareas en el aula de

Educacion Secundaria para la materia de Lengua Castellana.
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5. Validar el modelo del enfoque por tareas en Educacion Secundaria para la materia
de Lengua Castellana.

4. Disefio de la investigacion

La complejidad es precisamente la caracteristica principal del contexto educativo
y, de igual modo, de nuestro propoésito de estudio; asimismo la tematica que nos ocupa
es relativamente reciente en el ambito educativo espafiol. “Es necesario ensefar los
métodos que permiten aprehender las relaciones mutuas y las influencias reciprocas entre
las partes y el todo en un mundo complejo” (Morin, 2001). Por todo esto, hemos optado
por enfocar la investigacion desde un paradigma ecléctico o multimétodo. Esta modalidad
de investigacidn utiliza metodologias cuantitativas y cualitativas para la indagacion sobre
un objeto de estudio. Los disefios de investigacion multimétodo tienen ya una trayectoria
que se remonta en el tiempo a los afios 50 en los que Campbel y Fiske utilizan el término
“mixingmethods” para referirse a aquellas investigaciones en las que se utilizan varias

metodologias (Serrano, 2009).
Este enfoque se caracteriza por:

1. Utilizacion de métodos mixtos o hibridos.

2. Explicaciones integrales de los fendmenos.

3. Las relaciones entre el investigador y el fendmeno a estudiar estan determinadas

por el contexto.

4. La metodologia a utilizar dependera del planteamiento especifico del estudio.

Las ventajas de este enfoque son las siguientes:

e Mayor flexibilidad para adaptarse a las demandas de comprension y explicacion
de una realidad (Ruiz Bolivar, 2008).

e Contribuye a mejorar los procesos y productos de investigacion (Tashakori y
Teddlie, 2003).
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e Su combinacion produce informacion cuantificable y contextual (Kaplan y
Duchon, 1988).

e Provee una informacion de mayor alcance al recolectar datos por diferentes

métodos y fuentes (Bonoma, 1985).

Por lo tanto, en los estudios bajo este paradigma el investigador recoge y analiza
los datos, integra resultados y traza inferencias usando acercamientos cualitativos y
cuantitativos (Servin, 2008); es decir, métodos, estrategias y procedimientos de
investigacion de los paradigmas positivista y naturalista-interpretativo. También incluyen
supuestos epistemoldgicos, ontoldgicos y axioldgicos sobre la creacion de conocimiento,
la experiencia humana y los valores humanos (Pine, 2009). Los supuestos
epistemoldgicos se basan en la premisa de que para conocer realidades es necesario un
nexo entre el investigador y los participantes en el estudio; los ontoldgicos se
fundamentan en que hay multiples realidades sociales pero es necesario explicitar los
valores que las definen; finalmente, los axioldgicos se basan en los principios de respeto,

altruismo vy justicia (Mertens, 2007).

Serrano (2009), establece dos criterios para clasificar la tipologia de disefios
multimétodo: en funcion de los objetivos del uso conjunto (complementacién, apoyo,
triangulacién y cruce de légicas de anélisis) y en funcién de las fases o tiempos del uso
conjunto (en paralelo o encadenada). En la siguiente tabla podemos observar los rasgos

caracteristicos de cada tipo segun el criterio de clasificacion elegido:
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Dentro de las posibilidades que nos brinda el disefio multimétodo, hemos optado
por la complementacion como estrategia de integracion en nuestra investigacion. Bericat
(1998), establece que “existe complementacion cuando, en el marco de un mismo
estudio, se obtienen dos imagenes, una procedente de métodos de orientacion cualitativa
y otra de métodos de orientacion cuantitativa” (p. 37). Lo haremos combinando el uso
de metodologias cuantitativa y cualitativa en paralelo y por yuxtaposicion. De este modo,
a través de nuestro estudio, obtendremos conocimiento de la realidad estudiada desde dos

perspectivas diferentes lo que nos permitira la mejor comprension de la misma.

Ahora veamos como organizamos las fases del proceso de investigacion para
conseguir los objetivos planteados. Primeramente definimos qué queriamos estudiar, es
decir, el objeto de estudio. A continuacion, acotamos las necesidades que habian
motivado nuestro propdsito investigador. Seguidamente, delimitamos los objetivos.
Después seleccionamos las estrategias metodoldgicas a partir del enfoque o paradigma
en el que nos situamos. Finalmente, establecimos el disefio de campo. Para concluir,

analizamos los resultados obtenidos.

En definitiva, el disefio general de investigacion es el que presentamos a

continuacion:

1. Objeto de estudio: el enfoque de tareas en Educacion Secundaria: disefio,
implementacién y evaluacion en la materia de Lengua Castellana y Literatura
(Nunan, 2011).

2. Necesidades ¢Por qué lo estudiamos?:

a. Estudiar los efectos de los cambios que se producen en el sistema educativo.

b. Conocer los fundamentos del enfoque competencial por tareas en el contexto
educativo.

c. Establecer modelos y orientaciones procedentes de la propia innovacién
educativa implementada en las aulas (Esteve, 2004).

3. Objetivos ¢Para qué lo estudiamos?: disefiar y validar un modelo de
implementacién en el aula del enfoque por tareas en Educacion Secundaria en la
materia de Lengua Castellana y Literatura (Estaire, 2009; Fernandez, 2004).

4. Metodologia general ¢ Como lo estudiamos?:

- investigacion documental
- planificacion

- accién
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- observacion

- reflexién

5. Enfoque ¢Desde ddénde nos situamos?: paradigma ecléctico o multimétodo
(Bericat, 1998; Morin, 2000; Pine, 2009)
6. Disefio del estudio de campo ¢ Como vamos a realizar la recogiday el tratamiento
de datos? (Blaxter, Hughes y Tight, 2008):
- Estrategias de investigacion: uso de la complementacién como estrategia

de integracion dentro del disefio multimétodo (Bericat, 1998; Serrano,
2009).

- Instrumentos:

Cuestionarios
Observacion directa
Andlisis de documentos

Entrevistas semiestructuradas

7. Estrategia de tratamiento de datos: andlisis cuantitativo y cualitativo de datos.

8. Resultados esperados:

- Caracteristicas del enfoque por tareas en Educacién Secundaria a través de

la materia de Lengua Castellana y Literatura.

- Elementos necesarios en la elaboracion de un modelo del enfoque por

tareas en Educacién Secundaria a través de la materia de Lengua

Castellana y Literatura.

- Modelo validado de aplicacion del enfoque por tareas en la materia de

Lengua Castellana en Educacion Secundaria.
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CAPITULO II. CONCEPTO Y CARACTERIZACION DE LAS
COMPETENCIAS BASICAS. CONSECUENCIAS E IMPLICACIONES DE SU
INCLUSION COMO ELEMENTO CURRICULAR

Introduccion

1. Europa y el enfoque competencial en educacion

2. Aproximacion al concepto de competencias

3. Las competencias en el sistema educativo espariol

4. Las competencias basicas en el sistema educativo canario

5. Consecuencias de la inclusion de las competencias basicas como elemento

curricular
6. Implicaciones a nivel de centro

7. Implicaciones a nivel de aula
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Introduccion

En el segundo capitulo se expone el concepto y caracterizacion de competencias
con el que se ha trabajado. Esta organizado en siete partes. EI primer apartado hace un
recorrido por el desarrollo del enfoque competencial en el contexto europeo. En el
segundo realizamos una primera aproximacion al concepto de competencias a traves de
lo contenido en el recorrido internacional, incluido el europeo, realizado. En los
apartados tres y cuatro, nos hemos centrado en las competencias basicas en el sistema
educativo espafiol en general y en el canario en particular. Para finalizar, hemos expuesto
las consecuencias de la integracion de las competencias basicas en estos sistemas

educativos y sus implicaciones tanto a nivel de centro como de aula.

Para completar el recorrido internacional iniciado en el capitulo 1, nos hemos
centrado, en la primera parte del que nos ocupa, en el desarrollo del enfoque competencial
en el contexto europeo. De esta manera presentamos los elementos necesarios para
realizar una primera aproximacion al concepto de competencias. En dicha aproximacion
encontramos los referentes que fueron utilizados en la integracién de las competencias
basicas en el sistema educativo espafiol, que expusimos a continuacién, y, por lo tanto,
en el desarrollo normativo realizado por la Comunidad Auténoma Canaria que también
hemos descrito. Finalmente, hemos concretado las consecuencias de la integracién
curricular de las competencias basicas en nuestro sistema educativo y las derivaciones de

esas consecuencias tanto a nivel de centro como de aula.

1. Europay el enfoque competencial en educacion

La Union Europea no es ajena a las demandas de cambio en el tratamiento del
curriculo escolar a nivel internacional que vimos en el capitulo I. La globalizacion, sus
efectos en los diferentes &mbitos y las nuevas necesidades de formacion que implican son
el motor que lleva a las diferentes instituciones europeas a disefiar planes de accion que
inicien el desarrollo del enfoque competencial en los sistemas educativos europeos.

Veremos a continuacion los momentos mas importantes en este proceso.

1.1.Cumbre Extraordinaria del Consejo de Europa (Lisboa, 2000)
Celebrado en Lisboa los dias 23 y 24 de marzo de 2000, el Consejo Europeo

Extraordinario estudio la situacion del crecimiento econdémico, la competitividad el
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empleo, con el objetivo de hacer de la Union Europea la zona mas competitiva del mundo
y lograr el pleno empleo en el afio 2010. Para que las personas que llegan al mercado
laboral puedan actuar en la sociedad del conocimiento, es necesario que su nivel de
formacion sea suficientemente elevado. Con esta finalidad, los sistemas de educacion y
formacion europeos necesitan adaptarse tanto a las demandas de la sociedad del
conocimiento como a la necesidad de mejorar el nivel y calidad del empleo. Tendréan que
ofrecer oportunidades de aprendizaje y formacion adaptadas a grupos destinatarios en
diversas etapas de sus vidas: jovenes, adultos parados y ocupados que corren el riesgo de
ver sus cualificaciones desbordadas por un proceso de cambio répido. Este nuevo
planteamiento deberia constar de tres componentes principales: la creacion de centros de
aprendizaje locales, la promocion de nuevas competencias basicas, en particular en las

tecnologias de la informacion, y una transparencia cada vez mayor de las cualificaciones.

El Consejo Europeo (2000), pide al Consejo de Educacion que emprenda una
reflexion general en el Consejo sobre los futuros objetivos precisos de los sistemas
educativos, centrada en intereses y prioridades comunes y que respete al mismo tiempo

la diversidad nacional.

1.2.L.as competencias y su relevancia en la Educacion Secundaria

Resultado de la reflexion general propuesta por el Consejo de Europa es el
encargo, en verano de 2001, por parte de la UE a un grupo de trabajo, constituido por
expertos nacionales, la tarea de definir las competencias clave y de proponer un niumero
de ellas para que sean reconocidas por todos los paises de la UE. Ese estudio fue
publicado por Eurydice (2002), red europea de informacién en educacion, con el titulo
“Las competencias clave. Un concepto en expansion dentro de la educacion general
obligatoria”. Ademas, en la segunda parte del mismo se presenta un estudio sobre las
competencias clave llevado a cabo por la red Eurydice (2002), con el objetivo de
establecer si existe en cada uno de los sistemas educativos europeos el concepto de
competencias clave, como se define cdmo estan desarrolladas estas competencias dentro

de los requisitos del curriculo y como se evaltan.
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1.3.Cumbre del Consejo de Europa

Reunido en Barcelona, en el afio 2002, para tratar la situacion econémica, social
y medioambiental de la Unidn, el Consejo Europeo destaca la estrategia de Lisboa como
un incentivo para que los paises candidatos adopten y pongan en practica objetivos
econdmicos, sociales y medioambientales clave y como un proceso de aprendizaje mutuo

(Consejo Europeo, 2002).

Entre los acuerdos que se establecieron en materia educativa, los que afectan al

tema que nos ocupa fueron los siguientes:

e Establecimiento de un indicador de competencia linguistica en el afio
2003.

e Promover la dimensidn europea y su integracion en las competencias
basicas 2004.

e Hacer realidad un Espacio Europeo del Aprendizaje Europeo

Permanente.

1.4.CHEERS Project: Higher Education and Graduate Employment in
Europe

El proyecto europeo de investigacion CHEERS (2003), o acceso al mundo del
trabajo de graduados en educacién superior tenia como objetivo estudiar la relacion entre
estudios superiores y acceso al empleo. Los paises participantes fueron nueve de la Unién
Europea (Alemania, Austria, Espafia, Francia, Finlandia, Italia, Islandia, Reino Unido,
Suecia), uno de la EFTA o Asociacion europea de libre comercio (Noruega) y un pais
desarrollado no europeo (Japon). Desde otofio de 1998 a la primavera del afio 2000,
alrededor de tres mil graduados de los estados mencionados suministraron informacion
sobre la relacion entre los estudios superiores y su ocupacion laboral hasta cuatro afios
después de su graduacion a través de un cuestionario sobre la relacion entre estudios
superiores y empleo (Teichler y Schomburg, 2001). Los resultados de este estudio
ayudaron a comprender, por un lado, la relacion entre estudios superiores y ocupacion 'y,
por otro, los elementos comunes y las diferencias entre campo de estudio y areas de
trabajo. Asimismo las conclusiones proporcionaron informacion sobre las cuestiones mas
actuales de la educacién superior, esto es: igualdad, diferentes roles educativos, la

demanda de competencias generales o especificas, la importancia creciente de la
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movilidad laboral internacional y el aprendizaje a lo largo de la vida y la diversidad
regional en educacién superior. Por ultimo, el estudio examind en qué medida los
origenes socio-biogréaficos, las experiencias educativas, los logros académicos y el
proceso de transicidn entre los estudios y el mundo laboral determinan el inicio de la
carrera profesional y los vinculos entre las competencias y los tipos de tareas asignadas
en las ocupaciones laborales desempefiadas. En consecuencia, los datos obtenidos
permitieron averiguar en qué medida los graduados universitarios estaban preparados

para responder a las demandas del mundo laboral (Teichler, 2000).

1.5. TUNING: Educational Structures in Europe

El Proyecto Tuning (2006), sobre Las Estructuras Educativas en Europa para la
Educacion Superior se inici6 en el afio 2000 como un proyecto para vincular los objetivos
politicos del proceso de Bolonia y el establecimiento de objetivos para la educacion
superior a partir de la Estrategia de Lisboa. Tuning (2006), se convirtié en un proceso de
disefio, desarrollo, implementacion, evaluacion y mejora de la calidad de los programas
de grado, de méster y de doctorado universitarios. En el marco del mismo se disefié una
metodologia para entender los planes de estudio y para hacerlos comparables y se

organizaron cinco lineas de enfoque:

1. Competencias genéricas (académico general).

2. Competencias de materia especifica.

3. El papel del Sistema Europeo de Transferencia y Acumulacion de Créditos o
ECTS (European Credits Transfer and Accumulation System) para disefar,
describir y ofrecer programas de estudio y adjudicacion de cualificaciones en
Educacion Superior. ElI uso del ECTS, en conjunto con los marcos de
cualificaciones basado en los resultados, hace que los programas de estudio y las
calificaciones sean mas transparentes y facilitan el reconocimiento de las
cualificaciones.

4. Enfoques de aprendizaje, ensefianza y evaluacion.

5. El papel de la mejora de la calidad en el proceso educativo.

En la primera fase del proyecto Tuning (2000-2002) se puso énfasis en las tres
primeras lineas. La cuarta y quinta lineas tuvieron un lugar central en la segunda fase del
proyecto (2003-2004). Durante la tercera fase (2005-2006), el objetivo fue fomentar el
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uso de la metodologia, las herramientas y los productos del Proyecto Tuning (2006), a
través tanto de las redes europeas existentes como de redes y asociaciones

internacionales.

1.6.Programa de trabajo “Educacion y Formacion 2010”

El Consejo Europeo de Barcelona solicita la elaboracion de un informe de la
aplicacion del programa de trabajo sobre los objetivos, en marzo 2004. En dicho informe
se ofrece un balance de los progresos alcanzados hasta el momento, se sefialan los
desafios a los que debe hacerse frente y se proponen las medidas para alcanzar los
objetivos fijados. Constituye el marco de referencia estratégico para el desarrollo de las
politicas de educacion y de formacién a nivel comunitario a fin de conseguir que estos
sistemas educativos y de formacidn se conviertan en una referencia de calidad mundial
para 2010 (Consejo Europeo, 2004).

1.7.“Las competencias clave para el aprendizaje permanente. Un marco de
referencia europeo”

Con la finalidad de que todos los Estados miembros fomenten el desarrollo y
adquisicién de estrategias para el aprendizaje permanente, el Parlamento Europeo y el
Consejo elaboran un marco de referencia que guie el disefio de medidas que se elaboren
para tal fin. Las acciones a realizar estan recogidas en las recomendaciones; en las dos
primeras encontramos las referidas a la educacion y la formacion iniciales: “... pongan a
disposicion de todos los jovenes los medios para desarrollar las competencias clave en la
medida necesaria para prepararlos para la vida adulta (...) y (...) se tomen medidas con
respecto a aquellos jévenes que, debido a su situacién de desventaja en materia de
educacion como consecuencia de circunstancias personales, sociales, culturales o
economicas” (Comunidades Europeas, 2007, p.3 ). En el anexo encontramos, en primer
lugar, los antecedentes y objetivos del marco de referencia que, en cuanto a las
competencias clave, pretende “determinar y definir (...)las necesarias para la plena
realizacion personal, la ciudadania activa, la cohesion social y la empleabilidad en la
sociedad del conocimiento” (Comunidades Europeas, 2007, p.3). A continuacion, se
presenta la definicion de competencias clave adoptada por la UE a traves del Parlamento
Europeo y el Consejo: “combinacion de conocimientos, capacidades y actitudes

adecuadas al contexto; (...) es decir, aquellas que todas las personas precisan para su
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realizacion y desarrollo personales, asi como para la ciudadania activa, la inclusion social
y el empleo” (Comunidades Europeas, 2007, p.3 ). Finalmente, se establece la
clasificacion de competencias clave y la correspondiente definicion de cada una de ellas.
Con respecto al valor de las diferentes competencias incluidas, todas se consideran
igualmente importantes ya que cada una de ellas puede contribuir al éxito en la sociedad
del conocimiento. Son esenciales “la competencia en las capacidades basicas
fundamentales de la lengua, la lectura y la escritura, el céalculo y las tecnologias de la
informacion y la comunicacion” (Comunidades Europeas, 2007, p.3).

1.8.“Educacion y Formacion 2020”: conclusiones sobre un marco estratégico

para la cooperacion europea en el &mbito de la educacién y la formacién
(ET 2020)

Basado en el programa de trabajo “Educacion y Formacion 20107 (ET 2010),
“Educacion y Formacion 2020” (ET 2020) presenta los objetivos estratégicos comunes
hasta el afio 2020 en educacion y formacion para los Estados miembros, establece tanto
un conjunto de principios para lograrlos como métodos de trabajo adecuados para el
contexto europeo. El abanico de los métodos de trabajo propuestos es amplio e incluye
todos los elementos necesarios; esto es, ciclos de trabajo, areas prioritarias, aprendizaje
mutuo, difusion de los resultados, informacion sobre los progresos y seguimiento del
proceso. El anexo I contiene los “Niveles de referencia del rendimiento medio europeo”
que son los indicadores a utilizar en el seguimiento y la evaluacion de los progresos. Las
areas prioritarias de la cooperacion europea en educacion y formacion son expuestas en

el anexo Il (Consejo Europeo, 2009).

1.9.Europa 2020: Una estrategia para un crecimiento inteligente, sostenible e
integrador

La Comision propone en este documento la estrategia que debe permitir a la Union
Europea (UE) alcanzar un crecimiento inteligente (desarrollo de los conocimientos y de
la innovacidn), sostenible (economia mas verde, mas eficaz en la gestidn de los recursos
y mas competitiva) e integrador (para reforzar el empleo y la cohesion social y territorial).
También la Comision establece los objetivos que deben alcanzarse no més tarde de 2020.
Entre otras encontramos: tasa de empleo del 75 % para la poblacion de entre 20y
64 afios, inversion del 3 % del Producto Interior Bruto (PIB) en la investigacion vy el

desarrollo, reduccién la tasa de abandono escolar a menos del 10 % y aumento hasta el
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40 % la tasa de titulados de la ensefianza superior (Comision Europea, 2010; MECD,
2013).

1.10. KeyCoNet o red europea para el desarrollo de competencias clave

Dedicada al andlisis de iniciativas para la puesta en funcionamiento de
competencias clave en educacion primaria y secundaria de centros de toda Europa y
financiada por el Programa de Aprendizaje Permanente de la Comision Europea,
KeycoNet tuvo una duracion de tres afios, de 2012 a 2014. Durante dicho periodo, los
centros integrados en la red revisaron publicaciones sobre el tema y actualizaron las
mismas con la finalidad de crear una base sélida para la implementacion de medidas
politicas y la puesta en practica gracias de las practicas mas innovadoras y eficientes

encontradas (Harper, 2014).

Los paises participantes fueron diecinueve: Albania, Austria, Bélgica, Croacia,
Estonia, Finlandia, Francia, Grecia, Irlanda, Italia, Luxemburgo, Malta, Noruega,
Polonia, Portugal, Rumania, Espafia, reino Unido y Suecia. Los productos finales fueron
un catalogo de iniciativas, estudio de casos, visitas de estudio, videos de las buenas
practicas seleccionadas en cada pais participante, informes de la revision de publicaciones
realizada, videoconferencias, guias para el profesorado y recomendaciones finales. Estas
ultimas fueron presentadas en la conferencia final, celebrada en noviembre de 2014, que
supuso el cierre del ciclo de trabajo de la red. Las recomendaciones estan destinadas tanto
a responsables de politica educativa como de centros escolares y giran en torno a como
mejorar la integracion del enfoque educativo competencial en los centros escolares

europeos.

1.11. Educacion y Formacion 2020: documento de la Comision Europea de
medidas sobre “Evaluacion de las competencias clave”

Tanto este documento de trabajo como la revision de la literatura que presenta se
basan en las conclusiones del grupo de trabajo tematico sobre la evaluacion de las
competencias clave. Este grupo fue creado dentro del programa Educacion y Formacion
2020 para estudiar el rol de la evaluacién en la aplicacion de la Recomendacion del
Parlamento Europeo (2006) y del Consejo sobre las competencias clave para toda la vida
aprendizaje. Los miembros del grupo, con un amplio conocimiento en el campo de la

educacion escolar y profesional, comenzaron una serie de actividades de aprendizaje entre
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iguales y seleccionaron los ejemplos de buenas practicas que se presentan (Comision
Europea, 2012a; Sargent, 2014).

1.12. “Un nuevo concepto de educacion: invertir en las competencias para
lograr mejores resultados socioeconémicos”: Comunicacion de la
comision al parlamento europeo, al consejo, al comité econémico y
social europeo y al comite de las regiones (2012)

Para impulsar el empleo y la competitividad es imprescindible invertir en
educacién y formacién. Las carencias de los sistemas europeos de educacion y formacion
han de ser solventadas para acercar los procesos de aprendizaje a las necesidades del
mundo laboral. Los retos que se deben abordar son generar actitudes para el siglo XXI,
estimular un aprendizaje abierto y flexible, aprovechar el potencial de las TIC y los
recursos educativos abiertos para el aprendizaje y fomentar el esfuerzo colaborativo. Para
conseguir esos retos se establecen una serie de prioridades que seran alcanzadas a través
de diversos instrumentos y mediante una actuacién conjunta de educacién y empleo
(Comisidn Europea, 2012b).

1.13. “El desarrollo de las competencias clave en los centros escolares de
Europa: desafios y oportunidades para la politica educativas”

Reconociendo los progresos realizados hasta la fecha en la aplicacion del enfoque
de competencias clave, el informe analiza los diversos desafios politicos que deben
cumplirse para que la educacion y la formacion a las demandas de un mundo en cambio
permanente. Uno de estos retos es la necesidad urgente de abordar el bajo rendimiento de
los estudiantes en la lectura, las matematicas y las ciencias. Sobre la base de los datos de
investigacion e informacion sobre las précticas nacionales, el informe proporciona
informacién util sobre las actuaciones sobre las competencias claves que se estan
realizando en los diferentes sistemas educativos de los Estados Miembros (Eurydice,
2012).

1.14. Caracteristicas del enfoque competencial educativo europeo
En la siguiente tabla, hemos extraido los componentes y caracteristicas que fueron
desarrollando el enfoque competencial a través de la secuencia de actuaciones que

acabamos de examinar:
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Tabla 2. Resumen de los componentes y caracteristicas que fueron desarrollando el enfoque
competencial.

ACCION CONTRIBUCION AL ENFOQUE COMPETENCIAL
Cumbre Extraordinaria del Consejo de - Promocién de nuevas competencias basicas en
Europa (2000) especial las TIC

Eurydice (2002) - Definicion de competencias clave.
urydice
- Clasificacion de las mismas.

- Establecimiento de un indicador de competencia
linguistica.

Cumbre del Consejo de Europa (2002) - Integracién de la dimensién europea en las
competencias  basicas.

- Espacio Europeo de Educacion Permanente.

CHEERS Project: Higher Education and - Competencias con las que se llega al mercado
Graduate Employment in Europe (2003) laboral

. ) - Competencias genéricas y de materia especifica.
TUNING Educational Structures in Europe o .
(2006) - Enfoques de aprendizaje, ensefianza y

evaluacion.

PROGRAMA DE TRABAJOEDUCACION Y
FORMACION 2010 (Consejo de Europa,
2004)

- Marco de referencia estratégico para los sistemas
educativos.

EURYDICE (2006) - Marco de referencia para el disefio de medidas

- Metodologia adaptada al contexto europeo.

Educacién y Formacién 2020 (ET, 2020) - Areas prioritarias en educacion y formacion.
- Establecimiento de indicadores para evaluar los

progresos.

- Reducir a menos de 10% la tasa de abandono

Europa 2020: Una estrategia para un escolar temprano.
crecimiento inteligente, sostenible e )
integrador - Aumentar hasta el 40% la tasa de titulados de la

ensefianza superior.

- Propuesta de estrategias para mejorar la
integracion del enfoque competencial en el

KeyCoNet o red europea para el desarrollo contexto escolar europeo.
de competencias clave (2012 — 2014) - Deteccién, seleccién y presentacion de buenas

practicas de trabajo de competencias en el
contexto escolar europeo.

Educacion y Formacion 2020: documento de
la Comisién Europea sobre Evaluacién de
las competencias clave

- Evaluacion de las competencias clave en la
educacion escolar y profesional.
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o ) - Estimular un aprendizaje abierto y flexible.
Un nuevo concepto de educacion: invertir en

las competencias para lograr mejores - Aprovechamiento de las TIC y de los REA
resultados socioeconémicos (2012) (Recursos Educativos Abiertos) para el
aprendizaje.

- Fomentar el esfuerzo colaborativo.

- Rendimiento bajo en lectura, matematicas y

EURYDICE, (2012) ciencias.

- Actuaciones sobre competencias clave que se
realizan en los sistemas educativos de los paises
de la UE.

De la tabla anterior podemos extraer los elementos esenciales del enfoque
competencial europeo. Su finalidad es servir de referente a los diferentes paises de la
Unién Europea (en adelante UE), para desarrollar dicho enfoque en los contextos de sus

respectivos sistemas educativos:

Figura 4. Elementos esenciales del enfoque competencial europeo.

N
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2. Aproximacion al concepto de competencias

En los apartados anteriores, hemos visto las distintas iniciativas que a nivel
internacional, incluida Europa, han sido llevadas a cabo y han servido como referente y
acicate a los distintos paises para introducir cambios en sus respectivos sistemas
educativos. Aunque utilizan distintos términos, tienen en comun que se plantean el
objetivo de contextualizar todo trabajo escolar. De esta manera pretenden fomentar, en
funcion de las caracteristicas socioculturales concretas, la autonomia del alumnado con
el fin de formar a futuros ciudadanos capaces por si mismos de ejercer con eficacia sus
derechos y deberes ciudadanos. Es asi que pretenden que “los procesos educativos
escolares cobren un sentido de utilidad vital, de manera que ayuden a romper el
aislacionismo de la escuela respecto a su entorno social y a que los alumnos adviertan la
necesidad de la formacion para la vida cotidiana” (Sarramona, 2004, p. 16). En el grafico
que mostramos a continuacion se puede comprobar la orientacion comdn de los términos
utilizados a través de los nexos semanticos establecidos pese a la variedad léxica

empleada:

Necesidades basicas
de aprendizaje
(Jomtien, 1990)

Pilaresde la
Educacion del futuro
(Unesco, 1996)

Necesidades
educativas
fundamentales
(Dakar, 2000)

Competencias
fundamentales para la
vida (OCDE, 2001,
Rychen y Salganik, 2001)

Competencias clave
(Eurydice, 2002)

Capacidades clave
(Nueva Zelanda,
2004)

Figura 5. Relacion entre los Términos
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Enlatabla 3, presentamos los diferentes términos con los elementos y finalidades

de cada uno.

Tabla 3. Rasgos y Finalidades de cada Término

TERMINO RASGOS CARACTERISTICOS FINALIDADES

Necesidades basicas de
aprendizaje
(Jomtien, 1990)

Herramientas esenciales para el
aprendizaje:

o Lectura

o Escritura

o Expresion oral

o Caélculo

o Solucion de problemas

Contenidos basicos del
aprendizaje:
o Conocimientos teéricos.
o Conocimientos practicos.
o Valores.
o Actitudes.

Sobrevivir,
Desarrollar sus
capacidades.

Vivir y trabajar con
dignidad.
Participar en el
desarrollo.
Mejorar la calidad de
su vida.

Tomar decisiones
fundamentales.
Continuar
aprendiendo.

Pilares de la Educacion
del futuro

Aprender a conocer.
Aprender a hacer.

Adquirir estrategias y
competencias para el

(Unesco, 1996) e Aprender a vivir juntos. aprendizaje
e Aprender a ser. permanente.
e Aprender a: Mejorar las
o Asimilar conocimientos. condiciones de vida.
o Hacer. Transformar la
Necesidades educativas o Vivir con los demas. sociedad.
fundamentales o Ser.

(Dakar, 2000)

Explotar los talentos y
capacidades de cada persona.
Desarrollo de la personalidad del
educando.

Competencias
fundamentales para la
vida

(OCDE, 2001, Rychen 'y
Salganik, 2001)

Combinacién de:
o Habilidades cognitivas

estables.

o Caracteristicas
personales.

o Distintos resultados de
aprendizaje.

o Sistemas de creencias,
actitudes y valores.

Llevar una vida exitosa
y responsable.

Para enfrentar los
retos sociales actuales
y futuros.

Competencias clave
(Eurydice, 2002)

Debe ser necesaria y beneficiosa
para la sociedad en su conjunto.
Actualizar conocimientos y
destrezas.

Integrarse en redes sociales al
tiempo.

Ser independiente y
personalmente eficaz tanto en
situaciones conocidas como
nuevas.

Mantenerse al
corriente de todos los
conocimientos y
avances.

Capacidades clave
(Nueva Zelanda, 2004)

Comprensién general de las
estrategias que se necesitan para
la vida.

Especificas.

Los docentes
comprendan las
necesidades de
aprendizaje a las que
han de dar respuesta.
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De las relaciones establecidas entre los términos de la figura 5, inferimos que una
competencia es clave cuando comprende una necesidad y/o capacidad fundamental que
ha de desarrollar la persona para ser capaz de adaptarse a las demandas del entorno en el
que se va a desenvolver a lo largo de su vida. De igual modo, a través de los rasgos
anecdaticos en la tabla 3, podemos comprobar las sucesivas acciones realizadas para
configurar el enfoque de competencias. Primeramente, se recordd la importancia de la
escuela como institucion social que se encarga de garantizar a la persona una vida plena,
se delimitaron los puntos débiles de la misma en esa funcion y se perfilaron tanto las
herramientas esenciales a adquirir y contenidos a trabajar como las finalidades que han
de guiar el trabajo escolar (Jomtien, 1990). En segunda instancia, se organizaron los
saberes necesarios en cuatro categorias (conocer, hacer, vivir juntos y ser) que aseguren
que el aprendizaje continde a lo largo del ciclo vital tanto dentro como fuera del sistema
educativo (Unesco, 1996). A continuacion se recordd la funcion de la escuela como motor
de transformaciones sociales y se precisaron los objetivos que se han de trabajar en ese
sentido (Dakar, 2000). Seguidamente, se delimitaron los rasgos esenciales para que una
competencia sea considerada clave y que una persona adquiere una competencia cuando
es capaz de utilizar de manera combinada habilidades, conocimientos y estrategias para
realizar una tarea concreta (OCDE, 2001). Finalmente, comprobamos la adaptacién del

enfoque competencial a contextos concretos (Eurydice, 2002 y Nueva Zelanda, 2004).

En sintesis, una competencia es aquella que permite a una persona combinar el
conjunto de habilidades, estrategias y capacidades que posee para realizar una tarea que
resuelve una necesidad concreta de su entorno. A su vez, una competencia es clave
cuando faculta para afrontar futuras y variadas exigencias similares y, ademas, es
necesaria para desarrollar competencias mas complejas. Por todo esto, los sistemas
educativos han de determinar qué competencias clave son Utiles para la sociedad en su
conjunto y, méas aun, han de proporcionar su adquisicion para garantizar el aprendizaje

tanto formal como no formal a lo largo de la vida.

3. Las competencias en el sistema educativo espafiol

En Espafia, pais perteneciente a la Organizacion para la Cooperacion y el
Desarrollo Econémicos (OCDE) y también Estado Miembro de la Unidn Europea, poco
a poco se fueron sucediendo diferentes iniciativas para implementar el enfoque en

competencias en el sistema educativo. Como ya vimos en el Capitulo I, el término
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competencias bésicas fue el elegido para designar el nuevo elemento que se incluyé en el
curriculo del sistema educativo esparfiol con la aprobacion de la LOE o Ley Orgénica de
Educacién (2006). Seguidamente nos centraremos tanto en la definicion, clasificacion y
caracteristicas de las competencias basicas en la legislacion educativa espafiola a partir
de la aprobacion de la mencionada ley como en las consecuencias y los cambios que
generd. Asimismo, expondremos también las variaciones que la LOMCE o Ley Organica
para la mejora de la calidad educativa (2013) va a suponer. No obstante, primeramente,
haremos un brevisimo recorrido por las acciones previas a la LOE que se realizaron a

nivel autonémico.

3.1.Antes de la LOE

Antes de la integracion de las competencias bésicas en el curriculo escolar, con
la LOE (2006), no habia habido nada legislado al respecto en el sistema educativo
espafol, aungue si hubo diferentes iniciativas en algunas comunidades autbnomas que
sirvieron para sembrar el desarrollo del enfoque de competencias. El contenido de las
iniciativas, aunque variado, siempre coincidio en la necesidad de la evaluacion como
punto de partida de cualquier accién relacionada con el trabajo por competencias. En
muchas comunidades como Canarias, Asturias y Catalufia, se disefiaron pruebas de
diagnostico o de rendimiento para estudiar el estado del alumnado en las areas
instrumentales. La mayoria coincidié en hacerlas al alumnado de cuarto de Primaria
aunque algunas evaluaron al alumnado de tercero como es el caso de Castilla-La Mancha.
Nos detendremos en tres comunidades autonomas: Catalufia, Navarra y Canarias. El
motivo de la seleccidn de estas comunidades reside en que sus acciones, con diferentes
grados de impacto, supusieron un punto de partida en el desarrollo del enfoque
competencial en Espafia. En el caso de Canarias, ademas, por ser la comunidad autonoma

donde hemos realizado nuestra investigacion.

3.1.1. Catalufia

En esta comunidad auténoma se realizd un trabajo de determinacion de
competencias basicas. Se inicié con el estudio efectuado por el Dr. Sarramona (1998-
1999) en coordinacion con la FREREF (Federacion de Regiones Europeas para la
Investigacion, la Educacion y la Formacion) y el Departamentd’Ensenyament de la

Generalitat. A partir de un listado de competencias estructurado en relacion a las areas
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del curriculum, se efectud una amplia consulta social y profesional. Como resultado de
dicha consulta se elabor6 un listado de competencias basicas que se dio a conocer a los
centros escolares y que sirvio a la administracion educativa para iniciar procesos de

evaluacion interna.

3.1.2. Navarra

La Orden Foral 279/2004 por la que se establece el proyecto Atlante para la mejora
de las competencias basicas de Educacion Infantil y Primaria tenia el objetivo de
promover la mejora en los rendimientos educativos y académicos y desarrollar al madximo
el potencial intelectual de cada uno de los alumnos de forma que todos alcancen, segun
sus condiciones, el maximo nivel en sus capacidades. Consideraba dos areas
fundamentales para el aprendizaje escolar: competencias basicas linguisticas y
matematicas. Recogia una serie de medidas que perseguian mejorar las competencias
béasicas del alumnado en dichas areas. Se implicaba a toda la comunidad escolar desde
diferentes &mbitos educativos. Sin embargo, tuvo una duracion efimera ya que contra la
citada orden foral el sindicato STEE-EILAS presentd un recurso contencioso
administrativo. Admitido a trdmite con el nmero 55/2005, fue estimada la demanda y se
declarada nula la Orden Foral 279/2004 que establecia el proyecto “por haberse dictado
tal disposicidn general sin haberse oido, como era preceptivo, a los 6rganos a los que
debio oirse”. Contra dicha sentencia, la comunidad Foral de Navarra presentd un recurso

de casacion que fue desestimado (Proyecto Atlante, 2007; Proyecto Atlante, 2008).

3.1.3. Canarias

La Comunidad Autonoma de Canarias junto con la de Asturias, Baleares, Castilla
La Mancha, Murcia, Pais Vasco, Valencia y Catalufia realizd6 un estudio para la
identificacion y priorizacion de las competencias basicas en Tecnologias de la
Informacion y la Comunicacion (TIC).EI resultado del mismo fue publicado por cada
Comunidad Auténoma participante. El Instituto Canario de Evaluacion fue el encargado
de la edicion canaria. Este documento se convirtid en una herramienta util para el
profesorado interesado en incluir las TIC en los procesos de ensefianza y aprendizaje

(Instituto Canario de Evaluacién y Calidad, 2004).
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Por otro lado, se empezaron a pasar pruebas generales de rendimiento en 4° de
Primaria desde el curso escolar 2004-05. Los resultados de esas pruebas eran
comunicados a cada centro educativo para su analisis correspondiente de los indicadores
que precisaban mayor atencion. En la resolucién de 15 de marzo de 2007, por la que se
establece la estructura de las pruebas externas generales de evaluacion de rendimiento
para el alumnado, las areas sobre las que se aplican, el procedimiento de aplicacion y
la presentacion de sus resultados, asi como los participantes en las mismas, se establecio
que las pruebas se pasarian, en los centros sostenidos con fondos publicos de la
Comunidad Auténoma de Canarias, a todo el alumnado escolarizado en 4° de Educacién
Primaria, a una muestra del alumnado de 6° de Educacion Primaria, a la totalidad del
alumnado de 2° de ESO y a una muestra de alumnado de 4° de ESO, exceptuando al
alumnado con adaptaciones curriculares significativas o muy significativas y el alumnado

que presente dificultades idiomaticas para realizar las mismas.

3.2.Las competencias en la LOE

Segin hemos comprobado en lo tratado hasta ahora, la integracion de las
competencias basicas en el curriculo escolar espafiol se produce con la aprobacion de la
LOE o Ley Orgéanica de Educacion publicada por el BOE en mayo de 2006. La expresién
Competencias Basicas no era desconocida ya que, como vimos también, habia empezado
a utilizarse en algunas de las actuaciones previas sobre el enfoque competencial
educativo, en Espafia. Dicha locucion esta compuesta por dos términos: competencia, del
latin competencia que significa pericia, aptitud, idoneidad para hacer algo o intervenir en
un asunto determinado y basica o perteneciente a la base o bases sobre la que se sustenta
una cosa, fundamental (Diccionario de la Real Academia Espafiola, 2001). La inclusion
de las competencias basicas en el curriculo espariol tiene doble finalidad. Por un lado, el
término competencias “pone el énfasis en el <<saber hacer>>, sin que falten por ello los
saberes y las predisposiciones y actitudes que lo envuelven” (Sarramona, 2004). Por otro,
el vocablo basicas indica que son los objetivos de caracter competencial que se pretende

lograr al término de la escolarizacion obligatoria (Sarramona, 2004).

En el siguiente grafico podemos observar los principios de las competencias

bésicas contenidos en la LOE:
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Figura 6. Principios de las Competencias Basicas contenidos en la LOE

Primeramente, en su preambulo la LOE expone las razones en las que se apoya
para incluir las competencias bésicas entre sus elementos curriculares. Por un lado, las
necesidades que demanda tanto el propio sistema educativo como la sociedad espafiola y,
por otro, los compromisos adquiridos como pais miembro de la UE. “La participacion
activa de Espafia en la Union Europea obliga a la mejora de los niveles educativos, hasta
lograr situarlos en una posicion acorde con su posicion en Europa” (LOE, 2006).
Asimismo se reconoce tambien en el citado preAmbulo la necesidad de proporcionar a los
jovenes “una educacion completa que abarque los conocimientos y las competencias
basicas que resultan necesarias en la sociedad actual” (LOE, 2006) porgue posibilitan el
aprendizaje permanente. El articulo 5 esta dedicado precisamente al aprendizaje a lo largo
de toda la vida y establece la necesidad de “que abarque los conocimientos y las
competencias basicas que resultan necesarias en la sociedad actual, que les permita

desarrollar los valores que sustentan la practica de la ciudadania democratica, la vida en
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comun y la cohesidn social, que estimule en ellos y ellas el deseo de seguir aprendiendo
y la capacidad de aprender por si mismos” (LOE, 2006). En el articulo 5 también se
dispone que ‘“corresponde a las Administraciones publicas facilitar el acceso a la
informacién y a la orientacion sobre las ofertas de aprendizaje permanente y las

posibilidades de acceso a las mismas”.

A continuacién, el articulo 6 incorpora las competencias bésicas a la definicion
de curriculo y, ademas, establece que el “el Gobierno fijara, en relacion con los objetivos,
competencias basicas, contenidos y criterios de evaluacion, los aspectos basicos del
curriculo que constituyen las ensefianzas minimas” (LOE, 2006) con el objetivo de
“asegurar una formacién comun y garantizar la validez de los titulos correspondientes”
(LOE, 2006). Precisamente, para caracterizar de manera precisa la formacion que deben
recibir los estudiantes” (LOE, 2006), el articulo 9, dedicado a los programas de
cooperacion territorial recoge entre las finalidades de los mismos la de “reforzar las

competencias bésicas de los estudiantes” (LOE, 2006).

Por lo que se refiere a la evaluacion, la LOE la reconoce como elemento clave
para comprobar el grado de desarrollo o adquisicién de las competencias basicas. En
Educacion Primaria serd continua y global y “el alumnado accederd al ciclo educativo o
etapa siguiente siempre que se considere que ha alcanzado las competencias bésicas
correspondientes y el adecuado grado de madurez” (articulo 20.2 LOE, 2006). En
Educacion Secundaria sera continua y diferenciada segin las materias, “las decisiones
sobre la obtencién del titulo al final de la misma seran adoptadas de forma colegiada por
el conjunto de profesores del alumno respectivo, atendiendo a la consecucion de las
competencias basicas y los objetivos de la etapa” (LOE, 2006, articulo 28.2). La LOE, a
su vez, contempla la realizacién en todos los centros de evaluaciones de diagnoéstico de
las competencias béasicas alcanzadas; seran al final del segundo ciclo de Educacién
Primaria y en el segundo curso de Educacion Secundaria Obligatoria (LOE, 2006,
articulos 21 y 29,). Ademas se preve una evaluacion general de diagnostico para obtener
datos representativos sobre las competencias basicas del curriculo tanto del alumnado y
de los centros de las Comunidades Autonomas como del conjunto del Estado; se
realizaran tanto en Educacion Primaria como en Educacion Secundaria (articulo 144). En
Educacion Secundaria Obligatoria se prestard una atencion especial a la adquisicion y
desarrollo de las competencias basicas y se fomentara la correcta expresion oral y escrita
y el uso de las matematicas (articulo 26).
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El sistema educativo espafiol a partir de la aprobacion de la LOE se organiza de

la siguiente forma:
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Figura 7. El Sistema Educativo Espafiol a partir de la aprobacion de la LOE.

Fuente: Ministerio de Educacion Cultura y Deporte (2004). El Sistema Educativo espafiol. Madrid: MECD/CIDE.

En lo que se refiere a la Educacién Basica, abarca Educacion Primaria con seis
cursos y la Educacion Secundaria Obligatoria, con cuatro. La Educacion Infantil, dividida
en dos ciclos y la Educacién Secundaria no obligatoria, que ofrece Bachillerato (dos
cursos) y Estudios Profesionales (ciclos formativos de grado medio), completan el
conjunto de oferta escolar no universitaria. La Educaciéon Superior y la ensefianza de
Idiomas dan continuidad a la Educacion Secundaria posibilitando asi la Educacion
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Permanente. Novedad en el organigrama del Sistema Educativo Espariol a partir de la
LOE es la creacion de los Programas de Cualificacién Profesional Inicial (P.C.P.1.)
destinados al alumnado mayor de 15 afios con desfase curricular para garantizarle el
desarrollo y adquisicion de las competencias basicas y profesionales necesarias para tener

la posibilidad tanto de una insercion socio-laboral satisfactoria como de proseguir

estudios en las diferentes ensefianzas.

El REAL DECRETO 806/2006, de 30 de junio establecid el calendario de

aplicacion de la nueva ordenacion del sistema educativo regulada por

examinamos a continuacion:

Tabla 4. Calendario de aplicacion de la LOE (principales medidas)

la LOE. Lo

Curso 2006-2007

Curso 2007-2008

Curso 2008-2009

Curso 2009 -2010

* Organizacion y direccion de los

centros:

e Eleccion de director (articulos 132-

136)

o Consejo escolar (art. 126-127)
Titulo 1I:  Escolarizacion de

inmigrantes (art. 78-79)

* Nuevo sistema de acceso a la

funcion publica docente (transitoria

179

* Ampliacion jubilacion voluntaria

(transitoria 2%)

* Bibliotecas escolares (art. 113)

* Informe anual ante el congreso de

los Diputados sobre los indicadores

del sistema educativo (art. 147)

* Extension de los programas de

diversificacion curricular en ESO (art.

27)

* Constitucion del Consejo Superior

de Ensefianzas Artisticas (art. 45.3)

* Ordenacion Académica: Nuevas
ensefianzas en 1°y 2° de Primaria y
1%y 3° de Secundaria.

* Evaluacién, promocion y titulacion
en la ESO segun lo establecido en la
LOE (art. 28y 31)

* Ordenacion académica del nivel
basico e intermedio de las
ensefianzas de idiomas (art. 59-62)

* Nuevas pruebas de acceso a FP
(1)

* Acceso a la universidad de alumnos
extranjeros

* Nuevos criterios de admision de
alumnos (art. 84-87).

* Ordenacion Académica: Nuevas
ensefianzas en 3° y 4° de Primaria;
2° y 4° de Secundaria y 1° de
Bachillerato.

* Nueva educacion infantil

* Generalizacion de las evaluaciones
de diagnostico en 4° de Primaria
(10/11afios) y 2° de Secundaria
(13/14 afios)

* Ordenacion académica del nivel
avanzado de ensefianzas de idiomas
(art. 59-60)

* Nuevas pruebas de educacion de
adultos para obtener el titulo de ESO
y Bachillerato (art. 68 y 69).

* Primer ciclo de la educacion infantil
(las CC.AA. pueden adelantarlo al
curso 2007/2008)

*  Programas de cualfficacion
profesional inicial (las CC.AA. pueden
adelantarlo al curso 2007/2008)

* Ordenacion Académica. Nuevas
ensefianzas en 5° y 6° de Primaria y
2° de Bachillerato

* Nuevas pruebas de acceso a la
Universidad (articulo 38).

Nota: Fuente: FEDADI. (26 de Julio de 2006). Calendario de aplicacion de la LOE (principales medidas).

3.3.Las competencias basicas a partir de la LOE

Tal como acabamos de ver, la LOE asigna al Gobierno Central la tarea de

determinar las Ensefianzas Minimas. El articulo 6.3 establece que dichos contenidos
comprenderan un 55% en las comunidades autonomas con lengua vernacula y un 65%
en aquellas cuya lengua oficial es Unicamente el castellano. Por tanto, tal como era
preceptivo, las Ensefianzas Minimas fueron establecidas por el Gobierno Central
mediante los Reales Decretos 1513/2006, de 7 de diciembre y 1631/2006, de 29 de
diciembre correspondientes a Educacion Primaria y Educacion Secundaria Obligatoria
respectivamente. Veamos a continuacion lo que disponen sobre las competencias basicas

dichos Reales Decretos.
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3.3.1. Las competencias basicas en los Reales Decretos de Ensefianzas
Minimas

Los Reales decretos regulan todo lo concerniente al desarrollo de las ensefianzas
establecidas por la LOE. Por consiguiente, incluyen los principios generales, los fines,
los objetivos de cada etapa, las areas (en Educacién Primaria) y materias (en ESO) que
se impartiran en cada unay la distribucion por cursos, horarios y los curriculos (objetivos,
competencias bésicas, contenidos y criterios de evaluacion) de las mismas. Ademas
determinan tanto las caracteristicas de la evaluacién en cada etapa como los criterios de
promocion entre ciclos (en Educacion Primaria), cursos (en Educacion Secundaria
Obligatoria) y etapas. Asimismo regula las caracteristicas y finalidad de la evaluacion de
diagndstico fijada en el articulo 21 de la LOE: tendra caracter formativo y orientador
para los centros e informativo para las familias. Por otro lado, dedica el resto de los
articulos a las finalidades de la accion tutorial, los documentos e informes de evaluacion,
la atencion a la diversidad y la autonomia de los centros. La novedad mas importante de
esta normativa se refiere a las competencias bésicas y se encuentra en el Anexo | de cada
uno de los Reales Decretos. En el mencionado anexo encontramos los motivos de la
inclusion de las competencias basicas como elemento curricular, su definicion, la

clasificacion de las mismas y las caracteristicas de cada una de ellas.

Las competencias basicas son aquellas que debe haber desarrollado un joven o
una joven al finalizar la ensefianza obligatoria para poder lograr su realizacion personal,
ejercer la ciudadania activa, incorporarse a la vida adulta de manera satisfactoria y ser

capaz de realizar un aprendizaje permanente a lo largo de la vida (MEC, 2006).

Las finalidades de la inclusién de este nuevo elemento en el curriculo son las

siguientes:

e Integrar los diferentes aprendizajes, tanto los formales (...) como los

informales y no formales.

e Permitir a los estudiantes relacionar los diferentes aprendizajes con los
distintos tipos de contenidos y utilizarlos, de manera efectiva, cuando les

resulten necesarios en diferentes situaciones y contextos.

e Orientar la ensefianza al permitir identificar los contenidos y los criterios de

evaluacion que tienen caracter imprescindible y, en general, inspirar las
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distintas decisiones relativas a los procesos de ensefianza y de aprendizaje.
(MEC, 2006)

Para la clasificacion de las competencias identificadas como bésicas establecida
por el MEC se tom6 como referente las propuesta de la Unidn Europea en el estudio Las
competencias clave. Un concepto en expansion dentro de la educacion general
obligatoria (EURYDICE, 2002) que era la siguiente: la comunicacion en lengua materna,
la comunicacidn en lengua extranjera, las TIC, el calculo y las competencias matematicas,
ciencia y tecnologia, el espiritu empresarial, las competencias interpersonales y civicas,
el aprender a aprender y la cultura general. Aunque, con algunas consideraciones, se

adopto el numero de competencias propuesto por la UE.
Son las ocho siguientes:

En comunicacion lingistica

Matemaética

En el conocimiento y la interaccion con el mundo fisico
Tratamiento de la informacion y competencia digital
Social y ciudadana

Cultural y artistica

Para aprender a aprender

© N o gk~ w0 D P

Autonomia e iniciativa personal

Como podemos ver, las diferencias con respecto a la clasificacion europea residen,
ademas de en la comunicacién linguistica (la UE distingue entre lengua materna y
extranjera), en la terminologia elegida. Ademas, en contraste con el caracter econémico
de la competencia de espiritu empresarial adoptada por la UE, se presenta la de autonomia
e iniciativa personal. Asi mismo el anexo recoge la descripcion, finalidad y aspectos
distintivos de cada competencia exponiendo el nivel considerado basico en cada una de
ellas, esto es, el que debe alcanzar todo el alumnado al finalizar la educacion obligatoria
(Tiana, 2011).

Para concluir esta apartado debemos indicar que el anexo 1l de cada Real Decreto
incluye los curriculos de todas las areas y materias. La organizacion del curriculo, igual

en ambos Reales Decretos, se estructuré de la siguiente manera: introduccion,
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contribucion del area o materia a la adquisicion de las competencias basicas, objetivos,
contenidos y criterios de evaluacion. En la contribucion del &rea o materia a la adquisicion
de competencias basicas se relacionan las competencias concretas que se deben priorizar
(se presentan por orden de importancia) en cada una asi como orientaciones

metodoldgicas sobre como trabajarlas.

4. Las competencias basicas en el sistema educativo canario

El articulo 6.4 de la LOE precisa que las Administraciones educativas
estableceran los curriculos correspondientes de los que obligatoriamente deben formar
parte los aspectos basicos recogidos en los Reales Decretos de Ensefianzas Minimas. Por
ese motivo, las Comunidades Auténomas fueron disefiando y publicando sus respectivos
decretos de curriculo que contenian, junto con las Ensefianzas Minimas, el 45% (en el
caso de las que tienen lengua vernacula) y el 35% (en aquellas en las que el castellano es
la Unica lengua oficial) del curriculo que les correspondia determinar. Estos decretos
desarrollan todos los aspectos normativos y organizativos de las etapas educativas que
conforman la educacion obligatoria y poseen la misma estructura que los Reales Decretos
de Ensefianzas Minimas. Al igual que en los mismos pero con las especificidades de cada
Autonomia, los anexos | contienen el curriculo de las distintas areas de la Educacion
Primaria y de las distintas materias de la Educacion Secundaria Obligatoria; es decir,
establecen la contribucion de las diferentes areas o materias a la adquisicion de las
competencias basicas, asi como los objetivos para la etapa, los contenidos y criterios de
evaluacion de cada area en los diferentes ciclos o cursos. Nos centraremos a continuacion

los decretos curriculares publicados por la Comunidad Auténoma Canaria.

4.1.Las competencias basicas en los decretos de curriculo de Canarias

En el Boletin Oficial de Canarias de seis se de junio de 2007 se publico el decreto
de curriculo 126/2007 de 24 de mayo, por el que se establece la ordenacion y el curriculo
de la educacion Primaria y, en el delsiete de junio de 2007, el decreto 127/2007 también
de 24 de mayo por el que se establece la ordenacion y el curriculo de la educacion
Secundaria Obligatoria. Ambos documentos estan estructurados de la misma forma que
los Reales Decretos de Ensefianzas Minimas. En la introduccion se explican las razones,
fundamentos y la organizacion del documento. EIl articulado contiene todo lo

concerniente a principios y fines educativos, los objetivos de cada etapa educativa, la
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organizacion de las areas por ciclos en Educacion Primaria, la de las materias en
Educacion Secundaria, la definicion de curriculo, la de competencias béasicas y la
clasificacion de las competencias basicas junto a una breve explicacion de cada una.
También se establece en el articulado que nos ocupar todo lo referido a horario, tutoria y
orientacion, evaluacion, promocion, titulacion y atencion a la diversidad. En cuanto a la
evaluacion, se establecen las caracteristicas de las mismas en cada etapa, los documentos
e informes en los que se van a consignar los resultados y las caracteristicas de la
evaluacion general de diagnostico. Al igual que establece el MEC en el articulo 21 de la
LOE, tendra carécter formativo y orientador para los centros e informativo para las
familias realizandose al final del segundo ciclo de Educacion Primaria y en el segundo
curso de Educacion Secundaria Obligatoria. Asimismo el articulo 14 del Decreto de
Primaria y 18 del de Educacién secundaria Obligatoria facultan a los centros educativos,
en virtud de su autonomia pedagdgica y organizativa, a desarrollar y adaptar el curriculo
a las caracteristicas del alumnado y su realidad educativa. Ademas, en el punto 1 de los
articulos a los que nos estamos refiriendo, se dispone que se estimulara la investigacion
educativa a partir de la practica docente y que se fomentara el trabajo en equipo del
profesorado. En el anexo | de cada decreto se presenta el curriculo de las areas y materias

y, en el anexo 1, el horario semanal de las mismas.

4.1.1. Definicion de competencias béasicas

Con respecto a las competencias basicas, encontramos su definicion en los
articulos 6 del decreto de curriculo 126/2007 de Educacion Primaria y en el articulo 7
127/2007 del de Educacién Secundaria Obligatoria: se entiende por competencias basicas
el conjunto de conocimientos, habilidades y actitudes que debe alcanzar el alumnado al
finalizar la ensefianza bésica para lograr su realizacion y desarrollo personal, ejercer
debidamente la ciudadania, incorporar sea la vida adulta de forma plena y ser capaz de

continuar aprendiendo a lo largo de la vida.

Si comparamos esta definicién con la del MEC, comprobaremos que en la de

Canarias se hacen algunas concreciones:

e Se especifica que es un conjunto de conocimientos, habilidades y actitudes.
e Afade a la finalidad de realizacion personal el término desarrollo.

e Deben facultar para ejercer debidamente la ciudadania.
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e Serviran para que la incorporacion a la vida adulta se realice de manera plena
(elimina el término satisfactoria).

e Sustituye el término permanente por ser capaz de continuar aprendiendo.

4.1.2. Caracteristicas de las competencias basicas

En la linea de precisién que acabamos de ver en la definicion de competencias
bésicas adoptada por Canarias, la clasificacion de competencias basicas, la misma que la
fijada en el anexo | de los Reales Decretos, viene acompafiada de una breve explicacion
sobre la descripcién y finalidad de cada una de ellas. Ademas, en el apartado de
contribucion del area o materia al desarrollo de las competencias basicas se especifica a
qué competencias se ha de dedicar més atencion y el orden concreto de prioridades en el
trabajo de las mismas. En este apartado también encontramos la especificacion de
competencias y las orientaciones metodoldgicas para trabajar las mismas en cada area o

materia.

La tabla siguiente presenta lo que establecen los Decretos canarios de Curriculo
126/2007 de Educacion Primaria 'y 127/2007 de Educacion Secundaria Obligatoria sobre
las competencias basicas, esto incluye tanto la clasificacion como la descripcion,

finalidad y caracteristicas de las mismas.
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Capitulo 1. Concepto y caracterizacién de las competencias basicas

Como hemos podido comprobar, la finalidad de la inclusion de las competencias
basicas es la de facilitar la identificacion de aquellos aprendizajes que se consideran
imprescindibles para integrarse en la sociedad de modo critico, contribuyendo a una
formacion que permita ejercitar los derechos y obligaciones ciudadanos y, también, a la
adquisicion de los elementos basicos de la cultura. Para esto Gltimo serd fundamental el
conocimiento y la interpretacion del medio que rodea a los alumnos y alumnas y, sobre
todo, el seguir aprendiendo de manera autébnoma a lo largo de la vida. Sin embargo, debe
entenderse que no existe una relacion univoca entre la ensefianza de determinadas areas
0 materias y el desarrollo de ciertas competencias basicas. Cada una de ellas contribuye
al desarrollo de diferentes competencias y, a su vez, cada una de las competencias basicas

se alcanzarad como consecuencia del trabajo en varias areas o materias.

4.1.3. Las competencias bésicas en Educacion Primaria

En el caso de la Educaciéon Primaria, primera etapa del sistema educativo con
caracter obligatorio y que integra, junto con la Educacion Secundaria Obligatoria, la
ensefianza basica, en el Decreto de Curriculo 126/2007 se establece que el alumnado ha
de desarrollar las competencias basicas cuya adquisicion debera alcanzar al finalizar la
Educacion Secundaria Obligatoria. Para ello se organiza la Educacion Primaria en tres
ciclos educativos de dos afios cada uno; su distribucion horaria facilitara la adaptacién
de los procesos de ensefianza a los ritmos de desarrollo y aprendizaje de los nifios y nifias
entre los seis y los doce afios de edad. De igual modo, los objetivos de esta etapa
contribuirén a desarrollar capacidades que se corresponden con los procesos evolutivos
propios de estas edades. El articulo 4 establece que las areas de la Educacion Primaria

gue se imparten en todos los ciclos de esta etapa son las siguientes:

e Conocimiento del Medio Natural, Social y Cultural.
e Educacion Avrtistica.

e Educacion Fisica.

e Lengua Castellana y Literatura.

e Lengua Extranjera.

e Matemaéticas

e Religidn o Atencién Educativa
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Capitulo I1. Concepto y caracterizacion de las competencias basicas

Ademas en el tercer ciclo se estudiard una Segunda Lengua Extranjera y
Educacion para la ciudadania. La siguiente tabla presenta la relacion entre las
competencias basicas y las areas de Educacion Primaria establecida en el apartado de
contribucion cada area al desarrollo de las competencias basicas que se encuentra, en el

anexo |, dentro de la introduccion de cada curriculo.

Tabla 6. Relacion entre las Competencias Basicas y las Areas de Educacion Primaria

RELACION CON LAS AREAS

COMPETENCIA DE EDUCACION PRIMARIA

COMUNICACION Conocimiento del Medio Natural, Social y Cultural
LINGUISTICA Educacion Artistica

Lengua Castellana y Literatura

Lengua Extranjera

Matematicas.

COMUNIpACION Conocimiento del Medio Natural, Social y Cultural
MATEMATICA Educacion Artistica

Educacién Fisica
Matematicas

COMPETENCIA EN EL  Conocimiento del Medio Natural, Social y Cultural
CONOCIMIENTO Y LA Educacion Artistica
INTERACCION CON EL  Eqycacion Fisica

MUNDO FISICO Matematicas

TRATAMIENTO DE LA  Conocimiento del Medio Natural, Social y Cultural

INFORMACION Y Educacion Artistica
COMPETENCIA Educacion Fisica
DIGITAL

Educacion para la Ciudadania y los Derechos Humanos
Lengua Castellana y Literatura

Lengua Extranjera

Matematicas

COMPETENCIA Conocimiento del Medio Natural, Social y Cultural
SOCIALY Educacion Fisica
CIUDADANA Educacidn para la Ciudadania y los Derechos Humanos

Lengua Castellana y Literatura
Lengua Extranjera
Matematicas

COMPETENCIA Conocimiento del Medio Natural, Social y Cultural
CULTURAL Y Educacion Artistica
ARTISTICA Educacion Fisica

Lengua Castellana y Literatura
Lengua Extranjera
Matematicas
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APRENDER A Conocimiento del Medio Natural, Social y Cultural
APRENDER Educacion Artistica
Educacion Fisica
Educacién para la Ciudadania y los Derechos Humanos
Lengua Castellana y Literatura
Lengua Extranjera
Matematicas
AUTONOMIA E Conocimiento del Medio Natural, Social y Cultural
INICIATIVA ., L
PERSONAL Educacion Artistica

Educacion Fisica

Educacion para la Ciudadania y los Derechos Humanos
Lengua Castellana y Literatura

Lengua Extranjera

Matematicas

Nota: Fuente: Decreto 126/2007, de 24 de mayo, por el que se establece la ordenacion y el curriculo de la

Educacién Primaria en la Comunidad Auténoma de Canarias. BOC NUm. 112, miércoles 6 de junio de

2007, 12661-12830.

4.1.4. Las competencias basicas en la Educacion Secundaria Obligatoria
Con respecto a la Educacion Secundaria Obligatoria, que completa la ensefianza

basica y obligatoria iniciada en la Educacion Primaria, el Decreto 127/2007 reitera que

es un periodo educativo con identidad propia para los alumnos y alumnas de edades

comprendidas, con caracter general, entre los doce y los dieciséis afios. El articulo 4 fija

una organizacién comun en los tres primeros cursos de la etapa que es la siguiente:
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Ciencias de la Naturaleza.

Ciencias Sociales, Geografia e Historia.

Educacion Fisica.

Educacion para la Ciudadania y los Derechos Humanos.

Educacion Plastica

y Visual.

Lengua Castellana y Literatura.

Lengua Extranjera.

Matematicas.



Capitulo I1. Concepto y caracterizacion de las competencias basicas

e Mousica.

e Tecnologias.

Asimismo, las siguientes materias han de ser cursadas por todos los alumnos de

los tres primeros cursos:

e Ciencias de la Naturaleza.

e Ciencias Sociales, Geografia e Historia.
e Educacion Fisica.

e Lengua Castellana y Literatura.

e Lengua Extranjera.

e Matematicas.

En cada uno de los cursos primero y segundo los alumnos y alumnas cursaran un
méaximo de dos materias mas que en el ultimo ciclo de Educacién Primaria. En el tercer
curso la materia de Ciencias de la Naturaleza se desdoblara en Biologia y Geologia, por
un lado, y Fisica y Quimica por otro. Las materias de Musica, Educacion Plastica y
Visual, Tecnologias y Educacion para la Ciudadania y los Derechos Humanos se cursaran
en al menos uno de los tres cursos. Con caracter general, todo el alumnado cursara en los
tres primeros cursos una segunda lengua extranjera. En el tercer curso el alumnado podra

cursar Cultura Cléasica como materia optativa.

En cambio, el articulo 5 configura el cuarto curso con un caracter orientador para
dar respuesta al doble caracter terminal y preparatorio de la etapa, que exige garantizar
una formacion basica. De esta manera se favorecerda un conjunto de aprendizajes que
permitan tanto la continuacion de otros estudios como la incorporacion al mundo laboral
y social. Por otro lado, en el tercer curso se introduce la opcionalidad de materias, que
tendra su continuidad en el ultimo curso de la etapa a través de la oferta de distintas
opciones que facilitan la consolidacion de aprendizajes fundamentales y la orientacién
educativa posterior. Al mismo tiempo, se determina que en los dos primeros cursos el
alumnado cursara un maximo de dos materias mas que en el dltimo ciclo de Educacion

Primaria.
Las materias del cuarto curso, establecidas el articulo 5.3 son las siguientes:

e Ciencias Sociales, Geografia e Historia.
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Educacion Etico-Civica.

e Educacion Fisica.

e Lengua Castellana y Literatura.
e Matematicas.

e Primera Lengua Extranjera.

La materia de Matematicas se organizard en dos opciones, articulo 5.2,
correspondiendo a los centros la orientacion del alumnado en esa eleccion. Ademas, el
alumnado debera cursar tres materias de las siguientes que se organizaran en opciones
que constan de dos materias obligatorias y una materia opcional elegida por el alumnado

entre las no incluidas en su opcion:

e Biologia y Geologia.

e Educacion Plastica y Visual.
e Fisicay Quimica.

e Informaética.

e Latin.

e Mdsica.

e Segunda Lengua Extranjera.

e Tecnologia.

La siguiente tabla presenta la relacion entre las competencias bésicas y las
materias de Educacion Secundaria Obligatoria establecida en el apartado de contribucion
la materia a la adquisicién de las competencias basicas que encontramos, dentro del

anexo | del citado Decreto 127/2007, en la introduccién de cada curriculo.
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Tabla 7. Relacion entre las Competencias Bésicas y las Materias |

COMPETENCIA RELACION CON LAS MATERIAS DE ESO

Ciencias de la Naturaleza
Fisica y Quimica

Biologia y Geologia

Ciencias Sociales

Cultura Clésica

Educacion Fisica

Educacion para la ciudadania y los derechos humanos
Educacion ético-civica
Educacion Plastica y Visual
Informética

Latin

Lengua Castellana y Literatura
Lengua Extranjera
Matematicas

Mdsica

22 Lengua Extranjera
Tecnologias

H?y Cultura de las Religiones

COMUNICACION
LINGUISTICA

Ciencias de la Naturaleza

Fisica y Quimica

Biologia y Geologia

Ciencias Sociales
COMUNICACION Educacion Fisica
MATEMATICA Educacion Plastica y Visual

Informéatica

Matematicas

Mdsica

Tecnologias

Ciencias de la Naturaleza
Fisica y Quimica

COMPETENCIA Biologia y Geologia

EN EL Ciencias Sociales
CONOCIMIENTO Educacién Fisica

Y LA Educacion Plastica y Visual
INTERACCION Latin

CON EL MUNDO

Lengua Extranjera
Matematicas

Musica

2% Lengua Extranjera
Tecnologias

FisIcCO
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Tabla 8. Relacion entre las Competencias Bésicas y las Materias 11

COMPETENCIA

RELACION CON LAS MATERIAS DE ESO

TRATAMIENTO
DE LA
INFORMACION Y
COMPETENCIA
DIGITAL

Ciencias de la Naturaleza
Fisica y Quimica

Biologia y Geologia

Ciencias Sociales

Cultura Clésica

Educacion Fisica

Educacion para la ciudadania y los derechos humanos
Educacion ético-civica
Educacion Plastica y Visual
Informatica

Latin

Lengua Castellana y Literatura
Lengua Extranjera
Matematicas

Mdsica

2% Lengua Extranjera
Tecnologias

H? y Cultura de las Religiones

COMPETENCIA
SOCIALY
CIUDADANA.

Ciencias de la Naturaleza
Fisica y Quimica

Biologia y Geologia

Ciencias Sociales

Cultura Clésica

Educacién Fisica

Educacién para la ciudadania y los derechos humanos
Educacion ético-civica
Educacion Plastica y Visual
Informética

Latin

Lengua Castellana y Literatura
Lengua Extranjera
Matematicas

Mdsica

2% Lengua Extranjera
Tecnologias

H?y Cultura de las Religiones

COMPETENCIA
CULTURAL Y
ARTISTICA.

Ciencias Sociales

Cultura Cléasica

Educacién Fisica

Educacion Plastica y Visual
Informatica

Latin

Lengua Castellana y Literatura
Lengua Extranjera
Matematicas

Musica

H? y Cultura de las Religiones
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Tabla 9. Relacion entre las Competencias Basicas y las Materias IlI

Ciencias de la Naturaleza
Fisica y Quimica

Biologia y Geologia

Ciencias Sociales

Cultura Clésica

Educacion Fisica

Educacion para la ciudadania y los derechos humanos
Educacion ético-civica
Educacion Plastica y Visual
Informética

Latin

Lengua Castellana y Literatura
Lengua Extranjera
Matematicas

Mdsica

22 Lengua Extranjera
Tecnologias

H?y Cultura de las Religiones

APRENDER A
APRENDER

Ciencias de la Naturaleza

Fisica y Quimica

Biologia y Geologia

Ciencias Sociales

Cultura Clésica

Educacion Fisica

Educacién para la ciudadania y los derechos humanos
AUTONOMIAE Educacién ético-civica
INICIATIVA Educacion Plastica y Visual
PERSONAL Latin

Lengua Castellana y Literatura

Lengua Extranjera

Matematicas

Mdsica

2% Lengua Extranjera

Tecnologias

H?y Cultura de las Religiones

4.1.5. Laevaluacién de las competencias basicas

En la Orden ECI/1845/2007 del MEC, de 19 de junio, se establecieron los
elementos de los documentos basicos de evaluacion de la educacion basica regulada por
la Ley Organica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacion, asi como los requisitos formales
derivados del proceso de evaluacion que son precisos para garantizar la movilidad del

alumnado.

Los Decretos 126/2007 y 127/2007 regularon el marco general de la evaluacion
de los procesos de aprendizaje y las condiciones de promocion, y en su caso de titulacién
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tanto en Educacion Primaria y Educacion Secundaria Obligatoria respectivamente. La
Orden de 7 de noviembre de 2007 completo lo regulado en estos decretos en evaluacion
al definir y describir las caracteristicas y el proceso de evaluacién destinado a garantizar
que todo el alumnado alcance las competencias basicas y obtenga la titulacion
correspondiente a la ensefianza basica. El articulo 1 determina que los criterios de
evaluacion seran referente fundamental para valorar tanto el grado de adquisicion de las
competencias basicas como el de consecucion de los objetivos de la etapa. El articulo 6,
establece que el expediente académico tiene que informar sobre el grado de desarrollo y
adquisicion de las competencias basicas conseguidas por el alumnado. Se promocionara
al siguiente ciclo o de Educacion Primaria a Educacion Secundaria Obligatoria, determina
el articulo 12, siempre que se considere que se ha alcanzado el desarrollo correspondiente
de las competencias basicas. Del mismo modo, el articulo 19 de la citada Orden establece
que el alumnado que al terminar la Educacion Secundaria Obligatoria haya alcanzado las
competencias basicas y los objetivos de la etapa, superando toda la materia, obtendra el
titulo de graduado en Educacion Secundaria Obligatoria. En caso de no haber alcanzado
los objetivos propuestos en Educacion Primaria, se podra promociona, asimismo, siempre
que los aprendizajes no adquiridos no impidan seguir con aprovechamiento el ciclo
posterior; en este caso, se aplicaran las medidas de apoyo educativo necesarias para
alcanzar dichos aprendizajes. Si esto ocurriera en Educacion secundaria Obligatoria, el
articulo 19 establece, siempre que a juicio del equipo docente hayan alcanzado las
competencias basicas y los objetivos de la etapa, que podran obtener dicho titulo aquellos
alumnos y alumnas que, una vez realizadas las pruebas extraordinarias, hayan finalizado

la etapa con evaluacién negativa en una o dos materias, y excepcionalmente en tres.

5. Consecuencias de la inclusion de las competencias basicas como elemento
curricular

En el apartado anterior, se expuso el desarrollo del enfoque competencial en
Espafia. Partimos de las diferentes iniciativas que fueron adoptadas a diferentes niveles y
segun las peculiaridades del entorno por cada pais de la Unidn Europea. El Sistema
Educativo Espafiol introdujo las competencias basicas desde Europa a través de la LOE.
A partir de la aprobacién de la misma y de la publicacion de los Reales Decretos de
Ensefianzas Minimas, cada Comunidad Auténoma fue decretando sus propios curriculos

tan cdOmo se establecia en los mencionados Reales Decretos. En estos los articulos 5.4 del
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de Primaria y el 6.4 del Educacion Secundaria Obligatoria facultan a los centros docentes
para realizar la concrecién curricular que formara parte del parte del proyecto educativo
al que hace referencia el articulo 121.1 de la LOE. Lo mismo determinan los articulos
5.3. del Decreto de Primaria y el 6.3. del de Educacion Secundaria Obligatoria, esto es,
que los centros docentes desarrollaran y completaran el curriculo establecido por las
administraciones educativas; por lo tanto, al igual que lo establecido en los Reales
Decretos la concrecién que formara parte del proyecto educativo al que hace referencia
el articulo 121.1 de la Ley Organica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacién. Por lo tanto,
las competencias basicas quedaron integradas en la legislacion educativa espafiola tal

como se representa en el siguiente gréafico:

\\.
LOE *REALES DECRETOS DE
‘ ENSENANZAS MiNIMAS
y
Ve Y
| — OBIETIVOS
COMUNIDADES  |«DECRETOS DE
AUTONOMAS CURRICULO
! O — CONTENIDOS
< — —
CENTROS |«CONCRECIONES \U COMPETENCIAS BASICAS
EDUCATIVOS ‘ CURRICULARES m NUEVO ELEMENTO
A 4 %
( O L METODOLOGIA
CICLOS |
*PROGRAMCIONES
DEPARTAMENTOS
DIDACTICOS DIDACTICAS
\ L EVALUACION
-4
|
+PROGRAMACIONES
AULA DE AULA
\ 4

Figura 8. Integracién de las Competencias Basicas en la Legislacion Educativa Espafiola
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A continuacion veremos como influye la presencia de las competencias basicas
como nuevo elemento curricular y todo lo que ello conlleva en el resto de los elementos
y, por consiguiente, en la planificacion, desarrollo y evaluacion de los procesos de

ensefianza y aprendizaje.

5.1.Caracterizacion de las competencias basicas

La presencia de las competencias basicas se refleja en todos los elementos
curriculares. Actian como nexos entre los objetivos y los contenidos y utilizan a los
criterios de evaluacion como referente fundamental para valorar el grado de desarrollo o
adquisicién de las mismas. Con las &reas y materias del curriculo se pretende que todos
los alumnos y las alumnas alcancen los objetivos educativos y, consecuentemente,
también que adquiéranlas competencias basicas. Sin embargo, no existe una relacién
univoca entre la ensefianza de determinadas areas o0 materias y el desarrollo de ciertas
competencias. Cada una de las &reas 0 materias contribuye al desarrollo de diferentes
competencias y, a su vez, cada una de las competencias basicas se alcanzara como

consecuencia del trabajo en varias areas 0 materias.

5.1.1. Los objetivos y las competencias basicas
Hay objetivos de etapa y de area 0 materia. Estan formulados en términos que
expresan capacidades. Asi las competencias basicas ayudan a la consecucion de los

mismos a través de un mayor grado de concrecion en su formulacion.

5.1.2. Los contenidos y las competencias basicas

Las competencias basicas son los referentes para seleccionar la seleccion los
contenidos mas relevantes. De esta manera, se priorizan los contenidos esenciales
conducentes al desarrollo de las competencias basicas. Los contenidos incluyen
procedimientos, actitudes y conceptos aungue no estan diferenciados por categorias sino
organizados por bloques. Se pretende la complementariedad y no la reiteracion de los

contenidos en diferentes areas/materias.
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5.1.3. La metodologiay las competencias basicas

Desde un planteamiento integrador y orientado a la aplicacion de los saberes
adquiridos, el trabajo de competencias se ha basar en el aprender a utilizar los contenidos
que se adquieren en distintos contextos y situaciones. Dicho trabajo también debe
complementarse con diversas medidas organizativas y funcionales, imprescindibles para
su desarrollo. Asi, la organizacion y el funcionamiento de los centros y las aulas, la
participacion del alumnado, las normas de régimen interno, el uso de determinadas
metodologias y recursos didacticos, o la concepcion, organizacion y funcionamiento de
la biblioteca escolar, entre otros aspectos, pueden favorecer o dificultar el desarrollo de
competencias asociadas a la comunicacion, el analisis del entorno fisico, la creacion, la
convivencia y la ciudadania, o la alfabetizacion digital. También la planificacién de las
actividades complementarias y extraescolares puede reforzar el desarrollo del conjunto

de las competencias basicas.

Las orientaciones metodoldgicas para cada area 0 materia se encuentran en la
introduccion del curriculo de cada una de ellas. Su conocimiento se convierte asi en
primer e imprescindible paso para la toma de decisiones en la planificacion de los

procesos de ensefianza y aprendizaje.

5.1.4. Laevaluaciény las competencias basicas
Veamos, como la evaluacion de los procesos de aprendizaje tiene peculiaridades
en cada etapa. Ademas, la evaluacion de diagnostico permitira comprobar el desarrollo

de competencias basicas conseguidas hasta ese momento.

5.1.4.1. Laevaluaciony las competencias basicas en Educacion Primaria
La evaluacion de los procesos de aprendizaje del alumnado sera continua y global
y tendra en cuenta su progreso en el conjunto de las areas del curriculo. Los criterios de
evaluacion de las distintas areas seran el referente fundamental para valorar el grado de
desarrollo de las competencias basicas. Utilizando los criterios de evaluacion, se accedera
al ciclo educativo siguiente siempre que se considere que se ha alcanzado el desarrollo
correspondiente de las competencias basicas. Se promocionara, asimismo, siempre que

los aprendizajes no adquiridos no impidan seguir con aprovechamiento el ciclo posterior.
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En este caso, se aplicaran las medidas de apoyo educativo necesarias para alcanzar dichos

aprendizajes.

5.1.4.2. Laevaluaciony las competencias basicas en Educacién Secundaria
Obligatoria

La evaluacion del proceso de aprendizaje sera continua y diferenciada segun las
distintas materias del curriculo. Los criterios de evaluacion de cada materia seran el
referente fundamental para valorar tanto el grado de adquisicion de las competencias
basicas como el de consecucién de los objetivos. Usando como referente los criterios de
evaluacion, el alumnado que al terminar la Educacion Secundaria Obligatoria haya
alcanzado las competencias basicas y los objetivos de la etapa, superando todas las

materias, obtendra el titulo de Graduado en Educacion Secundaria Obligatoria.

5.1.4.3. Laevaluacion de diagndstico y las competencias basicas

La evaluacion de diagndstico, regulada en el articulo 29 de la Ley Organica
2/2006, de 3 de mayo, de Educacién, que realizaran todos los alumnos al finalizar el
segundo ciclo de Educacion Primaria y el segundo curso de la Educacion Secundaria
Obligatoria no tendra efectos académicos, tendra caracter formativo y orientador para los
centros e informativo para las familias y para el conjunto de la comunidad educativa. Los
centros tendran en cuenta la informacion proveniente de estas evaluaciones para, entre
otros fines, organizar las medidas y programas necesarios dirigidos a mejorar la atencién

del alumnado y a garantizar que alcance las correspondientes competencias basicas.

6. Implicaciones a nivel de centro

El articulo 120 establece que los centros dispondran de autonomia pedagogica,
de organizacion y de gestion para elaborar, aprobar y ejecutar un proyecto educativo y un
proyecto de gestion, asi como las normas de organizacion y funcionamiento del centro.
Para ello se favorecera la adecuacion de sus recursos econémicos, materiales y humanos
a los planes de trabajo y organizacion que elaboren, eso si, tras una evaluacion vy
valoracion previa. El articulo 121 determina que el Proyecto Educativo del Centro (PEC)
recogerd los valores, los objetivos y las prioridades de actuacion. Asimismo, incorporara

la concrecion de los curriculos establecidos por la Administracion educativa que
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corresponde fijar y aprobar al Claustro, asi como el tratamiento transversal en las areas,
materias 0 modulos de la educacion en valores y otras ensefianzas. Asimismo, en el
articulo 121.2 se establece que para elaborar el PEC, se debera tener en cuenta las
caracteristicas del entorno social y cultural del centro, la forma de atencién a la diversidad
del alumnado la accion tutorial, asi como el plan de convivencia, y debera respetar el
principio de no discriminacién y de inclusion educativa como valores fundamentales
junto con los principios y objetivos recogidos en la LOE. El articulo 121.3 fija que los
PEC deben publicarse para ser conocidos por toda la comunidad Educativa y que
corresponde a las Administraciones educativas contribuir al desarrollo del curriculo
favoreciendo la elaboracion de modelos abiertos de programacién docente y de materiales
didacticos que atiendan las distintas necesidades de los alumnos y del profesorado. Por lo
tanto, la revision curricular pone el énfasis en la figura del aprendiz y no en la légica de
la docencia. La escuela debe centrarse en los aprendizajes de los alumnos y la
planificacién curricular por parte del docente. Al hablar de capacidades, de competencias
el énfasis se pone en lo que debe conseguir el sistema educativo de sus alumnos; se
cambia el punto de vista en beneficio del alumno y sus posibilidades de aprendizaje. Por
ello, cada centro escolar ha de adaptar su Proyectos Educativo e incluir en el mismo las
lineas generales sobre las CCBB que se establezcan (Sarramona, 2014). Dichas lineas
generales incluyen variados aspectos y diferentes acciones:

e Lectura y analisis de la presencia de las CCBB en los objetivos, contenidos y
criterios de evaluacion.

e Introducir las CCBB en las programaciones de aula partiendo del modelo de
unidad didactica o de programacion que se utilice en el centro.

e Determinacién de los enfoques metodoldgicos que se adaptan a las necesidades
del alumnado: talleres, experiencias...

e Trabajo equipo de profesorado:

Explicitar los componentes de las competencias. (saberes, habilidades,
actitudes) y la secuenciacion indicadora del progreso en la competencia.

- Acordar criterios pedagogicos para la organizacion del tiempo escolar.

- Laseleccion de contenidos considerados como esenciales.

- Utilizar la evaluacion de diagndstico como un instrumento de reflexion

que sirva para mejorar el grado de adquisicién de los objetivos propuestos.
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- Propiciar acuerdos para el desarrollo de las competencias basicas en el
grupo-clase y en el centro.
- Posibilitar acuerdos interdisciplinares en los equipos educativos para

promover la reflexion sobre la practica educativa.

7. Implicaciones a nivel de aula

El articulo 91 establece, entre las funciones del profesorado, tanto la programacion
y la ensefianza de las areas, materias y modulos que tengan encomendados, como la
evaluacion del proceso de aprendizaje del alumnado y la evaluacién de los procesos de
ensefianza. Asimismo, es cometido del profesorado la tutoria de los alumnos, la direccién
y la orientacion de su aprendizaje y el apoyo en su proceso educativo, en colaboracién
con las familias; la orientacion educativa, académica y profesional de los alumnos, en
colaboracidn, en su caso, con los servicios departamentos especializados; la atencion al
desarrollo intelectual, afectivo, psicomotriz, social y moral del alumnado. De igual modo,
el profesorado se encargara de la investigacion, la experimentacion y la mejora continua

de los procesos de ensefianza correspondiente.

De esta manera, la LOE (2006) actualiza las funciones del profesorado para que
se adapten al impacto que conlleva el nuevo marco globalizado del mundo actual y sus
omnipresentes, imprescindibles y poderosas herramientas TIC, esta induciendo una
profunda revolucion en todos los ambitos sociales que afecta también, y muy
especialmente, al mundo educativo (Marqués, 2000). En consonancia con esto, un
enfoque por competencias representa un cambio en la forma de actuar docente, o al
menos para una parte de los docentes, ya que exige, entre otros, trabajar regularmente
por tareas, considerar los saberes como recursos a movilizar, un aprendizaje basado en
problemas o por proyectos, nuevas formas de evaluacion, etc. (Perrenoud, 2000). Acorde
con lo anterior Pérez (2007), establece las caracteristicas principales de las funciones del

profesorado:

Al docente contempordneo le corresponde una tarea profesional méas compleja que la
mera explicacion de contenidos y evaluacion de rendimientos, debera disefiar, planificar,
organizar, estimular, acompafiar, evaluar y reconducir los procesos de aprendizaje de
los estudiantes en su larga trayectoria de formacion como ciudadanos autbnomos y

responsables. Estas nuevas responsabilidades docentes requieren nuevas y mas complejas
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competencias profesionales, es decir un conjunto integrado de conocimientos,

capacidades, actitudes y valores. (Pérez, 2007, p.29)

Estas caracteristicas son agrupadas por Gerard (2008), en cuatro tareas
fundamentales del profesorado:

1. Preparar a los alumnos para resolver situaciones complejas que correspondan
con una competencia.

2. Elaborar situaciones complejas y tareas para evaluar una competencia.

3. Tratar y analizar las producciones de los alumnos puestas en situacion
compleja.

4. Explotar los resultados de una evaluacion de las adquisiciones de los alumnos

a través de una situacion compleja.

El docente se convierte asi en mediador o facilitador para lo que debe ser capaz
de disefiar “tareas” o situaciones de aprendizaje que posibiliten resolver problemas,
aplicar los conocimientos y promover la actividad de los estudiantes. Para ello, la
funcionalidad de los aprendizajes es prioritaria; de ahi que la integracién de las
dimensiones del aprendizaje, su transferencia y aplicabilidad, la diversidad de contextos
de aprendizaje y la necesidad de nuevos enfoques de evaluacion sean actuaciones

primordiales (Bolivar, 2008).

Por consiguiente, el proceso de aprendizaje en el aula incluird los rasgos

siguientes:

e Acercamiento del aula a la realidad a través de la realizacion de tareas con una
finalidad concreta.

e Integracion de las Tecnologias de la Informacion y la Comunicacion.

e Lanaturaleza de casi todas las competencias es de caracter interdisciplinar.

e Situaciones de la vida real y, por lo tanto, aplicables en el mundo real.

e Enfasis en la resolucion de problemas.

e Seleccion de estrategias y habilidades enfocadas al saber hacer: que movilicen
los resortes de conocimiento, habilidades, actitudes y aptitudes para resolver
problemas

e Diseflo de actividades variadas de forma genérica y que estimulen

aprendizajes estrategicos.
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e Aplicar integradamente conocimientos procedentes de diferentes materias.

o El trabajo de competencias se basa en el aprender a utilizar los contenidos que

se adquieren en distintos contextos y situaciones.

e El aprendizaje del alumnado es el objeto principal adoptando el docente un

papel de mediador entre alumnado y actividades.
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CAPITULO IIl. ENFOQUE CURRICULAR DE LA MATERIA DE LENGUA
CASTELLANAY LITERATURA EN LA LOE

Introduccién
1. El enfoque de tareas a partir de la LOE
2. La Lengua Castellana y Literatura en la LOE: principios y objetivos

3. Desarrollo curricular de la materia de Lengua Castellana y Literatura a

partir de la LOE
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Introduccion

En este capitulo se expone el enfoque curricular de la materia de Lengua
Castellana y Literatura en la LOE (2006). Esta organizado en tres partes. En el primer
apartado, se revisa el enfoque competencial que adopta la LOE (2006). A continuacion,
se analizan los principios y objetivos relacionados con la materia en citada ley. Para
finalizar, se describe cada elemento curricular y se abordan las competencias basicas en
las que se centra la materia asi como el modo de proceder propuesto para cada una de

ellas.

Partiendo del planteamiento curricular de la LOE (2006), hemos visto cémo se
configura el mismo en la materia de Lengua Castellana y Literatura para lograr, a través
de los diferentes elementos curriculares (objetivos de la etapa, objetivos de la materia,
contenidos, competencias basicas y criterios de evaluacién), que el alumnado alcance los
objetivos de la materia y de la etapa. En cuanto a su contribucion al desarrollo y
adquisicion de las competencias basicas en la materia de Lengua Castellana y Literatura
se priorizara el trabajo de las siguientes competencias: comunicacion linguistica, aprender
a aprender, autonomia e iniciativa personal, social y ciudadana, tratamiento de la
informacion y competencia digital y cultural y artistica. Asimismo, se ha examinado
como ha de abordarse el tratamiento de cada una de esas competencias. Como hemos
visto, el enfoque competencial que acompafia a la LOE (2006), se expresa en la materia
que nos ocupa a través de la adopcién del enfoque comunicativo-funcional propuesto el
Marco de referencia europeo para el aprendizaje, la ensefianza y la evaluacion de las

lenguas. Abordaremos el estudio de este enfoque en el siguiente capitulo.

1. El enfoque de tareas a partir de la LOE

En el capitulo anterior, presentamos las consecuencias que ha generado la
integracion de las competencias basicas en el curriculo escolar del sistema educativo
espafiol en general y canario en particular. Para ello, repasamos el desarrollo normativo
a nivel estatal y autonomico que supuso el inicio del enfoque de competencias en nuestro
pais. De esta manera, Espafia incorporaba a su sistema educativo las demandas exigidas
a nivel internacional y europeo que presentamos en los capitulos anteriores y que se
materializaron en un nuevo elemento curricular: las competencias basicas. Asi mismo,
vimos como se cede al profesorado un espacio amplio de toma de decisiones cuya

ocupacion exige implicarse en tareas de indagacion, reflexion y seleccion cultural
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(Fernandez y Navarro, 2010). En el caso de la LOE (2006), el enfoque curricular
proporciona, junto con las intenciones educativas, orientaciones sobre las caracteristicas
que han de diferenciar los procesos de aprendizaje. Vistos en el capitulo anterior, los

recogemos en la figura siguiente:

El papel docente de

El aprenidizaje del La realizacion de

( mgﬁjl;dncgd%n;re alumnado es el tareas con una
actividades objetivo principal. finalidad concreta.

) Naturaleza de casi Seleccion de \
Enfasis en la todas las estrategias y \
resolucion de competencias de habilidades
problemas. caracter enfocadas al saber
interdisciplinar hacer.
\ Disefio de
Situaciones de la actividades Integracion de las
vida real y, por lo variadas de forma Tecnologias de la
tanto, aplicables en gencrica y que Informacion y la
el mundo real. estimulen Comunicacion

aprendizajes
estratégicos.

Figura 9. Orientaciones sobre las Caracteristicas que han de Diferenciar los Procesos de Aprendizaje

Por lo tanto, estos son las rasgos comunes en el desarrollo curricular que
comparten todas las areas y materias que se han de concretar, como ya hemos visto
también, a partir de las orientaciones metodoldgicas incluidas en la introduccion da cada

curriculo primeramente a nivel de centro y, a continuacion, a nivel de aula.

2. La Lengua Castellanay Literatura en la LOE: principios y objetivos

En los principios generales que recogen las intenciones educativas de la LOE
(2006), se observa la importancia reconocida en los mismos a las habilidades y destrezas
caracteristicas del dominio de la competencia linglistica. Esto se concreta en los

objetivos generales de cada etapa educativa.
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En la Educacion Primaria, entre sus principios, se establece en el articulo 16.2 el

siguiente:

La finalidad de la educacién primaria es proporcionar a todos los nifios y nifias una
educacion que permita afianzar su desarrollo personal y su propio bienestar, adquirir las
habilidades culturales béasicas relativas a la expresion y comprension oral, a la lectura, a
la escritura y al calculo, asi como desarrollar las habilidades sociales, los habitos de

trabajo y estudio, el sentido artistico, la creatividad y la afectividad.

A su vez, este principio se concreta, en el articulo 17, en los objetivos siguientes:

e) Conocer y utilizar de manera apropiada la lengua castellana y, si la hubiere, la lengua
cooficial de la Comunidad Auténoma y desarrollar habitos de lectura.

i) Iniciarse en la utilizacion, para el aprendizaje, de las tecnologias de la informacién y la

comunicacién desarrollando un espiritu critico ante los mensajes que reciben y elaboran.

En el caso de la Educacion Secundaria Obligatoria (ESO), el articulo 22.2.

establece que uno de los principios de esta etapa es el siguiente:

2. La finalidad de la educacién secundaria obligatoria consiste en lograr que los alumnos
y alumnas adquieran los elementos basicos de la cultura, especialmente en sus aspectos
humanistico, artistico, cientifico y tecnolégico; desarrollar y consolidar en ellos habitos
de estudio y de trabajo; prepararles para su incorporacion a estudios posteriores y para su
insercion laboral y formarles para el ejercicio de sus derechos y obligaciones en la vida

como ciudadanos.

Este principio se concreta, en el caso de la ESO, en los siguientes objetivos de
etapa, regulados en el articulo 22:

e) Desarrollar destrezas basicas en la utilizacion de las fuentes de informacion para, con
sentido critico, adquirir nuevos conocimientos. Adquirir una preparacion bésica en el

campo de las tecnologias, especialmente las de la informacion y la comunicacion.

h) Comprender y expresar con correccion, oralmente y por escrito, en la lengua castellana
y, si la hubiere, en la lengua cooficial de la Comunidad Auténoma, textos y mensajes

complejos, e iniciarse en el conocimiento, la lectura y el estudio de la literatura.
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De ahi que, en Educacion Primaria el trabajo se centrara en conseguir el uso
adecuado de los conocimientos linglisticos ya adquiridos y en la iniciacion en la
utilizacion de las técnicas de informacion y comunicacion. A su vez, la Educacion
Secundaria Obligatoria se encargara, por un lado, del desarrollo de las estrategias y
habilidades de blsqueda, seleccion y procesamiento de la informacién y del desarrollo
del sentido critico en el uso de los mismos y, por otro, en el dominio y perfeccionamiento

de la competencia linglistica desarrollada en la etapa anterior.

A continuacion nos centraremos en el desarrollo curricular de los principios y
objetivos de la Educacion Secundaria Obligatoria en la materia de Lengua Castellana y
Literatura, etapa y materia en la que hemos realizado nuestro trabajo de investigacion.

3. Desarrollo curricular de la materia de Lengua Castellana y Literatura a partir
de la LOE

Ya vimos en el capitulo anterior como a partir de la publicacién de la LOE (2006),
se procede a la publicacion sucesiva de su desarrollo normativo. Siguiendo las directrices
contenidas en los Reales Decretos 1513/2006, de 7 de diciembre y 1631/2006, de 29 de
diciembre correspondientes a Educacion Primaria y Educacién Secundaria Obligatoria
respectivamente, las Comunidades Auténomas procedieron a completar los mismos en la
proporcién de responsabilidad que les conferia la LOE (2006), el 45% a las que poseen
lengua vernécula y el 35% al resto. Es el caso de la Comunidad Auténoma Canaria,

perteneciente a este Ultimo grupo, que publicé la normativa correspondiente. Esto es:

e Decreto 126/2007, de 24 de mayo, por el que se establece la ordenacion vy el
curriculo de la Educacion Primaria en la Comunidad Autonoma de Canarias.

e Decreto 127/2007, de 24 de mayo, por el que se establece la ordenacion vy el
curriculo de la Educacién Secundaria Obligatoria en la Comunidad Autébnoma
de Canarias.

e Orden de 7 de noviembre de 2007, por la que se regula la evaluacion y
promocion del alumnado que cursa la ensefianza bésica y se establecen los
requisitos para la obtencion del Titulo de Graduado o Graduada en Educacion
Secundaria Obligatoria.
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En el anexo del Decreto 127/2007 por el que se establece la ordenacion y el
curriculo de la Educacion Secundaria Obligatoria en la Comunidad Auténoma de
Canarias se encuentran los curriculos de las respectivas Materias en Educacion
Secundaria Obligatoria. Poseen, al igual que los contenidos en los Reales Decretos de

Ensefianzas Minimas, la siguiente estructura:

1. Introduccién: contribucién de la materia a la adquisicion de las competencias
béasicas.

2. Objetivos de la materia.

3. Contenidos de cada curso.

4. Criterios de evaluacién de cada curso.

Nos centraremos a continuacion en el curriculo la materia de Lengua Castellana
y Literatura del citado decreto. Asimismo veremos lo recogido en la también mencionada
orden sobre cémo afecta a la evaluacion la inclusién de las competencias basicas como

nuevo elemento curricular.

3.1. La materia de Lengua Castellana y Literatura en el curriculo de la
Comunidad Auténoma de Canarias

En consonancia con los objetivos generales de la Educacién Secundaria
Obligatoria, la finalidad principal de la materia de Lengua Castellana y Literatura es la
adquisicion de los conocimientos, destrezas y actitudes necesarias para comunicarse con
eficacia en cualquier contexto. Con este fin, el planteamiento curricular de la LOE
(2006), para esta materia se concreta en el enfoque comunicativo-funcional (Crespillo,
2011) propuesto por el Marco de referencia europeo para el aprendizaje, la ensefianza y
la evaluacion de las lenguas. De esta manera, se desarrollara el trabajo basico en lectura,
escritura y educacién literaria iniciado en Educacion Primaria a través de las siguientes

actuaciones:
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Acrecentar la

Ampliar la trascendencia del
diversidad de dominio de la
practicas lengua para los
discursivas logros académicos
en general
Subrayar la Desarrollar una
repercusion de las capacidad
convenciones metalinglistica a
estéticas y del través de la
contexto histérico y inferencia de reglas
cultural en la de funcionamiento
literatura de la lengua

Figura 10. Actuaciones con las que se desarrollara el Trabajo Basico en Lectura, Escritura y Educacion
Literaria en Educacion Primaria

Por consiguiente, en el disefio de los procesos de aprendizaje se contemplaran
metodologias que favorezcan que el alumnado consolide su dominio de la lengua como
instrumento de comunicacion a través del desarrollo de una conciencia linguistica que le
permita participar de forma mas efectiva en diferentes situaciones comunicativas, mejorar
sus habilidades linguisticas y de aprendizaje, asi como disponer de recursos suficientes a
fin de poder formarse sus propios juicios y representaciones mentales sobre cualquier
cuestion relacionada con la lengua y la comunicacion (Iran, Llurda, Armengol, Arné y
Cots, 2007). De ahi que sea necesaria la ensefianza de Lengua Castellana y Literatura en

la Educacion Secundaria Obligatoria se deba caracterizar por los rasgos siguientes:

84



Capitulo I11. Enfoque curricular de la materia de Lengua Castellana y Literatura en la LOE

Literatura: uso

p:
/' Hipoteticos
ensayos de
comunciacion
como

Conciencia
linglistica para
alcanzar el

. ~

Aprendizaje a

Representacion, traves de

interpretacion y

Figura 11.Rasgos que deben caracterizar a la ensefianza de Lengua Castellana y Literatura en la

Educacion Secundaria Obligatoria

Hacia este proposito se encauzaran los diferentes elementos del curriculo.

Veamos, a continuacion el papel de cada uno dentro del proceso de ensefianza-aprendizaje

3.1.1. Objetivos de la materia de Lengua Castellana y Literatura
Los objetivos de la Educacion Secundaria Obligatoria determinan las finalidades

que se persiguen y que deben ser alcanzadas al finalizar la etapa. De la misma manera,

dichos objetivos se concretan en cada materia estableciendo asi la aportacion de las

mismas al logro de dichas metas. De esta forma, los objetivos de la materia de Lengua

85



Capitulo I11. Enfoque curricular de la materia de Lengua Castellana y Literatura en la LOE

Castellana y Literatura, comunes para toda la etapa, establecidos en el curriculo que nos

ocupa son los siguientes:
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1.

10.

11.

Comprender discursos orales y escritos en los multiples contextos de la actividad
social y cultural, como preparacion para la vida adulta.

Utilizar la lengua para expresarse de forma coherente y adecuada en los diversos
contextos de la actividad social y cultural, para estructurar el pensamiento, para
tomar conciencia y manifestar los propios sentimientos y para controlar la propia
conducta.

Conocer la realidad plurilinglie de Espafia y las variedades del espafiol, con
especial atencion a la variedad canaria, y valorar esta diversidad como una riqueza
cultural.

Utilizar la lengua oral en la actividad social y cultural de forma adecuada a las
distintas situaciones y funciones, adoptando una actitud respetuosa y de
cooperacion.

Emplear las diversas clases de escritos mediante los que se produce la
comunicacion con las instituciones publicas, privadas y de la vida laboral.
Utilizar la lengua eficazmente en la actividad escolar para buscar, seleccionar y
procesar informacion y para redactar textos propios del &mbito académico.
Utilizar con progresiva autonomia las bibliotecas, los medios de comunicacion
social y las tecnologias de la informacion para obtener, interpretar y valorar
informaciones de diversos tipos y opiniones diferentes.

Consolidar el habito lector a través de la lectura como fuente de placer, de
enriquecimiento personal y de conocimiento del mundo.

Comprender textos literarios utilizando conocimientos béasicos sobre las
convenciones de cada género, los recursos estilisticos, y los temas y motivos de
la tradicion literaria.

Producir textos con vocacion literaria como medio de expresion y realizacion
personales.

Conocer la historia de la literatura a través de sus textos mas significativos y
valorarla como un modo de simbolizar la experiencia individual y colectiva en sus

diferentes épocas, engarzandole con la literatura canaria.
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12. Aplicar con cierta autonomia los conocimientos sobre la lengua y las normas del
uso linguistico para comprender textos orales y escritos y para escribir y hablar
con adecuacion, coherencia, cohesion y correccion.

13. Adquirir la capacidad metalingiistica necesaria para favorecer el aprendizaje de
la propia lengua y de las lenguas extranjeras.

14. Tomar conciencia de los diferentes usos sociales de las lenguas para evitar los
estereotipos linguisticos que suponen juicios de valor y prejuicios clasistas,

racistas o sexistas.

3.1.2. Contenidos

Los contenidos deben ser abordados de manera global e integradora siguiendo el
enfoque comunicativo-funcional que propone el curriculo y que, como ya mencionamos
en el apartado 3.1, es el propuesto por el Marco de referencia europeo para el
aprendizaje, la ensefianza y la evaluacion de las lenguas. Los contenidos estan
organizados de manera progresiva y divididos en curso para facilitar su tratamiento
inductivo. En todo caso, el punto de partida siempre seré lo méas cercano al alumnado y
sus intereses para, a partir de ahi, ir elevando el nivel de complejidad. En todos los cursos
se debe trabajar desde contextos variados y ambitos y uso de textos diversos, una
diversidad de &mbitos de procedencia (relaciones interpersonales y con las instituciones,

medios de comunicacion, &ambito académico, etc.) y uso variado de textos.

De acuerdo con los objetivos de la materia, se han estructurado los contenidos en

cuatro bloques:

e Bloque I. Escuchar, hablar, conversar
e Bloque Il: Leer y escribir
e Bloque Ill: Educacion literaria

e Bloque IV: Conocimiento de la lengua: uso y aprendizaje

Los bloques I y Il se encargan de las habilidades y estrategias linguisticas
necesarias para la comunicacion por lo que son de esencial importancia. En el bloque I,
la educacidn literaria, lo prioritario serd conseguir que el alumnado utilice y se deleite con
la literatura tanto a través de la lectura de diferentes textos como de la creacion literaria

propia. El bloque 1V, conocimiento de la lengua: uso y aprendizaje, se encarga de
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aquellas destrezas, estrategias y habilidades que intervienen en el desarrollo del uso
reflexivo de la lengua y que son imprescindibles en el desarrollo de la conciencia

linglistica.

3.1.3. Criterios de evaluacién

3.1.3.1. Caréacter de la evaluacion

El articulo 2 de la Orden de 7 de noviembre de 2007, por la que se regula la
evaluacion y promocién del alumnado que cursa ensefianza basica y se establecen los
requisitos para la obtencion del Titulo de Graduado o Graduada en Educacion Secundaria

Obligatoria, determina el caracter continuo de la evaluacion con las finalidades siguiente:

e Contar una informacion general de su aprendizaje en cada momento.

e Facilitar la deteccion de dificultades.

e Adecuar el proceso de aprendizaje a las necesidades del alumnado.

e Aplicar medidas individuales o grupales de apoyo educativo.

e Orientar al alumnado en sus actitudes, pautas de trabajo y elecciones curriculares.
e Disefiar acciones tutoriales.

e Establecer pautas de colaboracion con las familias.

3.1.3.2. Criterios e instrumentos de evaluacion
Los criterios de evaluacion son los indicadores que se encargaran de comprobar

el grado de logro alcanzado en:

¢ |os objetivos de aprendizaje,
e el desarrollo y adquisicion de las competencias basicas,

e |os contenidos de la materia.

Son establecidos para cada curso junto con los contenidos correspondientes. Es
fundamental su definicion en el proceso de ensefianza y aprendizaje ya que el clarificar
lo que se evalua facilita la aplicacion de los mismos por parte del docente. En este sentido,
junto a cada criterio se ofrecen orientaciones que describen los grados de precision de

cada uno asi como los instrumentos mas adecuados para aplicar los mismos. Por ejemplo,
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para 2° ESO el criterio 1 es el siguiente: Reconocer, junto al propdsito y la idea general,
ideas, hechos o datos relevantes, asi como las funciones del lenguaje, en textos orales de
ambitos sociales préximos a la experiencia del alumnado y en el ambito académico;
captar la idea global y la relevancia de informaciones, entrevistas y debates procedentes
de los medios de comunicacion audiovisuales, y seguir instrucciones para realizar
autbnomamente tareas de aprendizaje. Acompafiando al mismo encontramos las
siguientes orientaciones que lo concretan: comprobar si el alumnado es capaz de retener
ideas ademas reformular y expresar, oralmente y por escrito, el tema general de
declaraciones publicas o informaciones de naturaleza diversa. Ademas propone los
siguientes instrumentos para aplicar el criterio: avisos, normas, instrucciones sencillas,

noticias, debates, entrevistas...

3.1.4. Contribucién de la materia de LCL a la adquisicién de las competencias
bésicas

Ademas de que todos los alumnos y las alumnas alcancen los objetivos educativos,
la finalidad del curriculo de cualquier materia es la adquisicion de las competencias
béasicas. Dado su caracter transversal y contextual, no existe una relacién univoca entre la
ensefianza de determinadas materias y el desarrollo de ciertas competencias. Cada una de
las materias contribuye al desarrollo de diferentes competencias y, a su vez, cada una de
las competencias basicas se alcanzara como consecuencia del trabajo en varias materias.A
pesar de que la materia de Lengua Castellana y Literatura, al igual que las demas, puede
contribuir al desarrollo y adquisicion de cualquiera de las competencias basicas, el
curriculo establece aquellas que mas inciden, las organiza en orden de prioridad segun
su importancia y explica su grado de implicacion en el desarrollo de la conciencia

linglistica a través de orientaciones en el trabajo de cada una de ellas. Son las siguientes:
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Comunicacion linguistica

Aprender a aprender

Autonomia e iniciativa personal

Competencia socialy
ciudadana

LCL Y COMPETENCIAS BASICAS

Tratamiento de la informacién
y competencia digital

Cultural y artistica

Figura 12. LCL y Competencias Basicas

Veamos, a continuacién el grado de contribucién de la materia a la adquisicién de

cada una de las competencias béasicas del grafico anterior.

3.1.4.1. Competencia en comunicacion linglistica
Al ser la lengua un instrumento de comunicacion, todos los bloques de contenidos
contribuyen al desarrollo y adquisicion de esta competencia. El grafico siguiente ilustra

la participacion de cada blogue en el trabajo de la competencia linguistica:
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3.1.4.2. Competencia de aprender a aprender
Intrinsecamente unida a la anterior, integra todas las capacidades que intervienen
en el proceso de aprendizaje y que son la llave para que, a través de la reflexion sobre el

mismo, este se transforme en permanente. El gréfico siguiente nos detalla los elementos

que contribuyen al desarrollo y adquisicion de esta competencia:

propio aprendizaje

Comprension y
expresion
linglistica

—

-  EEE— ————
Analisis de error de manera
— individualizada: Atencion, De lo que saben
autocorreccion
E — —
e N -
Gestionar eficazmente su Concentracion, Delo que

necesitan saber

. ~— @ -/
'  —— —_—
Fomentar la capacidad de .
——|{ trabajar en equipo y de Memoria D:croenr:gese
compartir lo aprendido P
A ~ | —
— —
Tareas grupales de .
exposiciones orales y Motivacia De como se
escritas orientadas ala otivacion optimiza lo
consulta, busqueda y aprendido
contraste de informacién \ \
de diversos temas.
\. —

Figura 14. Elementos que Contribuyen al Desarrollo y Adquisicion de la Competencia de Aprender a

Aprender

3.1.4.3. Competencia de autonomia e iniciativa personal

A través de la competencia anterior, se consiguen los requisitos que favorecen el
la autonomia e iniciativa personal. Esto abarca el desarrollo de la responsabilidad, la
constancia en el aprender de los errores y la capacidad de autocritica y de asumir riesgos.
El siguiente grafico describe los procesos que intervienen en el desarrollo y adquisicion
de esta competencia:
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/

Prepamc-ién -

Capacidad Relacionarse

- R
\ /

Planificar,

<

Figura 15. Procesos que Intervienen en el Desarrollo y Adquisicion de esta Competencia de Autonomia e
Iniciativa Personal

3.1.4.4. Competencia social y ciudadana
Las estrategias y destrezas que interactlan en el desarrollo de capacidades que
integran la competencia anterior son las que componen las habilidades necesarias para la
adquisicién de la competencia social y ciudadana. En el grafico siguiente, se presentan
las capacidades que favorecen el desarrollo y adquisicion de esta competencia:
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Comunicarse en
diferentes contextos

Literatura para

conocer otras
realidades sociales a Expresar ideas
través de la correcta propias y escucharde
las ajenas

interpretacién de las
obras literarias en su

contexto histérico
Las peculiaridades del
espanol en Canarias, la
inmigraciony su diversidad
de culturasy Espaiha como
realidad plurilingue

Tomar decisiones en

Valoracion de todas

sus lenguas _ g
variedad%as as:a los distintos niveles ,
desempeﬁag las ELTERIC

funciones de conjuntamente los
comunicacion y intereses individuales

> y los del grupo, etc
representacion : :
Promover situaciones

de interculturalidad
enriquecedora para el
alumnado y para todo

su entorno social.

Figura 16. Capacidades que favorecen el Desarrollo y Adquisicion de la Competencia Social y Ciudadana

3.1.4.5. Tratamiento de la informacion y competencia digital
La presencia de las TIC en nuestra sociedad, hace imprescindible que se trabaje el

tratamiento de la informacién y competencia digital desde todos los bloques de contenido
(Marqués, 2000). EI grafico siguiente muestra las recomendaciones establecidas para

cada bloque:
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Bloque |
«Escuchar,
hablar y
conversar»

Presentaciones de informaciones orales

Bloque Il «Leery  Comprension de textos de diversos soportes digitales (diccionarios,
escribir» enciclopedias, webs educativas, etc.) utilizacién de los mismos parala
composicion de textos propios

Bloque IlI, «La Blsqueda y seleccidén de informacidn de caracter histdrico-literario
educacién

literaria» . o ) o .
Presentacién en soporte digital de trabajos monograficos sobre algun

movimiento literario, autor y su obra

Trabajos criticos sobre la lectura de una obra literaria

Bloque IV Consulta de webs educativas que proponen multiples actividades sobre el

«Conocimiento conocimiento de la lengua (gramaticales o [éxicas)

de la lengua: uso o o

y aprendizaje» Conocimiento de los correctores ortograficos de los procesadores de
texto

Analisis de los usos de la lengua que se realizan en la intercomunicacién
a través de las tecnologias: conveniente discriminacion entre estos usos
y los normativos

Actitud critica y reflexiva con respecto a la informacién disponible y un
uso responsable de los medios interactivos

Figura 17. Recomendaciones establecidas para cada Bloque en el Tratamiento de la Informacién y

Competencia Digital

3.1.4.6. Competencia cultural y artistica

El pensamiento creativo es el responsable de la generacién de memes o unidades
de informacion cultural. La creatividad nos ha llevado desde las cavernas hasta Saturno,
y en el origen de cada obra creativa existe siempre un desafio que desencadena el proceso
creador (Romo, 2009). Por ese motivo, con la lectura, interpretacion y valoracion de las
obras literarias mas relevantes se posibilitara, por un lado, que el alumnado despierte su
interés por las mismas y, por otro, que desarrolle su propia creatividad literaria
(Fernandez, 2008). El gréfico siguiente nos presenta los procesos que intervienen en este

doble objetivo:
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Deseode
desarrollar la
capacidad estética

con creaciones

Figura 18. Procesos que intervienen en la Competencia Cultural y Artistica
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CAPITULO IV. ;QUE ES EL MARCO COMUN EUROPEO DE REFERENCIA?

Introduccion

1. Historia

2. Definicion del MCER

3. Finalidades del MCER
4. Objetivos del MCER

5. Destinatarios del MCER
6. Componentes del MCER

7. Caracteristicas del MCER
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Capitulo IV. ¢ Qué es el Marco Comun Europeo de Referencia?

Introduccion

En este capitulo se presenta el Marco Comun Europeo de Referencia (MCER). Esta
organizado en tres partes. Primeramente, se hace un breve recorrido historico para
conocer las acciones llevadas a cabo en materia linglistica y cultural a partir de la
creacion del Consejo de Europa en el afio 1949. Seguidamente conoceremos el contenido
del MCER, esto es, en qué consiste cual es su finalidad y los objetivos con los que se
plantea su uso. Para concluir, nos centraremos en sus componentes, sus caracteristicas y

sus principios.

Comenzando con un breve recorrido histdrico, en este capitulo presentaremos el
Marco de referencia europeo para el aprendizaje, la ensefianza y la evaluacion de las
lenguas (MCER). De esta manera, conoceremos cuales son las lineas basicas de este
documento que se plantea como gran reto ser un referente que elimine las “barreras” que
en la enseflanza de las lenguas pueden suponer las diferencias entre los sistemas

educativos de los diferentes paises que forman la Unién Europea.

1. Historia

Fundado en 1949, en una Europa dividida tras la Segunda Guerra Mundial, el
Consejo de Europa nace con el fin de establecer mecanismos de cooperacion que
contribuyeran a garantizar los derechos humanos, la democracia y el estado de derecho.
La primera prioridad de este organismo, con diez miembros iniciales y sesenta y cuatro
en la actualidad, fue proporcionar puntos de convergencia que garantizasen la pluralidad
de la democracia y la proteccion de los derechos humanos. De ahi que en los siguientes
afios se desarrollase una estructura de tratados y convenios para la restauracion y el
desarrollo tanto de la comunicacion como de la cooperacion internacional. Esos
convenios, doscientos en la actualidad, son juridicamente vinculantes tras su firma y
ratificacion. De todos ellos, el primero y fundamental es el Convenio para la proteccion
de los derechos humanos vy las libertades fundamentales de 1950 o Convenio Europeo de
derechos humanos, base de todas las actividades posteriores. Otro tratado importante fue
la Convencion Cultural Europea, firmada en Paris en 1954. En su articulo 1 se establece
que cada parte contratante tomara las medidas apropiadas para salvaguardar y fomentar
el desarrollo de su contribucion nacional para el patrimonio cultural comun de Europa.
Mas aun, el articulo 2 requiere a cada uno de ellos, en la medida de lo posible, el fomento

entre sus ciudadanos del estudio de las lenguas, la historia y la civilizacion de las otras
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partes contratantes y la garantia de promover este tipo de estudios en sus propios

territorios; ademas establece que las autoridades de cada pais se esforzaran por promover

el estudio de su idioma o idiomas, historia y civilizacion en el territorio de las otras partes

contratantes y otorgaran facilidades a los nacionales de las partes a proseguir dichos

estudios en sus estados (Consejo de Europa, 2014).

Desde la firma de la Convencién Cultural Europea en diciembre de 1954, el

Consejo de Europa ha desempefiado un activo papel en la promocion de la ensefianza y

el aprendizaje de las lenguas modernas. Como organizacién intergubernamental, su papel

ha consistido en:

100

Ayudar a los Estados miembros en la adopcion de medidas eficaces que permitan

a todos los ciudadanos presentes y futuras a:

— Alcanzar un grado de competencia comunicativa de base permanente en varios
idiomas (plurilingliismo) para conseguir una mejor movilidad de las personas,
mejores oportunidades de educacion y empleo y el acceso a la informacion en
una Europa multilingtie y multicultural.

— Desarrollar la independencia de juicio, el pensamiento y la accién combinada
con la responsabilidad social necesaria para el ejercicio de la ciudadania
democrética.

— Promover el entendimiento intercultural y la cooperacion internacional.

Proteger y desarrollar la herencia europea de la diversidad cultural y linglistica

como fuente de enriquecimiento mutuo (Carta Europea de las Lenguas Regionales

o Minoritarias, el Convenio Marco para la Proteccién de las Minorias Nacionales).

Ayudar para implementar las reformas en curso y fomentar la innovacién en la

ensefianza de idiomas y la formacién docente.

Facilitar el intercambio de experiencias y la experiencia internacional con el fin

de promover una metodologia coherente, centrada en el alumno, la integracion de

objetivos, contenidos, ensefianza, aprendizaje y evaluacion en un enfoque
armonioso basado en principios comunes.

Esforzarse por promover el estudio de su idioma o idiomas, historia y civilizacion

en el territorio de las otras partes contratantes.
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El gréfico siguiente ilustra cuales han sido los momentos clave en las actuaciones
del Consejo de Europa en materia linglistica a partir de 1954:

Primeros pasos (1957-1962)

e
-
-
Proyecto4 Lenguas
-
Project12 Aprendery ensefiarlenguas
-

Aprendizaje de lenguas parala ciudadania

\ europea(1989-1997) /

N
-
v
-

Figura 19. Actuaciones del Consejo de Europa en materia Lingiistica
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1.1. Primeros pasos (1957- 1962)

La primera iniciativa surgio en 1957 durante la celebracion de la primera
conferencia intergubernamental sobre cooperacion europea en la ensefianza de idiomas.
Durante la misma, a propuesta del Gobierno francés, se crea un comité de expertos para
planificar el desarrollo de la ensefianza de idiomas modernos en Europa. Se acuerda la
realizacion de simposios para dar a conocer los avances que se realicen en ese sentido
(Trim, 2001). EI primer Simposio Intergubernamental se celebré en Paris en 1961 para
lanzar Le Frangais fondamental, una especificacion de un vocabulario bésico y la
gramatica de la lengua francesa, y Voix et imagenes de la France, un curso audiovisual
pionero para adultos que aprenden francés, también desarrollado por el Centro de

Investigacion y Difusion du Francais (CREDIF).

1.2. Proyecto principal en lenguas modernas (1963-1972)
Este proyecto se inici6 en respuesta al deseo francés de crear un Instituto Europeo

de Linguistica Aplicada siguiendo el modelo norteamericano. Aunque los Estados
miembros rechazaron la propuesta por razones de costo (Saville, 2005), se decide poner

en marcha un el Primer Proyecto Principal en Lenguas Modernas.

El proyecto involucro a todos los comités de educacion del Consejo para la Cooperacion
Cultural. Se llevé a cabo en una serie de simposios que marcaron sus diferentes etapas a
través de las cuales se promovi6 (Trim, 2007):

e La cooperacion entre los sectores del sistema educativo, y entre los
correspondientes sectores en diferentes paises europeos.

e Lainteraccion entre la investigacion universitaria y el lenguaje de la profesion de
ensefianza de idiomas.

e EI establecimiento de la linglistica aplicada como una disciplina académica
reconocida.

e Lainstitucion de una Asociacion Internacional de Linguistica Aplicada (AILA) y
el apoyo a los primeros congresos de la Asociacion en Nancy (1964) y Cambridge
(1969).

e El desarrollo y uso de la tecnologia y la metodologia audiovisual en la ensefianza

de idiomas.
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1.3. Sistema de crédito unitario (1971 — 1977)

En 1971, la Fundacion Eurocentres organiza el Simposio «Transparencia y
coherencia en la ensefianza de idiomas en Europa: objetivos, evaluacion, certificacion»
en Ruschlikon en Suiza (Valax, 2011). Después del mismo se crea un grupo de trabajo
que estudiase la viabilidad de un sistema de credito unitario para el aprendizaje de idiomas
en la educacion de adultos. El grupo de trabajo establecid los principios rectores en los

debia basarse el trabajo posterior. Son los siguientes:
e Las lenguas son para todos.
e Las lenguas se aprenden para su uso.
e El aprendizaje de idiomas es una actividad para toda la vida.

e La enseflanza de las lenguas debe especificar objetivos valiosos, apropiados y
realistas.

e La ensefianza de las lenguas debe basarse en una evaluaciéon adecuada de las

necesidades, caracteristicas y recursos de los estudiantes.

e Laensefianza de las lenguas debe planificarse como un todo coherente, que cubra
la especificacidn de los objetivos, el uso de métodos y materiales de ensefianza,
y la evaluacién de logros de aprendizaje y la eficacia del sistema, proporcionando

informacion a todos los interesados.

e La ensefianza de las lenguas eficaz implica la coordinacion de los esfuerzos
coordinados de responsables y administradores educativos, los productores de
libros de texto y materiales, examinadores, inspectores escolares, formadores de
docentes, profesores y alumnos, para compartir los mismos fines, objetivos y

criterios de evaluacion.

En particular, se desarroll6 un modelo funcional nocional para especificar
objetivos que establezcan primero las categorias y exponentes linguisticos. Esto es:
funciones que se desempefian el habla en los diferentes actos de comunicacion (Por
ejemplo, pedir informacién o dar informacion), conceptos generales (Por ejemplo, hora,
tiempo atmosférico, numeros de teléfono, etc.), y situaciones concretas (aeropuerto,
parque nacional, conversacion telefonica...). EI modelo The Threshold Level, nivel de

umbral, se explicita para el aprendizaje de la lengua inglesa y pretende definir las
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capacidades que grupos especificos de estudiantes (inmigrantes, gente de negocios o
turistas...) necesitan para alcanzar el nivel de umbral en una lengua extranjera, es decir,
lo que un estudiante debe adquirir para ser un usuario independiente de una lengua
concreta en el pais en el que se utilice la misma como instrumento de comunicacion. A
continuacidn, se establece la planificacion de un proyecto que desarrollase el sistema de
créditos en el resto de las lenguas (Van Ek y Trim, 1990). EI Nivel Umbral inicial para
Inglés, junto con la especificacion desarrollada para el francés (Alvarez, 1981) fueron los
modelos basicos que fueron adaptados posteriormente a casi treinta otros idiomas. Este
instrumento tuvo una influencia significativa en el enfoque comunicativo de la ensefianza
y en los programas de ensefianza del idioma nacional, proporcionando una base para

nuevos planes de estudio nacionales y nuevos libros de texto.

1.4. Proyecto 4 Lenguas modernas (1977 — 1981)

En este proyecto los principios desarrollados por el grupo de sistema de crédito
unitario fueron aplicados en los diferentes ambitos de la educacion secundaria, en la
formacion profesional, en la educacion de adultos y en las aulas de acogida al alumnado
inmigrante. La Recomendacién R (82) 18 del Comité de Ministros a los Estados
miembros sobre Lenguas Modernas que fue aprobada por el Comité de Ministros el 24
de septiembre de 1982 en la reunion 350 de Delegados Ministeriales. Dicha
recomendacion sirvié de marco para la reforma de los planes de estudio, de los métodos
de ensefianza y de evaluacién durante la década de los ochenta. El establecimiento de
una la red de escuelas de los Estados Miembros para la interacciéon juega un papel
importante en el intercambio de conocimientos y experiencias y en la innovacién en los
materiales y los métodos de aula. Més aln, se reconoce a los formadores de docentes
como agentes clave de esta innovacion y se organizan una serie de talleres internacionales
sobre temas especificos prioritarios para los Estados Miembros que tuvieron efectos
multiplicadores. Asimismo, se prepararon las versiones del Nivel Umbral para otros
idiomas teniendo en cuenta el contexto linguistico y cultural de cada uno. Ademas
también se desarrolla el nivel intermedio para la lengua inglesa, Waystage (Van EK y
Alexander, 1977), con el objetivo de definir los conocimientos linguisticos minimos
necesarios para que el interesado sea capaz de comunicarse con hablantes nativos de la

lengua extranjera en contactos ocasionales y situaciones cotidianas. Todo lo realizado en
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esta etapa se da a conocer en el informe del Consejo de Europa Modern Languages 1977-
1981.

1.5. Project 12 Aprender y ensefiar lenguas modernas para la
comunicacién (1981-1988)

Este proyecto se dedicé al apoyo a los gobiernos de los Estados Miembros en la
aplicacion de la Recomendacion R (82) 18 en los programas de reforma para las lenguas
modernas. La red de escuelas-interaccion ya establecida en Proyecto 4 se amplid, jugando
un importante papel en el intercambio de experiencias y conocimientos entre los paises.
Al traer nuevos métodos a las aulas, los formadores de docentes mantienen su papel clave.
Se celebraron treinta y seis talleres internacionales entre 1984 y 1987 en los que 226
animadores trabajaron con unos 1.500 participantes todos los aspectos del enfoque
comunicativo en la ensefianza de idiomas y su incorporacion a los programas de
formacion inicial y permanente del profesorado. Este programa llegé a las aulas a través
de muchos canales y tuvo un papel decisivo en la consecucién de un amplio consenso
sobre los objetivos y métodos de la ensefianza de idiomas no solo en los Estados
Miembros (Valax, 2011).

1.6. Aprendizaje de lenguas para la ciudadania europea (1989-1997)

En este periodo 1989-1997 se implementa el programa Aprendizaje de idiomas
y ciudadania democratica. Ademas durante esta década se desarrollé uno de los proyectos
méas emblematicos del Consejo de Europa: el Marco Comun Europeo de Referencia para
las Lenguas. Al mismo tiempo, este periodo se caracterizé también por la creacion de un
nuevo organismo, el Centro Europeo de Lenguas Modernas (de ambos trataremos en los
siguientes apartados). Las caracteristicas que marcaron esta etapa son la répida
ampliacion del Consejo de Europa y el enriquecimiento del programa a través de la
participacion de los nuevos Estados miembros de Europa Central y Oriental. Se
organizaron una serie de talleres en los que se trataron todos los temas relacionados con
las innovaciones adoptadas: tecnologias de la informacion y la comunicacion, la
educacion bilingue, la ensefianza de idiomas de orientacion profesional, enlaces
educativos, intercambios, la autonomia del alumno y modelos enriquecidos para
especificar objetivos. En consonancia con los deseos de los Estados miembros, la
cooperacion continué girando en torno a estos temas contribuyendo asi a elevar la

calidad de la ensefianza en lengua extranjera. Por otro lado, hay que sefialar que, tal como
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evidencia el titulo (Educacion democrética), fueron saliendo a la palestra preocupaciones
mas amplias lo que queda reflejado en las conclusiones y recomendaciones de la
conferencia que marco el final de esta etapa. Celebrada en Estrasburgo en 1997, hace
hincapié en el papel de la comunicacion intercultural y plurilingiismo como objetivos
politicos clave. También especifica medidas concretas que deben tomarse en los
diferentes &mbitos de la educacion y en la formacion inicial y continua del profesorado
(Trim, 2007).

1.7.  Un marco comun europeo de referencia para las lenguas: aprendizaje,
ensefianza, evaluacion (2001)

En 1991 se celebra en Suiza un simposio intergubernamental con el titulo
Transparencia y coherencia en el aprendizaje de idiomas en Europa: objetivos,
evaluacion, certificacion. Durante el mismo, se acuerda la sugerencia del Gobierno suizo
de establecer referentes comunes que facilitasen el reconocimiento mutuo de mutuo de
las cualificaciones, los objetivos y estandares de logros en el aprendizaje de lenguas
modernas. EI Consejo de Europa encargaa un grupo de trabajo compuesto por John Trim
(Director del proyecto), Daniel Coste (CREDIF, Francia), Brian North (Eurocentres,
Suiza) y Joe Sheils (Secretaria del Consejo de Europa) la tarea de disefiar el mencionado
documento. EI marco comin europeo de referencia para las lenguas: aprendizaje,
ensefianza, fue redactado durante un periodo de 10 afios. Después de la publicacion de la
version final (en inglés y francés) en 2001, su traduccion rapida a otros idiomas y su
amplia difusion (més de veinticinco mil actividades) son indicadores de su éxito. Antes
de desarrollar su contenido en el apartado 1.2 de este capitulo, nos detendremos
brevemente en los tres Gltimos hitos necesarios para completar el recorrido historico que

nos ocupa (Marco Comun Europeo de Referencia, 2001).

1.8. El Portafolio de las lenguas europeas

Una herramienta que se desarrolld a partir del Marco Comun Europeo de
Referencias es el Portafolio Europeo de Lenguas (Consejo de Europa, 2014). Se trata de
un documento que es personal para sus titulares y les permite consignar y mostrar toda la
gama de titulos, cursos y experiencias con otras lenguas y culturas. También ayuda a los
titulares a estimar su propio dominio de la lengua y guiar su progreso mediante una tabla
de autoevaluacion, tomada del Marco Comdn Europeo, que describe las competencias

mediante destrezas (Valax, 2011). Se compone de tres partes: un pasaporte linguistico,
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una biografia linglistica y un dossier. El pasaporte ofrece una visién resumida de la
competencia en cada idioma, mediante la autoevaluacién contiene informacion sobre
diplomas obtenidos, ademas de reflejar tanto cursos a los que ha asistido asi como los
contactos relacionados con otras lenguas y culturas. La biografia va mas alla y anima a
los alumnos a escribir todas sus experiencias de aprendizaje de idiomas, asi como
experiencias culturales, la mayoria de los cuales también pueden ser informales de
caracter, pero significativo, como intercambios escolares, experiencia laboral, un término
empleado en una escuela en el extranjero. En el dossier se ejemplos 0 muestras de trabajos
personales realizados por el titular. EI Porfolio Europeo apoya el desarrollo de la
autonomia del alumno, el plurilingliismo y la conciencia intercultural (Ministerio de

Educacién, Cultura y Deportes, 2004). Sus principales objetivos son:

e Ayudar alos alumnos a dar forma y coherencia a su experiencia de aprendizaje
y el uso de lenguas extranjeras.

e Motivar a los estudiantes reconociendo sus esfuerzos por ampliar y
diversificar sus conocimientos de idiomas a todos los niveles.

e Proporcionar un registro de las habilidades linguisticas y culturales que han

adquirido.

1.9. EIl Centro Europeo de Lenguas Modernas (1994)

El Centro Europeo de Lenguas Modernas (ECML) se cre6 en 1994 en Graz,
Austria, en virtud de un acuerdo parcial por iniciativa de los Gobiernos de Austria y
Paises Bajos. Inicialmente, su creacion fue en gran medida en respuesta a las necesidades
de desarrollo de los nuevos Estados miembros del Consejo de Cooperacion Cultural, que
resultan de los cambios politicos en Europa central y oriental. Sin embargo, sus
actividades son de valor para todos los estados miembros. En 1998, el Comité de
Ministros estableci6 ECML de manera permanente, la definicion de su papel en terminos

generales como:
1. Laimplementacion de las politicas linguisticas

2. La promocion de enfoques innovadores para la ensefianza y el aprendizaje de

lenguas modernas.

El Centro organiza su actividad en proyectos a medio plazo con una duracion de

cuatro afios. Sus objetivos estratégicos son:
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e Centrarse en la practica de la ensefianza y el aprendizaje de las lenguas

modernas
e Promover el didlogo y el intercambio entre los distintos actores en el campo
e Formar multiplicadores

e Apoyar las redes relacionadas con programas y proyectos de investigacion.

1.10. 2001 Afio europeo de las lenguas
El Consejo de Europa y la Union Europea designaron de forma conjunta el 2001
como el Afio Europeo de las Lenguas (Decision 1934/2000 del Parlamento Europeo y

Consejo). Los objetivos del mismo fueron dar a conocer a escala europea:

e EI Marco comln europeo de referencia para las lenguas: aprendizaje,

ensefianza y evaluacion.
e El Portafolio europeo.

e Los principales documentos del Consejo de Europa que se han producido en

materia linguistica.

Muchos eventos se organizaron durante el mismo con el fin de elevar
considerablemente el nivel de la conciencia publica sobre las cuestiones linguisticas. Sus
efectos se renuevan todos los afios cada veintiséis de septiembre, ya que esa fue la fecha

escogida para la celebracion anual del Dia Europeo de las Lenguas.

2. Definicion del MCER

Tal como acabamos de exponer, el trabajo iniciado en 1957 desarrollado por el
Consejo de Europa en materia lingtistica culminé con la celebracion del afio europeo de
las lenguas en 2001. Durante el mismo se present6 el Marco comun europeo de referencia
para las lenguas: aprendizaje, ensefianza (en adelante MCER). En una Europa
plurilingue, el MCER proporciona una base comun para la elaboracion de programas de
lenguas, orientaciones curriculares, exdmenes, manuales, etc. en todo el continente. Es
por esto que describe de forma integradora lo que tienen que aprender a hacer los

estudiantes de lenguas con el fin de utilizar una lengua para comunicarse, asi como los
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conocimientos y destrezas que tienen que desarrollar para poder actuar de manera eficaz.
Dicha descripcion comprende también el contexto cultural sobre el que se sitda la lengua.
Ademas, en consonancia con su caracter descriptivo, define los niveles de dominio de la
lengua que permitirdn comprobar el progreso de los alumnos en cada fase del aprendizaje

y a lo largo de su vida (Consejo de Europa, 2002).

Ya mencionamos que la rapida traduccion de las versiones originales en inglés y
frances fueron evidencias de su exito. La version espariola es una traduccion realizada por
el Instituto Cervantes con el objetivo, tal como se cita en su presentacion, de difundir las

lineas generales de la ensefianza de lenguas en Europa que ofrece el MCER.

3. Finalidades del MCER

Dada la realidad plurilinglie europea, la competencia linglistica que adquiere un
ciudadano se expande y se consolida en funcidn de los avances que vaya haciendo el este
en su conocimiento de lenguas modernas (Consejo de Europa, 2002). De esta manera, a
lo largo del proceso de aprendizaje de una lengua, las habilidades, estrategias y destrezas
que se adquieren se relacionan e interactGan entre si y con las que ya se poseen. Es por
esto que las finalidades con las que se plante6 la necesidad del MCER fueron:

1. Intensificar el aprendizaje y la ensefianza de lenguas en los paises miembros
para promover una mayor movilidad, una comunicacién internacional mas
eficaz combinada con el respeto por la identidad y la diversidad cultural, un
mejor acceso a la informacion, una interaccion personal mas intensa, una
mejora de las relaciones de trabajo y un entendimiento mutuo mas profundo.

2. Fomentar el aprendizaje de lenguas como una tarea a lo largo de toda la vida
y facilitar el mismo durante toda la escolaridad, desde la ensefianza preescolar
hasta la educacion de adultos.

3. Desarrollar un marco de referencia europeo para el aprendizaje de lenguas en
todos los niveles con el fin de:

e Propiciar y facilitar la cooperacion entre las instituciones educativas de
distintos paises.
e Proporcionar una base solida para el mutuo reconocimiento de

certificados de lenguas.
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e Ayudar a los alumnos, a los profesores, a los disefiadores de cursos, a
las instituciones examinadoras y a los administradores educativos a

situar y a coordinar sus esfuerzos

4. Objetivos del MCER

Los distintos sistemas educativos europeos suponen barreras que limitan la
comunicacion entre los profesionales que trabajan en el campo de las lenguas modernas
(Consejo de Europa, 2002). Para superar dichas barreras, el MCER adopta un caracter
taxonémico que divide la competencia comunicativa en componentes separados en un
intento por intento de abarcar la gran complejidad del lenguaje humano. De ahi que
proporcione una escala del dominio general de una lengua determinada, la division del
uso de la lengua y de las competencias linguisticas y la descripcion de las diversas formas
de aprovechamiento de las mismas adaptables a las necesidades, caracteristicas y recursos

del alumnado.
Dos son sus objetivos principales:

1. Fomentar en todas aquellas personas relacionadas profesionalmente con la lengua,

asi como en los alumnos, la reflexidn sobre las siguientes preguntas:

e Qué hacemos realmente cuando hablamos unos con otros o cuando nos
escribimos?

e ;Qué nos capacita para actuar de esta manera?

e ;Cudles de estas capacidades tenemos que aprender cuando intentamos
utilizar una lengua nueva?

e ;COmo establecemos nuestros objetivos y evaluamos nuestro progreso en el
camino que nos lleva de la total ignorancia al dominio eficaz de una lengua?

e ;COmo se realiza el aprendizaje de una lengua?

e ;Qué podemos hacer para ayudarnos a nosotros mismos y ayudar a otras

personas a aprender mejor una lengua?

2. Facilitar que los profesionales se comuniquen entre si e informen a sus clientes

sobre los objetivos establecidos para los alumnos y sobre como alcanzarlos.
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5. Destinatarios del MCER

Teniendo en cuenta todo lo anterior, el MCER esta destinado tanto a alumnos
como a docentes y también a examinadores, autores de manuales, formadores del
profesorado, administradores educativos... En fin a todo aprendiz y profesional dentro
del campo de las lenguas modernas (North, 2008). En un enfoque intercultural, uno de
los objetivos fundamentales de la educacion en la lengua es el impulso del desarrollo
favorable de la personalidad del alumno y de su sentimiento de identidad, como respuesta
a la enriquecedora experiencia que supone enfrentarse a lo diferente en los ambitos de la
lengua y de la cultura (Consejo de Europa, 2002; Valax, 2011). Corresponde al
profesorado y al alumnado la tarea de reintegrar todas las partes del MCER en una

totalidad que se desarrolle de manera fructifera.

6. Componentes del MCER

La descripcion de cualificaciones realizada en el MCER es exclusivamente
linglistica para, dentro del contexto plurilinglie que es Europa, limitar con facilidad los
conocimientos necesarios para el aprendizaje de la mayor variedad de lenguas europeas
posibles. El grafico siguiente muestra los contenidos que se desarrollan a lo largo del

mismo (Consejo de Europa, 2002; Valax, 2011):

— Enfoque adoptado

Niveles comunes de
referencia

El uso de la lengua y el
usuario o alumno

Las competencias del
usuario o alumno
El Marco de referencia

El aprendizaje y la
ensefianza de la lengua

Las tareas y su papel en la
ensefanza de la lengua

La diversificacion linguistica
y el curriculo

— La evaluacién

Figura 20. EI Marco de Referencia Europeo en su Contexto Palitico y Educativo
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El MCER comienza con una nota preliminar, notas para el usuario y una sinopsis
en las que se presentan los contenidos de los nueve capitulos en los que esta dividido. El
primer capitulo define el MCER y establece sus objetivos y finalidades; asimismo,
describe la forma en que esta pensado que funcione, esto es, un instrumento de reflexion.
El segundo capitulo describe el enfoque subyacente, que se define como "orientadas a la
accion", y hace referencia a algunos conceptos clave, como competencias, competencias
generales, competencias comunicativas, contexto, actividades, procesos, texto, ambito,
estrategia y tarea; también se ocupa de los niveles de referencia del dominio de la lengua
y de cuestiones relacionadas con la ensefianza, el aprendizaje de las lenguas y su
evaluacion. El tercer capitulo esta dedicada a los niveles comunes de referencia. El cuarto
capitulo presenta los aspectos relacionados con el uso de la lengua y el usuario o alumno.
El capitulo quinto explora las competencias generales y comunicativas del usuario o
alumno. El sexto capitulo se centra en la ensefianza de idiomas y el aprendizaje y de
aquellas cuestiones que pueden facilitar el aprendizaje. El séptimo capitulo se encarga de
las tareas y su papel en el aprendizaje de las lenguas. El octavo capitulo se ocupa de la
diversificacion linguistica y de disefios curriculares. EI noveno y ultimo capitulo se dedica
a la evaluacion. Ademas hay cuatro apéndices. EI primero se refiere al desarrollo de
descriptores de competencia y detalla los requisitos para su formulacion. El segundo
apéndice describe el proyecto suizo de investigacion que condujo al desarrollo de las
escalas ilustrativas de descriptores presentados en el Marco y describen la metodologia
utilizada para desarrollarlos. EIl tercer apéndice presenta la DIALANG sistema de
evaluacion en linea (disponible en el momento en catorce lenguas europeas) que esta
dirigido a los adultos que deseen evaluar su nivel de competencial y conocer los
resultados de esa evaluacion. El cuarto apéndice describe las especificaciones de
capacidad linguistica por la ALTE o Asociacion de Examinadores de Lenguas en Europa
(Consejo de Europa, 2002; Valax, 2011).

7. Caracteristicas y principios del MCER

El MCER no esta planteado para ser in instrumento que unifique el aprendizaje y
la ensefianza de las lenguas. Todo lo contrario, posee un caracter ser abierto y flexible
para que se pueda aplicar, con las adaptaciones que sean necesarias, a situaciones
concretas (Consejo de Europa, 2002; Valax, 2011). En consonancia con su naturaleza

estos son los rasgos que lo definen:
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De finalidad maultiple: que se pueda utilizar para la amplia variedad de fines
relacionados con la planificacion y la disponibilidad de medios para el
aprendizaje de idiomas.

Flexible: que se pueda adaptar para su uso en circunstancias distintas.
Abierto: apto para poder ser ampliado y mejorado.

Dinamico: en continua evolucion como respuesta a la experiencia derivada de
su uso.

Facil de usar: presentado de forma que pueda ser comprendido y utilizado con
facilidad por parte de aquellos a los que se dirige.

No dogmatico: no sujeto, irrevocable y exclusivamente, a ninguna de las

teorias o préacticas linguisticas o educativas que rivalizan entre si.

Para ser un instrumento Gtil para alcanzar los objetivos y finalidades con los que

se plantea el MCER ha de ser integrador, coherente y trasparente, de modo que estos son

los principios que lo configuran (Bailly et al., s.f.):

Integracidn, porque una serie de conocimientos, destrezas, asi como el uso
de la lengua de una forma tan amplia como sea posible y a que todos los
usuarios puedan describir sus objetivos, etc. tomandolo como referencia. El
MCER debe diferenciar las distintas dimensiones en que se describe el
dominio de la lengua y proporcionar unos niveles con los que medir el
progreso del aprendizaje. Aunque hay que tener desarrollar la competencia
comunicativa comprende otras dimensiones no estrictamente linglisticas

como por ejemplo, las relaciones afectivas.

Coherencia, porque no hay oposicion ni contradiccion entre los elementos que
describe. La coherencia implica, en los sistemas educativos, que la vinculacion
entre sus elementos sea armonica durante el siguiente progreso:

— Laidentificacion de las necesidades.

— La determinacion de los objetivos.

— Ladefinicion de los contenidos.

— Laseleccion o creacion del material.

— El establecimiento de programas de ensefianza y aprendizaje.
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— Los métodos de ensefianza y aprendizaje empleados.

— Laevaluacion, los examenes y las calificaciones.

e Transparencia, porgue la informacién se expone de manera explicita y clara

para que sea accesible y de facil entendimiento.
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CAPITULO V. EL ENFOQUE COMPETENCIAL PARA EL APRENDIZAJE DE
LA LENGUA

Introduccion

1. Definicion de enfoque orientado a la accién

2. Dimensiones del enfoque del orientado a la accion
3. Niveles comunes de referencia

4. El aprendizaje y la ensefianza de la lengua

5. Evaluacion
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Introduccion

En este capitulo se expone el enfoque orientado a la accion adoptado por MCER.
La exposicion estd organizada en cinco partes. En primer lugar, se presenta el enfoque
competencial, esto es, su definicion, dimensiones y caracteristicas. A continuacion, se
analizan cada una de las dimensiones del MCER. En tercer lugar, se describen los niveles
comunes de referencia que establece el MCER, las caracteristicas de las escalas o que lo
componen y sus posibles usos. Para finalizar, nos centraremos en las propuestas
metodologicas mas destacadas que presenta el MCER y en el papel del propio MCER en

la evaluacion del proceso de ensefianza y aprendizaje de la lengua.

1. Definicion de enfoque orientado a la accion

Una vez conocido el MCER nos centraremos ahora en el enfoque que propone, tal
como vimos en el punto 1.5, en su capitulo 2. Desde una la realidad plurilinglie de Europa
y que con sistemas educativos diferentes, se propone un enfoque orientado a la accion,
es decir, se debe centrar la consideracién de los usuarios que aprenden una lengua
principalmente como agentes sociales, es decir, como miembros de una sociedad que
tiene tareas (no s6lo relacionadas con la lengua) que llevar a cabo en una serie
determinada de circunstancias, en un entorno especifico y dentro de un campo de accién
concreto (Consejo de Europa, 2002). Por lo tanto, contempla todas las dimensiones
linglisticas y no linglisticas que utiliza una persona en cualquier actividad social. El

gréfico siguiente expone todo lo que el significado de esta afirmacion abarca:
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Competencias

generales
Tarea Competencias
S m
| _J -

hd v
Ambito Actividades
] m
Texto Procesos

Figura 21. Enfoque Orientado a la Accion

Las dimensiones anteriores se han de tratar siguiendo los principios del MCER,
esto es de manera integrada. A su vez, siguiendo el principio de coherencia, ha de partir
de la identificacion de necesidades, por lo que el uso de niveles de referencia comunes
permitirad describir el nivel de dominio que el aprendiz posee de la lengua. De la misma
manera, una vez identificadas las necesidades, la transparencia sera imprescindible
durante todo el aprendizaje y la ensefianza de la lengua; es decir, desde el recorrido que
ya iniciado, continuamos por la determinacion de objetivos y culminamos el proceso con

la evaluacion, exdmenes y calificacion (Cielo y Guastalegnanne, 2011).
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INTEGRACION DE TODAS LAS DIMENSIONES }

*Competencias generales
*Competencias comunicativas
»Contexto

*Actividades de lengua
*Procesos

*Texto

« Ambito

*Estrategia

*Tarea

COHERENCIA ENTRE TODAS LAS FASES }

+La identificacién de las necesidades

*La determinacion de los objetivos

» La definicion de los contenidos

+La seleccion o creacion del material

+El establecimiento de programas de ensefianza y aprendizaje
*Los métodos de ensefianza y aprendizaje empleados

*La evaluacidn, los examenes y las calificaciones

TRANSPARENCIA DURANTE TODO EL PROCESO }

Figura 22. Forma de Trabajar segun los Principios del MCER

En consonancia con estos principios, junto con las dimensiones que abarca el uso
lingtistico y su aprendizaje, los niveles de referencia comunes para identificar tanto
necesidades como logros, los aspectos de la ensefianza y aprendizaje de la lengua y la
evaluacion de la misma son los otros instrumentos que el MCER proporciona al enfoque

orientado a la accion adoptado (North, 2007). Se exponen en la siguiente figura:
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LA ENSENANZA Y

NIVELES DE APRENDIZAJE DE LA EVALUACION

DIMENSIONES
REFERENCIA LENGUA

Competencias
generales

Competencias
comunicativas

Contexto

Actividades de
lengua

Procesos
Texto
Ambito
Estrategia

- AN AN AN

Figura 23. Instrumentos que proporciona el MCER al Enfoque Orientado a la Acci6n

A continuacién nos centraremos, primeramente, en las dimensiones que integran
el enfoque; seguidamente, nos detendremos en los niveles de referencia y en las
cuestiones relacionadas con la ensefianza y el aprendizaje de la lengua; para finalizar,

nos referiremos a los aspectos referidos a la evaluacion.

2. Dimensiones del enfoque del orientado a la accién

Como se ha dicho anteriormente, las dimensiones integrantes del enfoque
orientado a la accidn que propone el MCER abarcan todas las acciones, tanto linguisticas
como no linguisticas, que intervienen en el uso de la lengua. De esta manera, cada acto
de ensefianza o aprendizaje de la lengua, aunque esté relacionado con cada una de esas
dimensiones, también se puede centrar en un componente de las mismas. Antes de
desarrollar todas las dimensiones, realizamos una breve introduccion de cada una de ellas
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en la siguiente figura (Cambridge ESOL, 2011). Hay que destacar, que dentro de las

competencias, se distingue entre competencias generales y comunicativas.

sConocimientos, destrezas y caracteristicas individuales que permiten a una persona
realizar acciones

el as que posibilitan a una persona actuar utilizando especificamente medios
lingtiisticos

*Conjunto de acontecimientos y de factores situacionales tanto internos como
externos a la persona, dentro del cual se producen los actos de comunicacion

eEjercicio de la competencia lingtistica comunicativa dentro de un ambito especifico
a la hora de procesar (en forma de comprension o de expresion) uno o mds textos
con el fin de realizar una tarea.

eCadena de acontecimientos, neuroldgicos y fisiologicos, implicados en |a expresion y
en la comprension oral y escrita.

sCualquier secuencia de discurso (hablado o escrito) relativo a un dmbito especifico y
que durante la realizacion de una tarea constituye el eje de una actividad de lengua,
bien como apoyo o como meta, bien como producto o como proceso.

sSectores amplios de |a vida social en los que actuan los agentes sociales. Ej. personal,
publico.

eCualquier linea de actuacion organizada, intencionada y regulada, elegida por
cualquier individuo para realizar una tarea que se propone a si mismoo a la que
tiene que enfrentarse.

eCualquier accion intencionada que un individuo considera necesaria para conseguir
un resultado concreto en cuanto a la resolucion de un problema, el cumplimiento de
una obligacion o la consecucion de un objetivo.

Figura 24. Dimensiones Integrantes del Enfoque Orientado a la Accion que propone el MCER

2.1. Competencias generales

Todas las competencias humanas intervienen de alguna forma u otra en el acto de

comunicacion. No obstante, conviene distinguir entre las competencias lingisticas

propiamente dichas y las menos relacionadas con las mismas. A este segundo grupo nos

referimos cuando hablamos de competencias generales, es decir, aquellas que estan

constituidas por de los conocimientos, destrezas y la competencia existencial, ademas de
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su capacidad de aprender de los usuarios de lenguas o alumnos (Jones, 2009). El gréafico

siguiente ilustra los componentes de las competencias generales:

Figura 25. Componentes de las Competencias Generales

2.1.1. Conocimientos declarativos

El SABER incluye los conocimientos declarativos que pueden ser de dos tipos:
los empiricos. Es decir, los derivados de la experiencia o del aprendizaje no formal y los
académicos o resultados del aprendizaje formal. Cualquier conocimiento que se adquiera,
ademas de incorporarse a los conocimientos previos, condiciona estos modificandolos y
reestructurandolos (Consejo de Europa, 2002). Sea de un tipo u otro, el conocimiento de

declarativo comprende:

1. El conocimiento del mundo.
2. El conocimiento sociocultural.

3. Laconciencia intercultural.

2.1.1.1. El conocimiento del mundo

El conocimiento pertinente del mundo es aquel que es capaz de situar toda la
informacién en su contexto y, precisamente por la capacidad de progresar y
contextualizar, el requisito indispensable para que este progrese (Morin, 2000). En un
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mundo marcado por la globalizacion y la sociedad de la informacion y la comunicacion,

son determinantes para que haya conocimiento significativo tener en cuenta:

e El contexto externo en el que se adquiere.
e Las clases de entidades, sus propiedades y los tipos de relacion que establecen

entre si.

La figura siguiente ilustra lo que el contexto externo abarca, esto es, tipos de

ambitos y lugares o elementos que hay que contemplar dentro de cada uno:

(- Lugares ] elugares )
sInstituciones *Instituciones
*Personas *Personas
*Objetos *Objetos
* Acontecimientos * Acontecimientos
s Acciones * Acciones
sTextos sTextos
Personal
- J
. A
elugares eLugares
sInstituciones s|nstituciones
*Personas sPersonas
sObjetos * Objetos
s Acontecimientos s Acontecimientos
sAcciones J *Acciones
*Textos *Textos
\ J

Figura 26. Elementos que abarca el Contexto Externo

Tomando como referente el Thershold Level 1990, propuesto por el propio MCER
(Van Ek y Trim, 1990). La siguiente figura recoge como se formulan las entidades en el
capitulo 6 de la citada fuente:
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EXISTENCIALES MENTAL
Existencia/ Reflexion
inexistencia Expresion
Presencia/
ausencia
Disponibilidad
Acontecimientos

Figura 27. Formulacion de las Entidades

2.1.1.2. El conocimiento sociocultural

En el aprendizaje de la lengua, el conocer el contexto externo es indispensable
para su comprension. Para que esto se produzca, es necesario que el proceso de ensefianza
y aprendizaje abarque todas las variables contextuales que, aunque cabe la posibilidad de
que estar incluidas en el conocimiento previo de los aprendices de una lengua, pueden
no estarlo o si pero de manera estereotipada (Santamaria, 2008). El grafico siguiente
expone todo lo que los aspectos que abarcan las caracteristicas que distinguen social y

culturalmente a un grupo:
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LA VIDA DIARIA

«Comida y bebida, horas de comidas, modales en la mesa.

*Dias festivos.

*Horas y practicas de trabajo.

«Actividades de ocio: aficiones, deportes, abitos de lectura medios de comunicacion.

CONDICIONES DE VIDA

«Niveles de vida (con variaciones regionales, sociales y culturales).
=Condiciones de la vivienda.
*Medidas y acuerdos de asistencia social.

LAS RELACIONES PERSONALES

«Estructura social y las relaciones entre sus miembros.
*Relaciones entre sexos.

*Estructuras y relaciones familiares.

*Relaciones entre generaciones.

*Relaciones en situaciones de trabajo.

*Relaciones con la autoridad, con la Administracion...
*Relaciones de raza y comunidad.

«Relaciones entre grupos politicos y religiosos.

LOS VALORES, LAS CREENCIAS Y LAS ACTITUDES

+*Clase social.

*Grupos profesionales (académicos, empresariales, de servicios publicos, de trabajadores
cualificados y manuales).

*Riqueza (ingresos y herencia).

+Culturas regionales.

*Seguridad.

*Instituciones.

*Tradicién y cambio social.

*Historia; sobre todo, personajes y acontecimientos representativos.
«Minorias (étnicas y religiosas).

«ldentidad nacional.

«Paises, estados y pueblos extranjeros.

«Paolitica.

«Artes (musica, artes visuales, literatura, teatro, canciones y musica populares).
*Religién.

*Humor.

*Puntualidad.

*Regalos.

*Vestidos.

=Aperitivos, bebidas, comidas.

«Convenciones y tabues relativas al comportamiento y a las conversaciones.
*Duracidén de la estancia.

*Despedida.

«Ceremonias y practicas religiosas.
+*Nacimiento, matrimonio y muerte.

«Comportamiento del publico y de los espectadores en representacionesy ceremonias
publicas.

=Celebraciones, festividades, bailes, discotecas, etc.

Figura 28. Aspectos que abarcan las Caracteristicas que distinguen Social y Culturalmente a un Grupo
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2.1.1.3. La conciencia intercultural.

En un proceso de ensefianza y aprendizaje en el que el docente y el aprendiz no
pertenecen a la misma comunidad cultural, se entiende que la conciencia intercultural es
el conocimiento, la percepcion y la comprension de la relacion entre la cultura origen y
la cultura de la comunidad objeto de estudio (Santamaria, 2008). Hay que comprender
cuél es la vision que tienen los demas sobre la propia comunidad o la comunidad de

estudio (Consejo de Europa, 2002).

2.1.2. Destrezas y habilidades
En esta categoria, el MCER incluye todas las estrategias que puede incluir el saber

hacer en el proceso de ensefianza y aprendizaje de una lengua (Cielo y Guastalegnanne,
2011; Dominguez, 2008). En el gréfico siguiente, se exponen los elementos de esta

categoria:

DESTREZ/ HABILIDADES PRACTICAS DESTREZAS Y HABILIDADES INTERCULUTRALES

La capacidad de relacionar entre sila

Destrezas sociales: convenciones cultura de origen v la cultura

sociales.

extranjera.
.
- N
-~ —~,
La sensibilidad cultural y la capacidad
Destrezas de la vida: rutinas de la vida de identificar y utilizar una variedad
diaria. de estrategias para establecer
contacto con personas de otras
culturas.
¢ hY
Destrezas profesionales: acciones
especializadas para el desempefio La capacidad de cumplir el papel de
profesional. intermediario cultural entre la cultura

propia y la cultura extranjera, y de

abordar con eficacia los
malentendidos interculturales y las
- ~ situaciones conflictivas.

Destrezas de ocio: artes,
manualidades, deportes, aficiones.

La capacidad de superar relaciones
estereotipadas.

Figura 29. Elementos que componen las Destrezas y Habilidades
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2.1.3. La competencia existencial

El MCER incluye en este apartado todos los aspectos que configuran la identidad
personal, es decir, las actitudes, las motivaciones, los valores, las creencias, los estilos
cognitivos y los tipos de personalidad (Hammer, Bennet y Wiseman, 2003). La figura

siguiente presenta todas las variables que pertenecen a cada una de estas categorias:

ACTITUDES
* Apertura hacia nuevas * Intrinsecas y extrinsecas.
experiencias, otras personas, * Instrumentales e integradoras.
ideas, pueblos, sociedadesy * Impulso comunicativo, la
culturas, v el interés que necesidad humana de
muestran hacia ello. comunicarse.

* Voluntad de relativizar la propia
perspectiva cultural y el propio
sistema de valores culturales.

* Voluntad y capacidad de
distanciarse de las actitudes
convencionales encuanto ala
diferencia cultural.

* Religiosas
* Filosdficas
* Ideoldgicas

+ Eticos Convergente y divergente.
* Morales Holistico, analitico y sintético.

* Locuacidady parquedad.

» Espiritu emprendedor e indecision.

*  Optimismo y pesimismo.

* Introversidny extraversion.

» Actividad y pasividad.

* Personalidad con complejo de culpabilidad, acusadora y disculpadora.
* Elmiedo y la verglienza, o la personalidad liberada de ellos.
* Rigidez y flexibilidad.

* Mentalidad abierta y mentalidad cerrada.

+ Espontaneidad y autocontrol.

* Grado de inteligencia.

*  Meticulosidad y descuido.

» Capacidad memoristica.

» Diligencia y pereza.

*  Ambicidén y conformismo.

* Autoconciencia y falta de autoconciencia.

* Independencia y falta de independencia.

* Seguridad en si mismo y falta de seguridad.

* Autoestima y falta de autoestima.

Figura 30. Variables que pertenecen a la Competencia Existencial
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2.1.4. La capacidad de aprender

El MCER agrupa en esta categoria todas las capacidades, habilidades y estrategias
que, de manera combinada, se ponen en funcionamiento a través de la observacion y la
experimentacion de nuevas vivencias durante el proceso de ensefianza y aprendizaje de
una lengua (Broek y Van Den Ende, 2013). En la siguiente figura se muestran los

elementos que incluyen estas variables:

*El conocimiento y la comprensidn de los principios de organizacién y usos linglisticos

*La capacidad de distinguir y de producir sonidos corrientes y estructuras prosddicas.
*La capacidad de percibir y de concatenar secuencias desconocidas de sonidos.
*La capacidad, como oyente, de convertir significantes en significados.

*La capacidad de hacer un uso eficaz de las oportunidades de aprendizaje creadas por las
situaciones de ensefianza; por ejemplo:

* Mantener la atencidn sobre la informacion presentada

* Comprender la intencidn de la tarea establecida

* Colaborar con eficaciaen parejas y en grupos de trabajo.

* Hacer un uso rapido, activo y frecuente de la lengua aprendida.
» La capacidad de utilizar materiales disponibles para el aprendizaje independiente.
*La capacidad de organizar y utilizar materiales para el aprendizaje autodirigido.

» La capacidad de aprender con eficacia (tanto desde el punto de vista linglistico como
sociocultural), partiendo de la observacién directa de los acontecimientos de comunicacion y de
la participacidon en ellos mediante el desarrollo de destrezas perceptivas, analiticas y
heuristicas (de descubrimiento y analisis).

*La capacidad que tiene el alumno de adaptarse a la nueva experiencia (lengua nueva,
personas nuevas, nuevas formas de comportamiento, etc.) y de ejercer otras competencias en
la situacidn especifica de aprendizaje.

* La capacidad que tiene el alumno (sobre todo, a la hora de usar recursos de referenciade la
lengua meta) de encontrar, comprender vy, si es necesario, transmitir nueva informacion.

*La capacidad de utilizar nuevas tecnologias (por ejemplo, para buscar informacién en bases de
datos, hipertextos, etc.).

Figura 31.Eelementos que incluye la Capacidad de Aprender



Capitulo VI. Enfoque por tareas en la ensefianza y aprendizaje de la lengua: disefio, implementacion y
evaluacion

2.2. Competencias comunicativas

El MCER adopta el término de competencia comunicativa propuesto por Hymes
en 1972 y definido como la capacidad de utilizar la competencia gramatical en una
variedad de situaciones de comunicacion. Son muchos los autores que coinciden en que
la competencia comunicativa es saber comunicarse en un campo del conocimiento y un
saber aplicarlo; saberes que comprenden conocimientos, habilidades, actitudes y valores
(precondiciones, criterios, usos, reglas y normas) para realizar actos comunicativos
eficientes en un contexto determinado, segun necesidades y propoésitos (Nifio, 2011). Por
este motivo, el MCER distingue entre las competencias generales que acabamos de
exponer, aquellas que sin ser linglisticas intervienen en el acto de comunicacion, y las
pertenecientes a la categoria del uso de lenguaje como instrumento comunicativo. El
MCER, en su objetivo de delimitar la competencia comunicativa dentro del proceso de
ensefianza y aprendizaje de la lengua, divide la misma en tres competencias diferentes:

linguisticas, sociolinguisticas y pragmaticas.

2.2.1. Competencias linguisticas

La complejidad del lenguaje plantea la necesidad de descomponerlo en sus
constituyentes para facilitar su comprension (Owens, 2003). EI MCER, en su apartado
5.2.1. afirma que su complejidad es tal que una lengua nunca llega a ser dominada por
ninguno de sus usuarios ya que esta en un proceso continuo de cambio. Asimismo sefiala
en el citado apartado que cada estado nacional ha realizado descripciones de sus lenguas
pero nunca pormenorizadamente, debido precisamente a la complejidad y variabilidad

linglisticas.

También, acorde con el enfoque orientado a la accion adoptado, se une a la
demanda de muchos linguistas en la expresion de la necesidad de describir una lengua
segun su uso y no segun el modelo tradicional de disciplinas gramaticales (Consejo de
Europa, 2002). Es por esto que distingue seis categorias dentro de la competencia

linglistica que presentamos en el siguiente grafico:
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Competencia
|éxica

Competencia
ortoépica

Figura 32. Categorias que componen la Competencia Lingiistica

No obstante, para comprobar el progreso del alumno en el uso de sus recursos

linguisticos, el MCER proporciona la escala de competencia linglistica general que

mostramos a continuacion:

Tabla 10. Desarrollo de la Capacidad para utilizar los Recursos Linguisticos

COMPETENCIA LINGOISTICA GENERAL

Saca provecho de un dominio amplio y fiable de un completo repertorio de elermentos lingUisticos para formular
pensamigntos con precision, poner énfasis, difersnciar y eliminar [a ambigledad. Mo manifizsta ninguna limitacion de lo
gue guigre decir.

|

Elige una formulacion apropiada de una amplia seris de elementos linglisticos para expresarse con claridad y sintensr
que limitar 1o que quisre decir,

BZ

Se expresa con claridad y sin manifestar ostensiblaments gue tenga que limitar 1o que quisrs decir Dispong de suficizmes
glementos linglisticos como para hacer descripciongs claras, expresar puntos de vista y desarrollar argumentos,
utilizando para ello algunas oraciones complejas v sin gue s& ls note mucho gue esta buscando las palabras que necesita.

B1

Dispone de suficientes elementos linglisticos cormo para describir situaciones impredecibles, para explicar los puntos
principales de una idza o un problema con razonable precision v para expresar pensamientos sobre temas abstractos o
culturales, tales como la misica v las peliculas.

Dispone de suficientes slementos lingtisticos como para desenvolverse y de suficients vocabulario como para expresarse
con algunas dudas y circunloguios sobre temas como |a familia, sficiones e intereses, trabajo, viajes v hechos de
actualicad, pero las limitaciones [Exicas provocan repeticiones & incluso, a veces, dificultades en la formulacion.

Tigng un repertorio de elementos linglilsticos bisicos que le permite abordar situacionss cotidianas de contenido
predecible, aungue generalments tisne que adaptar gl mensaje y buscar palabras.

Produce expresiones breves v habituales con =l fin de satisfacer necesidades sencillas v concretas: datos personales,
acciones habituales, carencias v necesidades, demandas de informacian,

Iiliza estructuras sintcticas basicas v se comunica mediante frases, grupos de palabras v farmulas memorizadas al
referirse a sl mismoy a olras personas, a lo gue hace, a los lugares, a las posesionss, sto.

Tizne un repertorio limitado de frases cortas memorizacas que incluye situaciones predecibles de supervivencia; suslen
incurrr en malertendidos & interrupciones si setrata de una situacion de comunicacion poco frecuente.

Al

Tienz un repertorio muy basico de expresiones sencillas relativas a datos personales v a necesidades de tipo concreto.

Nota: Fuente: Consejo de Europa (2002). Marco comin europeo de referencia para las lenguas:

aprendizaje, ensefianza, evaluacion. Madrid: Ministerio de Educacién, Cultura y Deporte, Subdireccion

General de Cooperacién Internacional e Instituto Cervantes.
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2.2.1.1. Competencia léxica

Esta competencia abarca el conocimiento del vocabulario de una lengua y la
capacidad para utilizarlo; esto es, elementos léxicos y gramaticales (Baralo, 2005;
Consejo de Europa, 2002; Higueras, 2006). El siguiente grafico muestra los elementos

que el MCER incluye dentro da cada una de estas dos categorias:

COMPETENCIA
LEXICA
ELEMENTOS ELEMENTOS
LEXICOS GRAMATICALES
EXPRESIONES ;
HECHAS POLISEMIA ARTICULOS CUANTIFICADORES
FORMULAS I PRONOMBRES
FIUAS MODISMOS DEMOSTRATIVOS PERONALES
FUNCIONES REFRANES, PRONOMBRES Y |
COMUNICATIVAS PROVERBIOS ADVERBOS POSESIVOS
INTERROGATIVOS
ARCAISMOS
RESIDUALES VERBOS
PREPOSICIONES AUXILIARES
ESTRUCTURAS OTRAS FRASES
FIJAS HECHAS CONJUNCIONES
REGIMEN
SEMANTICO

Figura 33. Elementos que incluye la Competencia Léxica

El MCER gradua el conocimiento del vocabulario y la capacidad de controlar ese
conocimiento en dos escalas en las que, para diseflar el proceso de ensefianza y
aprendizaje habra que determinar qué elementos tendra que aprender a reconocer y
utilizar el alumno, cémo se la capacitara, qué se la pedira al respecto y, por otro, como se
eligen y ordenan tales elementos (Consejo de Europa, 2002). Podemos observar ambas

escalas a continuacién:
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Tabla 11.Escalas llustrativas para la gradacién del Conocimiento de Vocabulario

RIOUEZA DE YOCABULARIO

Tiene un bugn dominio de un reperono [Exico muy amplio, gue incluy e expresionss idiomaticas v cologuiales; muestra

£z gue es capaz de apreciar los niveles connotativos del significado.

Tiene un buen dominio de un amplio repertorio 1Exico que g permite superar con soltura sus deficiencias mediants
C1 | circunloguios; apenas se 2 nota que busca expresionss o que uliliza estratzgias de evitacion, Buen dominio de
expresiones jdiomaticas y cologuiales.

Dispone de un amplio vocabulario sobre asurtos relativos a su especialidad y sobre temas méas generales. Varia la
B2 | formulacidn para evitar |a frecuente repeticitn, pero las deficiencias [£xicas todavia pusden provocar vacilacidny
circunloguios.

Tiene suliciente vocabulario para expresarss con algln circunlogquio sobre la mayoria de los temas pertinenlss para su

B1 vida diaria, como, por gjgmplo, familia, aficiones & intereses, trabajo, viajgs v hechos de actualidad.
Tiene suficients vocabulario para desenvolyerse en actividadzs habitualss y entransaccionss cotidianas que
comprendsn situacionss y temas conocidos.

AZ

Tiene suficients vocabulario para expresar necesidades comunicativas basicas.
Tiene suficients vocabulario para satisfacer necesidades sencillas de supervivencia.

A1 | Tizng un repertono basico de palabras v frasss aisladas relativas a situacionss concretas.

Tabla 12. Escalas llustrativas para la Capacidad de Controlar el Vocabulario

DOMINIO DEL YOCABULARIO

G2 | Utiliza con consistencia un vocabulario correcto y apropiado.

1 | Pequenosy esporadicos deslices, pero sin errores importantes de vocabulario.

Su precision [£xica es gensralmente alta, aungue tenga alguna confusion o cometa alguna incorreccion al seleccionar las

= palabras, singue gllo obstaculics |3 comunicacion.

Manifiesta un buen dominio del vocabulario elemental, pero todavia comete errores importantes cuando expresa

B ” - o
pensamisntos mas complgjos, o cuando aborda temas v situaciones poco frecugntes.

AZ | Doming un limitado repertorio relativo a nscesidades concretas v colidianas.

A1 | Mo hay descriptor disponible.

Nota: Fuente: Consejo de Europa (2002). Marco comln europeo de referencia para las lenguas:
aprendizaje, ensefianza, evaluacion. Madrid: Ministerio de Educacién, Cultura y Deporte, Subdireccion

General de Cooperacion Internacional e Instituto Cervantes.

2.2.1.2. Competencia gramatical
El MCER define la competencia gramatical como el conocimiento de los recursos

gramaticales de una lengua y su capacidad para utilizarlos. Hay varias teorias sobre la
gramatica o conjunto de principios que rigen el ensamblaje de elementos en compendios
con significado, clasificados y relacionados entre si (Moreno, 2001). Sin recomendar uno
en concreto, el MCER si indica que se debe indizar cuél se ha adoptado y actuar en

consecuencia durante el proceso de ensefianza y aprendizaje de la lengua (Consejo de

132



Capitulo VI. Enfoque por tareas en la ensefianza y aprendizaje de la lengua: disefio, implementacion y

evaluacion

Europa, 2002). Asi mismo, también sefiala las categorias que una descripcion gramatical

(tradicionalmente morfologia y sintaxis) debe incluir; lo exponemos en el siguiente

gréfico:
. Procesos ;
Elementos Categorias Estructuras (descriptivos) Relaciones
 S———  SEE—
. Palabras
Morfemas y Numero, caso R ‘
H H e ’ I - compuestas y — Sustantivacién — Concordancia
alomorfos género Conjugaciones complejas
! N N/
 SE— S YR  SEE—  SEEE—
— sosirato - Sintagnas: - ‘
HRaicesy afijos contable/ H Declinaciones M (nominal, —  Afijacion — Valencias
incontable verbal, etc.)
e N N N
Transitivo/ Clausulas:
| | | | intransitivo, | | Elementos || (principal, | | o
Palabras voz actival gramaticales subordinada, Flexion
voz pasiva coordinada)
n S oo
T;z;ngg/ Oraciones:
presenle/ ~  (simple, —  Gradacién
P futuro compuesta)
e/ e/
R  EEEE—
Aspecto
— perfectivo/ - Transposicion
imperfectivo
N e
 SEEEE——
— Transformacion
e
 EEE—
Régimen
— (sintacticao
semantico)
e

Figura 34. Categorias que una Descripcién Gramatical debe Incluir

Ante la imposibilidad de disefiar una escala para la correccion gramatical que se

puede aplicar a todas las lenguas, el MCER propone la siguiente escala de correccion

gramatical en la que, basdndose en la teoria gramatical utilizada, el docente evaluara las

dimensiones de la figura (poner el nimero de la anterior) trabajadas:
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Tabla 13. Escala ilustrativa para la Correccién Gramatical

CORRECCION GRAMATICAL

Martiens un consistzntz control gramatical sobre un repertorio lingUistico complejo, incluso cuando su atencion se
G2 | centra enotras actividades (por gjgmplo, &n la planificacion de [o que sigug, &n gl seguimiento de las reacciones de los
demas .

G1 | Martizne unalto grade de correceidn gramatical de modo consistente; los errores son £scasosy apenas se notan.

Buen control gramatical; Lodayia pugds comeler «deslicess esporadicos, errores no sistematicos v pequeios allos en la
B2 | estructura de |a frase pero son escasosy a menudo pueds corregirlos retrospectivaments. Manifissta un grado
relativaments alto de cortrol gramatical. Mo comete errores que produzcan malertendidos.

Se comunica con razonable correccion en situaciones cotidianas; generalments tigng un buen control gramatical,
aungue con una influgncia svidents de la lengua matema. Comete errores, pero gueda claro lo que intenta expresar.

B - ) ) ) ) —
Uiliza con razonable correccion un repertorio de «Tarmulass y estructuras habituales relacionadas con las situacionss

mas predecibles.

Utiliza algunas estructuras sencillas correctaments, pero sigue cometisndo errores basicos sistematicaments; por
B2 | sjemplo, sugle confundir tismpos verbales y olvida mantener la concordancia; sin embargo, suels quedar claro lo que
intenta cecir.

Marifigsta un cortrol limitado sobre unas pocas estructuras gramaticales y sintacticas sencillas dertro de un reperonio

Hl aprendido.

Nota: Fuente: Consejo de Europa (2002). Marco comin europeo de referencia para las lenguas:
aprendizaje, ensefianza, evaluacion. Madrid: Ministerio de Educacién, Cultura y Deporte, Subdireccion

General de Cooperacion Internacional e Instituto Cervantes.

2.2.1.3. Competencia semantica

El MCER define la competencia seméantica como la conciencia y el control de la
organizacion del significado con gque cuenta el alumno (Consejo de Europa, 2002; Felices
e lIriarte, 2003). El grafico siguiente expone la categorizacion que dentro de la

competencia semantica realiza el MCER:
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Semantica

léxica

Relacidn de las
palabras con el
contexto general:

— Referencia

~— Connotacion

Exponencia de
nociones
especificas
generales

Relaciones
semanticas

Sinonimia/
antonimia

Hiponimia/
hiperonimia

Régimen
semantico

|| Relaciones de la
parte por el todo

Analisis
componencial

Equivalencia de
traduccion

Semantica
gramatical

Significado
de:

Elementos

Categoria

Estructuras

Procesos
gramaticales

Figura 35. Categorizacion dentro de la Competencia Semantica

2.2.1.4. Competencia fonolégica

Semantica
pragmatica

Relaciones
légicas

evaluacion

El MCER incluye en la competencia fonoldgica todos los aspectos que muestra el

siguiente gréfico:

*Fonema: unidades

/N

de sonido .
*Alofonos: su +*Sonoridad
realizacion en +Oclusion
contextos concretos +Nasalidad
p +Labialidad

Fonemasy alofonos

Rasgos distintivos
de los fonemas

+Silabas
*Acento

Composicion
fonética de las
palabras

Figura 36. Aspectos que incluye la Competencia Fonolégica

+*Acento y ritmo de
las oraciones
+Entonacién

/N

Prosodia

*Reduccién vocal
+Formas fuertes y

débiles
*Asimilacion
+Elision

-

Reduccion fonética ‘
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En el proceso de ensefianza y aprendizaje de una lengua, el MCER propone que
se precisen qué destrezas fonoldgicas van a ser objetivo de aprendizaje, los aspectos a los
que se le va a dar prioridad y qué grado de correccion y fluidez que se considerara
necesario de adquirir (Felices e Iriarte, 2003). Para evaluar los objetivos propuestos, el

MCER ofrece una escala de evaluacion:

Tabla 14. Escala de evaluacion de los Objetivos

DOMINIO DE LA PRONUNCIACION

G2 | ComoC1.

G1 | Varia [a entonaciony coloca &l Enfasis de |2 oracion correctaments para expresar matices sutiles de significado.

B2 | Ha adguiriclo una pronunciacion y una entonacion claras y maturales,

Su pronunciacion es claramente inteligible, aungue a veces resulte evidents suacento extrangro y comela errores de

Bl L .
pronunciacion esporadicos.

SU pronunciacion &s generalments baslante clara y comprensible, aungue resulle evidents suacento extranjzroy 1os

A2 - »
interocilores tengan que selicitar repelicionss de vez en clando.

Su pronunciacion de un reperario muy limitado de palabras v frases aprendicas [a pusten comprender con cisro
B | esfuerzo los hablantes nativos acostumbrados a tratar con hablantes del mismo grupo lingdistico al que pertenscs &l
UsUario o alumng.

Nota: Fuente: Consejo de Europa (2002). Marco comudn europeo de referencia para las lenguas:
aprendizaje, ensefianza, evaluacion. Madrid: Ministerio de Educacion, Cultura y Deporte, Subdireccién

General de Cooperacion Internacional e Instituto Cervantes.

2.2.1.5. Competencia ortogréfica.

El MCER define competencia ortografica como el conocimiento y la destreza en
la percepcion y la produccién de los simbolos de que se componen los textos escritos
(Moreno, 2001). Ademas, por ser todas las lenguas Europas sistemas alfabéticos, propone
que para conseguir un dominio ortografico, el alumnado debe conocer, percibir y producir

los elementos que presenta el siguiente grafico:
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Las formas de las letras en sus modalidades normal y
cursiva, tanto mayusculas como minusculas
s ~
La correcta ortografia de las palabras, incluidas las
formas de contraccién aceptadas
L. —y
4 ™
Los signos de puntuacién y sus normas de uso
N S
4 ™\
Las convenciones tipograficas y las variedades de
tipos de letra, etc.
N
Los signos no alfabetizables de uso comun (por
ejemplo: @, &, $, etc.)
J

Figura 37. Elementos que el alumnado debe conocer, percibir y producir para conseguir un dominio
ortografico

2.2.1.6. Competencia ortoépica

El MCER define la competencia ortoépica como aquella que permite la
articulacion correcta de la palabra partiendo de la norma escrita cuando se habla o cuando
se lee un texto en voz alta (Fernandez, 2009). El grafico siguiente expone las habilidades

y capacidades que esta competencia incluye:

El conocimiento de las convenciones ortograficas

A vy

; . L. . S ™
La capacidad de consultar un diccionario y el conocimiento de
las convenciones utilizadas en los diccionarios parala
representacion de la pronunciacion

El conocimiento de la repercusion que las formas escritas,
sobre todo, los signos de puntuacion, tienen en la expresiony

en |la entonacion
A

~

La capacidad de resolverla ambigledad (palabras homdnimas,
ambigliedades sintacticas,etc.) en funcién del contexto

Figura 38. Habilidades y Capacidades que incluye la Competencia Ortoéptica
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El MCER advierte de la necesidad de que se tenga en cuenta las variedades
habladas y escritas del alumnado a la hora de detectar las necesidades ortogréficas y
ortoepicas (Consejo de Europa, 2002). Para evaluar las mismas aporta la siguiente escala
de dominio de la ortografia, que se podria utilizar también a la inversa, es decir, para

comprobar el dominio ortoépico:

Tabla 15. Escala de evaluacion de la Competencia Ortoépica

DOMINIO DE LA ORTOGRAFIA

GZ [ Laescritura no presenta errores ortograficos.

La estructura, la distribucidn en parrafos v la puntuacidn son consistentes v practicas.

| ] ; ; ) .
La ortografia es correcta, salvo deslices tipoaraficos de caracter esporadico.
Procuce una escritura continua inteligible que sigue las convencionss de organizacidn y de distribucion en parrafos.
B2 La ortografia v la puntuacion son razonablements correctas, pero pusds manifestar la influgncia de la lengua materna.
B1 Produce una escritura continua que sugle ser inteligible en toda su extension.
La ortografia, la puntuacidon v la estructuracion son lo bastante correctas como para que se comprendan casi sismpre.
Copia oraciones cortas relativas a asuntos cotidianos; por gjgmplo: indicaciones para ir a algln sitio.
AZ | Escribe con razonable corrgccidn (pero no necesariaments con una ortografia totalments normalizada’ palabras cortas

gque wtiliza normalments al hablar,

Copia palabras corrigntes v frases cortas; por gjgmplo, signos o instrucciones sencillas, nombres de objetos cotidianos,
Al | nombres de tiendas, asi como frases hechas que s utilizan habitualmsnte.
Sabe deletrear su direccion, su nacionalidad y otros datos personales.

o

Nota: Fuente: Consejo de Europa (2002). Marco comudn europeo de referencia para las lenguas:
aprendizaje, ensefianza, evaluacion. Madrid: Ministerio de Educacién, Cultura y Deporte, Subdireccion

General de Cooperacién Internacional e Instituto Cervantes.

2.2.2. Competencias sociolinguisticas

El MCER define la competencia sociolinglistica como el conocimiento y las
destrezas necesarias para abordar la dimension social del uso de la lengua (Santamaria,
2008). Menciona ademas que, al abordar la misma dimension, las variables incluidas en
la competencia sociocultural son convenientes para la competencia sociolingiistica que

aborda, en exclusiva, los siguientes elementos:
e Los marcadores linguisticos de relaciones sociales.
e Normas de cortesia.
e Expresiones de la sabiduria popular.
e Las diferencias de registro.
e El dialecto.
e Elacento.
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En los siguientes gréficos, exponemos los componentes de cada uno de estos

elementos:

Usoy eleccidn de formas de tratamiento
( \/ \/ \ /[ [ [ ' [ [
) Usoy
Formal; por o,
i ) Informal; por . eleccion de
. ejemplo: . . Perentorio; T | I
Presentacion . o gjemplo: || Insultoritual; | | interjecciones
Alllegar aun Despedidas; Sefior, " por ejemplo: N
o es; por - || Solemne; por o Juan, Susana, || Familiar; por . por ejemplo: y frases
Sto; por giemplo: || P efemplo: ejemplo: enore soloel ejemplo: sdloe idiota, tonto | | interjectivas
ejemplo: JEmplo- Adids, hasta Jemplo: sefiorita + Jempo: apellido, ' .
Encantado, Usfa, su . nombre de || Carifio, amar, ; {amenudo, || (por ejemplo,
Hola, huenos O luego, hasta || . " apellido, P L como: def Do |
dias... ¢como matan.. ilustrisima... doctor pila, sin mivida. iSanchez, 1 e.orma iDios miol,
estds?.. ' forma de || carifiosa). iVengayal,
profesor + ratamient aquil Hav Qe
apelldo. Tatamiento. lve\rflq)
\

Figura 39. Los Marcadores Lingliisticos de Relaciones Sociales

-
Cortesia «negativa»
9
r aYd e N nYd N
Expresar arrepentimiento
I " L Evitar el comportamiento disculparse por
Mostrarinterés por el Compartir experiencias y amenazante compotaniento Descargade i,
bienestar de una persona, | | preocupaciones, «charla N " Brusquedad, franqueza [
(dogmatismo, drdenes || amenazante (correccion, impaciencia
efc. sobre problemas», etc. . g
directas, etc.) co_ntqudmmon,
L L prohibiciones, etc.) L )
~ ~ ' Y N ——
Utiliza_r enunciados
Expresar ad!niracién, Ofreiﬁtrurgaflg\slb;r)gmeter ejez’;gl'v %}eetgggp: ' ’ Uso apropiadpde «por Expresit'?n de desprecit_), antipatia.
afecto, gratitud, efc. hospitaldad, etc. Dreguntas cortas de favors, «graciasy, etc. Queja fuerte y reprimenda
confirmacion, etc.)
\_ J\ o AN N _

Figura 40. Normas de Cortesia
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Figura 41. Expresiones de Sabiduria Popular

Y

Modismos;
por ejemplo:
A troche y
moche. A la
pata la llana.

Actitudes . -

Creencias. Ej. "De todo YEEJ?‘SO' E-J.s
Ej. "En abiril, hay en la juego
aguas mil". vifia del limpio”
Sefior". pIO™.

|

Formal intimo
/ \ A
Por Por
ejemplo: - . Por
Hace g%mplo. Por ejemplo: Por Por
entrega del iraen en ejemplo: iVenga! ejemplo: ejemplo:
la sala, por
premio Su f ,T’. ; Podemos :Empezam iVale! Al iYa,
Alteza Real, | '8VOr 11€N€ | somenzar? osya,o tema. carifio?
el Principe la palabra qué?
de Asturias el fiscal .
\ J \ J\ J \ J N J
Figura 42. Diferencias de Registro

'S 'S

La clase
social.

La

procedencia
regional.

El origen
nacional.

Léxico; por ejemplo: la
palabra «miaja» (de
«migaja») se utiliza en
determinadas zonas de
Espafia para significar
una parte muy pequefia
de algo.

Gramatica; por ejemplo:
la expresion jergal
«currarse algo» para
significar que se ha
puesto mucho empefio
en la ejecucion o
resolucion de algo.

El grupo
étnico.

Figura 43. Dialecto y Acento
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Fonologia; por
ejemplo: la voz

Caracteristicas || p, ajinguistica
andaluza vocales (ritmo,
«quillo», por volumen, etc.).
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Como hemos podido comprobar a travées de los graficos anteriores vy, tal como
recalca el MCER, la gradacion de esta competencia es una de las més “problematicas”.
Se ofrece una escala para evaluar la adecuacion sociolinguistica aunque, para utilizarla,
se tendra que seleccionar previamente los elementos que seran objetos de aprendizaje. La

escala propuesta es la que se muestra a continuacion:

Tabla 16. Escala para evaluar la Adecuacion Sociolingiistica

ADECUACION SOCIOLINGOISTICA

Tigng un bugn dominio de expresiones idiomaticas v cologuiales, v sabe apreciar los niveles connotativos del
significaco.

2 Es plenamente consciente de las implicaciones de cardcter sociolinguistico v sociocultural #n el uso de la lengua por
parte de los hablantes nativos, y sabe reaccionar en consscugncia.

Media con eficacia entre hablantes de la lengua metay de la de su comunidad de origen, tenigndo gn cuenta las
diferzncias socioculturales v sociolinguisticas.

Reconoce una gran diversicad de sxpresionss idiomaticas v cologuialgs, v aprecia cambios de registro;

sin ernbargo, pusds gue necesite confirmar detalles esporadicos, sobretodo, si gl acento s

1 desconocido.

Comprende las peliculas que emplean un grado considerable de argot v de uso idiomatico.

[Miliza la lengua con flexibilicad v eficacia para fines sociales, incluyendo los usos emocional, alusivo y humoristico.

Se expresa con conviccion, claridad y cortesia en un registro formal o informal que sea adecuado a la situacion y a la
persona o personas implicadas.

Sigue con cierto esfusrzo el ritmo de los debates, & irterviens en ellos aungue sg hable con rapidez v de forma
B2 cologuial.

Sz relaciona con hablantes nativos sin divertirlos o molestarlos involuntariaments, y sin exigir de ellos un
comportamiznto distinto al que tendrian con un hablants nativa,

Se expresa apropiadaments en situacionss diversas y evita errorss importantss de formulacion.

Sabe llevar a cabo una gran diversicad de Tunciones linglisticas, utilizando los exponegntes mas habiluales de esas
funciones en un registro neutro.

Es conscients de las normas de cortesia mas importantes y actia adscuadaments.

B1 Es EJEJIISCiEm.:E de las difgrencias mas si;]nifi.:ativas U EJl-:iStEI] gntre las :ustu.mhlss. |J5 Lsos, las a:titud.ss. I:.ls. valores
v las creencias que prevalecen enla comunidad n cugstidny enla suya propia, v sabe identificar tales diferencias.

Sabe llevar a cabo funciones basicas de la lengua como, por gjgmplo, intercambiar y solicitar informacion; asimismo,
expresa opiniones v actitudes de forma sencilla.

Se desenvielve 2n las relaciones sociales con sencillez pero con eficacia, wtilizando las expresiones mas sencillas v
habituales y siguienco farmulas basicas.

Se desenvielve enintercambios sociales muy breves wtilizando Tormulas colidianas de saludo v de tratamiento. Sabe
chmo realizar y responder ainvitacionss v sugerencias, pediry aceptar disculpas, ete.
A Establece comactos socialgs basicos ulilizando las Tormulas de cortesia mas sencillas w colidianas relativas a salucos,

despedicas y presemtaciones, v utiliza expresiones del tipo «por favors, «graciass, «lo sientos, etc.

Nota: Fuente: Consejo de Europa (2002). Marco comun europeo de referencia para las lenguas:
aprendizaje, ensefianza, evaluacion. Madrid: Ministerio de Educacién, Cultura y Deporte, Subdireccion

General de Cooperacion Internacional e Instituto Cervantes.

2.2.3. Competencias pragmaticas
El MCER define las competencias pragmaticas como aquellas que muestran el
conocimiento que posee el usuario o alumno de los principios que rigen la competencia

discursiva (organizacion, estructura y orden de los mensajes), competencia funcional (las
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diferentes finalidades o funciones con las que se utiliza el mensaje) y la competencia
organizativa (esquemas de interaccion y de transaccion de las secuencias de los
mensajes). Nos detendremos a continuacion en cada una de esas competencias
(Gutiérrez, 2005).

2.2.3.1. Competencia discursiva
El MCER define la Competencia discursiva como la capacidad que posee
el alumno de ordenar oraciones en secuencias para producir fragmentos coherentes de

lengua (Llamas, 2010). Por lo tanto abarca:

Figura 44. La Ordenacion de las Oraciones

El MCER apunta que se pueden seguir otros criterios si el objetivo de aprendizaje
asi lo precisara. También establece aspectos relacionados con la organizacion del texto
que hay que tener en cuenta en los procesos de ensefianza y aprendizaje y que forman
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parte de la ensefianza tanto de lengua materna como de lengua extranjera. El grafico

siguiente lo ilustra:

Como se estructura la informacion en la realizacion de las distintas macrofunciones
(descripcion, narracion, exposicion, etc.).

L 2

Coémo se desarrolla una argumentacion (en el mundo del Derecho, en debates, etc.).

-~

Cémo se elaboran, se sefalan y se secuencian los textos escritos (redacciones, cartas
formales, etc.).

Figura 45. Aspectos relacionados con la Organizacién del Texto

De los aspectos que abarca la competencia discursiva, el MCER ofrece escalas
para evaluar los siguientes aspectos: Flexibilidad ante las circunstancias, turno de
palabra, desarrollo de descripciones y narraciones y coherencia y cohesion. Las

presentamos a continuacion:

Tabla 17. Escala ilustrativa para la Flexibilidad ante las Circunstancias

FLEXIBILIDAD

Manifiesta gran flexibiliclad al reformular ideas con distintos elementos linguisticos para poner énfasis, difsrenciar segin

= la situacion, gl interlocitor, ete, v eliminar [a ambiglsdad.

G1 | Como B2+,

Adapta lo que dicey los medios de expresarlo a la situaciony al receptor, v adopta un nivel de formalidad adecuado a
las circunstancias.

B2
Se sabe ajustar a los cambios de direccion, estilo v £nfasis que sz producen normalmente en la conversacion,

Waria la formulacion de lo que quisre decir.

Acdapta su expresion para abordar situacionss menos habituales & incluso dificiles.

B1 | Utiliza una aran diversidad de glementos linglisticos sencillos con flexibilidad para expresar gran parts de lo que guisre,

Adapta frases sencillas, bien ensayadas v memorizacas, a circunstancias particulares mediants una sustitucion Exica
Az | limitada.

Amplia frases aprendidas volvigndo a combinar de un modo sencillo determinados glementos.

Al | Mo hay descriptor disponible.

Nota: Fuente: Consejo de Europa (2002). Marco comin europeo de referencia para las lenguas:
aprendizaje, ensefianza, evaluacion. Madrid: Ministerio de Educacién, Cultura y Deporte, Subdireccion

General de Cooperacion Internacional e Instituto Cervantes.
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Tabla 18. Escala ilustrativa para el Turno de Palabra

TURNOS DE PALABRA

G2 | ComoCH.

Sabe cOmo seleccionar la frase apropiada de entre una serie de funciones del discurso para iniciar sus comentarios
adecuadaments, con gl fin de tomar la palabra o de ganar tigmpo migntras mantieng gl turno de palabra y piensa.

Irterviens adecuadamente en debates Wtilizande los recursos lingdisticos apropiados para gllo.
Inicia, mardizng y termina el discurso adecuadaments, haciendo un uso eficaz de suturmo de palabra.
[nicia &l discurso, toma el turno de palabra cuands es preciso y termina [4 conversacion cuando debe, aungue puedes

B2 g no siempre [0 haga con elegancia.
[Jtiliza frases hechas {por gjemplo: «E5 una pregunta de dificil respusstasy para ganar fiempo y mantener sutumo de
palabra migntras elabora lo que va a decir.

o [nterviens en debates sobre temas cotidianos wtilizands una frase apropiada para tomar la palabra.

Inicia, mantieng y termina conversaciones sencillas cara a cara sobre temas cotidianos o de interés personal.

Utiliza técnicas sencillas para iniciar, mantensr o terminar una conversacion breve,
Az Inicia, mantizng y termina conversacionss sencillas cara a cara.

Sabe como demandar atzncidn.

A1 | No hay descriptor disponible.

Tabla 19. Escala ilustrativa para el Desarrollo de Descripciones y Narraciones

DESARROLLO DE DESCRIPCIONES Y NARRACIONES

G2 | Comoen C1.

1 Realiza descripeiones v narracionss detalladas integrando varios temas, desarrollando aspectos concretos v terminando
conuna conclusion apropiada.

B2 Desarrolla descripeiones o narracionss claras amplianco v apoyando sus purtos de vista sobre los aspectos principales,

con detalles y gjemplos adecuados.

B1 | Realiza, con razonable fluidez, narraciones o descripciones sencillas, mediants una secuencia lingal de elementos.

A2 | Cuenta historias o describe algo con la ayuda de una lista sencilla de elementos.

A1 | Mo hay descriptor disponible.

Tabla 20. Escala ilustrativa para la Coherencia y Cohesion

COHERENCIA Y COHES 10N

Crea textos coherentes y cohesionados haciendo un uso completo y apropiado de una variedad de criterios de

organizaciony de una gran diversidad de mecanismos de cohesion.

e Froduce un discurso claro, fluido y bien estructurado, mostrando un uso adecuado de criterios de organizacion,
conectores y mecanismos de cohesidn.
Utiliza con eficacia una varizdacd de palabras de enlace para sefalar con claridad las relacionss gue existen entre las
icleas.

B2

Utiliza un nimero limitado de mecanismos de cohesion para enlazar frases y crear un discurso claroy coherente,
aungue pusde mostrar cigtto «nerviosismos en una intervencion larga.

B1 | Enlaza una serie de elementos breves, concretos y sencillos para crear una secuencia cohesionada y lineal.

Utiliza los consctorss mas frecusrles para enlazar oracionss simples con gl fin de cordar una historia o de describiv
mediants una sencilla enumeracion de elementos.

Enlaza grupos de palabras con congctores sencillos, como, por gjgmplo, sys, «peros y «porguss.

A1 | Enlaza palabras o grupos de palabras con conectores muy bisicos, como eys 0 ssntoncess.

Nota: Fuente: Consejo de Europa (2002). Marco comin europeo de referencia para las lenguas:
aprendizaje, ensefianza, evaluacion. Madrid: Ministerio de Educacién, Cultura y Deporte, Subdireccion

General de Cooperacion Internacional e Instituto Cervantes.
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2.2.3.2. Competencia funcional

El MCER define la competencia funcional como el conjunto de capacidades que
suponen el uso del discurso hablado y de los textos escritos en la comunicacion para fines
funcionales concretos (Ferndndez, 2011). Para que esto sea posible el hablante debe
comprender los procesos y las destrezas implicadas en los procesos de interaccion tanto
de las microfunciones (finalidad de los enunciados aislados) como de las macrofunciones
(finalidad de las secuencias de oraciones). El gréafico siguiente nos presenta los aspectos

que incluyen ambos tipos de funciones:

Ofrecery buscar
informacién factual

B

Figura 46. Aspectos que incluyen las Microfunciones

N\

MACROFUNCIONES

Figura 47. Aspectos que incluyen las Macrofunciones
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Esquemas de interaccion

Actividades comunicativas en pareja Actividades comunicativas en grupo
+Pregunta: respuesta *Formar el grupo de trabajo y establecer
«Afirmacion: acuerdo/desacuerdo relaciones entre los participantes.
*Peticidn/ofrecimiento/disculpa: *Establecer el conocimiento comin de

aceptacion/no aceptacion las caracteristicas relevantes de la
-Saludo/brindis: respuesta situacion actual y llegar a una lectura

comun.
+|dentificar lo que podria y deberia ser
cambiado.

+Establecer un acuerdo comun sobre los
objetivos v la accién requerida para
cumplirlos.

*Acordar roles para realizar la accion.

«Controlar las acciones practicas que
hay que realizar

+Reconocer el logro de metas
intermedias

+«Reconocerla consecuciénde la tarea
*Evaluar la transaccion

\ +Completar y terminar la transaccion /

Figura 48. Esquemas de Interaccion

El MCER reconoce la dificultad de establecer un esquema del desarrollo de una
funcién dada la complejidad de las relaciones humana, nos remite a Theresfold Level para
tomar como referentes en el disefio de los esquemas a trabajar en los procesos de
ensefianza y aprendizaje de las lenguas. No obstante, en la evaluacion del cualquiera de
los esquemas que se puedan establecer, hay que utilizar dos factores como indicadores
del grado de adquisicion del objetivo propuesto; fluidez (capacidad de articular, de seguir
adelante y de desenvolverse bien cuando se llega a un callejon sin salida) y precision
(capacidad de formular pensamientos y proposiciones para aclararlo que se quiere decir).
Ademas, las decisiones a tomar en el planteamiento de los objetivos de aprendizaje
giraran en torno a la determinacion de: caracteristicas del discurso a controlar y medios a
utilizar para ello, al control y medios para ello de qué macrofunciones y microfunciones,
esquemas de interaccion que ya controla y cuales se necesitaran o exigiran, principios que
regiran las microfunciones y macrofunciones y caracteristicas del progreso cualitativo de
la competencia pragmatica (Consejo de Europa, 2002). Para evaluar la fluidez y la

precision, el MCER presenta estas dos escalas:
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Tabla 21.Escala para evaluar la Fluidez

FLUIDEZ ORAL

Se expresa mediants un discurso amplio v seguide con una fluidez natural, sin esforzarse ni dudar. Se detiene sélo para
G2 | considerar las palabras més adecuadas con las gue expresar sus pensamisntos o para buscar un gjemplo o explicacion
atlscuaca,

Se expresa con fluidez v esportansidad, casi sin esfugrzo. 58lo un tema conceptualments dificil pusde obstaculizar la

il fluidez natural del discurso.

Se comunica espontansamente, a menudo mostrando una fluidsz v una facilidad de expresion notables incluso en
petiodos mas largos y complejos.

B2 | Froduce discursos con un ritmo bastarte regular, aungue puede dudar misrtras busca estructuras y expresionss;
Provoca pocas pausas largas.

Farticipa &n la conversacion con un grado de Tluidez v espontaneidad que hace posible la interaceion habitual con
hablartes nativos sin producir tensidn en ninguno de los intedocutores.

Seexpresa con relativa facilidad. & pesar de algunos problemas al formular su discurso, que dan como resultado
pausas v «callejones sin salidas, es capaz de seguir adelante con eficacia v sin ayuda.

B
Es capaz de mantensr su discurso, aungue sean muy evidentes las pausas para ordenar la gramatica y el 18xico, v de
corregirse; sobre todo, en periodos largos de produceidn libre,
3¢ hace entender en intervenciones breves aungue resulten miy evidentss las pausas, las dudas iniciales y la
reformulacitn.

AZ
Construye frases sobre temas cotidianos conla facilidad suficiente como para desenvolverse en breves intercambios, a
pesar de tener dudas muy evidentes y tropiszos en el comisnzo.

A Se desenvuelve con enunciados muy breves aislados y preparados, y con muchas pausas para buscar expresiones,

articular palabras menos habituales v salvar la comunicacidn.

Tabla 22. Escala para evaluar la Precision

PRECISION

Transmite con precision matices sutiles de significado, wtilizando, con razonable correceidn, una gran diversidad de
glermnentos calificativos (por gjemplo: adverbios que expresan grado, clausulas que expresan limitacionesi.

cz Sabe como poner énfasis, diferenciar y eliminar la ambigledac.

Fuedle precisar sus opiniones y afirmaciones aportando grados de, por gjgmplo, certezalincetidumbre, creencia‘cuda,

611 robabilidad, etc.

B2 | Ofrece informacion detallada vy fiable.

Explica los aspectos principales de una idea o un problema con razonable precision.

B1 Transmite informacion sencilla v practica haciendo entender qué aspecto e parece mas imporante,
Expresalaicea principal gue quisre comunicar,
A7 Comunica lo que quiers decir en intercambios sencillos v directos de informacion limitada gue tratan asuntos

cotidianos, pero, enotras situaciones, generalments tisnes que adaptar gl mensaje.

Al | Mo hay descriptor disponible.

Nota: Fuente: Consejo de Europa (2002). Marco comin europeo de referencia para las lenguas:
aprendizaje, ensefianza, evaluacion. Madrid: Ministerio de Educacién, Cultura y Deporte, Subdireccion

General de Cooperacion Internacional e Instituto Cervantes.

2.3. Contexto
El contexto linguistico engloba un amplio y complejo conjunto de elementos

diversos y cuya configuracion varia segun la teoria lingtistica que se adopte. No obstante
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su sentido mas amplio alude Gnicamente a las circunstancias de espacio y tiempo en las
que tiene lugar la comunicacion, a las variables situacionales, a las socioculturales y a las
cognitivas (CVC, 1997-2015). En estas ultimas se centra el MCER para destacar la
incidencia del conocimiento del mundo que poseen y comparten el emisor y el receptor;
en el proceso de ensefianza y aprendizaje de una lengua, hablariamos del contextos

mentales diferentes: el del alumno o usuario y el del interlocutor (Fernandez, 2011).

2.3.1. El contexto mental del usuario o alumno

Cualquiera que sea la configuracion de las variables contextuales externas, estas
son procesadas por el usuario a través de las siguientes acciones: percepcion, atencion,
experiencia previa, ordenacién que haga de los elementos percibidos y categorizacion
linglistica de los mismos. Los factores que influyen en el modo concreto de
procesamiento son: las intenciones previas al inicio del acto de comunicacion; las lineas
de pensamiento que se establezcan en el modo especifico de organizacion del flujo de
pensamientos, ideas, sentimientos, sensaciones e impresiones, etc. a los que se presta
atencion conscientemente; las expectativas en funcion de la experiencia previa; la
reflexion: la intervencion de los procesos de pensamiento sobre la experiencia; las
necesidades, los impulsos, las motivaciones, los intereses, que provocan la decision de
actuar; las condiciones y las restricciones que limitan y controlan las elecciones de accion.
Por Gltimo, el estado de &nimo, la salud y las cualidades personales. En consecuencia,
habra que tener presente en el proceso de ensefianza y aprendizaje de una lengua el nivel
competencial del alumno en estas variables para establecerlo como punto de partida
(Consejo de Europa, 2002).

2.3.2. El contexto mental del interlocutor

El MCER advierte de la posibilidad de que los interlocutores estén sometidos a
condiciones o restricciones totalmente distintas a las del usuario o alumno y reaccionar a
ellas de forma diferente. La influencia que estas reacciones pueda tener en el alumno
hacen necesaria que se incluya esta prevision en el proceso de ensefianza y aprendizaje
de la lengua estableciendo en los limites en la acomodacion del alumnado al interlocutor
y el modo de prepararlos en la capacidad de realizacion de los ajustes necesarios segun el

interlocutor.
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2.4. Actividades de lengua y estrategias

El proceso de ensefianza y aprendizaje de la lengua se llevara a cabo a través de
tareas en las que el alumno usuario tendra que realizar actividades utilizando de manera
combinada diferentes estrategias de comunicacion. Las actividades, interactivas o no,
pueden ser de una tipologia bastante amplia y, en la mayoria de las casos, realizarse de
manera combinada. En todas ellas seran las estrategias el medio para movilizar y
equilibrar sus recursos, poner en funcionamiento destrezas y procedimientos con el fin de
satisfacer las demandas de comunicacion que hay en el contexto y completar con éxito la
tarea en cuestion de la forma mas completa 0 mas econdmica posible, dependiendo de su
finalidad concreta. EI MCER, para facilitar el disefio de actividades, las divide en cuatro
categorias: comprension, expresion, interaccion y mediacion. Propone, ademas,
estrategias concretas dentro de cada una de las mismas. En todo caso, acompafia esta
propuesta de escalas que permitan evaluar el progreso que se hace a medida que se avanza
en el proceso de ensefianza y aprendizaje de la lengua. Veremos a continuacion las
estrategias y actividades dentro de cada categoria y las escalas que se proponen para

valorar el nivel de logros adquiridos (Consejo de Europa, 2002; Nunan y Bailey, 2009).

2.4.1. Actividades y estrategias de expresion

2.4.1.1. Actividades y escalas de evaluacion de la expresion oral

Dentro de esta categoria, el MCER incluye todas las actividades que supongan la
produccién de un texto oral (Sanchez-Reyes, 2004). Ofrece ejemplos como de
exposiciones situaciones en los que el usuario tenga que realizar este tipo de tareas
(realizar comunicados publicos o dirigirse a un puablico) a través de actividades que
supongan:

Leer en voz alta un texto escrito
Hablar apoyandose en notas, en un texto escrito o en elementos visuales
(esquemas, imagenes, graficos, etc.)
Representar un papel ensayado

Hablar espontaneamente

Cantar

Figura 49. Actividades que suponen la Expresién Oral
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Para evaluar este la expresion oral, se deberd establecer previamente qué tiene que
aprender el alumno y determinar queé tipo de actividades se van a realizar para conseguir
el objetivo de aprendizaje propuesto. EI MCER ofrece cinco escalas de evaluacion
relacionadas con la expresion oral, advierte ademas que ni la de Declaraciones publicas
y ni la de Hablar en publico han sido comprobadas empiricamente, lo que no se opone al

caracter de propuesta abierta de uso con la que se plante6 el propio MCER:

Tabla 23. Escala de evaluacion de la Expresion Oral en General

EXPRESION ORAL EN GENERAL

2 Produce discursos claros, fluidos y bign estructurados cuya estructura [gica resulta eficaz v ayuda al oyerte afijarse en
glementos significativos v a recordarlos.

C1 Realiza descripciones v presentacionss claras v delalladas sobre temas complejos, integrando otros temas,
desarrollando ideas concretas y terminando con una conclusion acdecuada.
Realiza descripeiones y presentaciones claras y sistematicaments desarrolladas, resaltando adecuadamente los aspeclos
significativos v los detalles relevardes que sirvan de apoyo.

B2
Realiza descripeionss y presentacionss claras y detalladas sobre una amplia serig de asuntos relacionados con su
especialidad, ampliando v defendiendo sus ideas con aspectos complemertarios y gjizmplos relevantes.

B Pugde llgvar a cabo, con razonable fluidez, una descripeion sencilla de una varizdad de temas que sean de suinterés,
presentancolos como una secugncia lingal de elementos.

A7 Sabe hacer una descripeion o presentacion sencilla de personas, condiciones de vida o trabajo, aclividades diarias,
cosas que e gustan o no lg gustan, enuna breve lista de frases y oraciones sencillas.

Al | Pueds expresarse confrases sencillas w aisladas relativas a personas y lugares.

Tabla 24. Escala de evaluacion del Mondlogo Sostenido

MONGLOGO SOSTENIDO: DESCRIPCION DE EXPERIENCIAS

G2 | Realiza descripciones claras, fluidas, elaboradas y a menudo destacables.

Realiza descripciones claras v detalladas de temas complegjos.
G1 | Realiza descripcionss y narraciongs complgjas integranco otros teras, desarrollando aspectos concretos y terminando
conuna conclusion adecuada,

B2 | Realiza cescripciones claras y detalladas sobre una amplia gama de temas relacionados con su especialidad.

Realiza descripciones sencillas sobre una variedad de asuntos habituales dentro de su especialidad.

Realiza con razonable fluidez narraciones o descripeiones sencillas siguigndo una secuencia lingal de glemsntos.
Realiza relaciones detalladas de experiencias describigndo sentimientos v reacciones.

Relata los detalles de acontecimisrtos impredecibles, como, por gjgmplo, un accidents.

Relata argumentos de libros o peliculas v describe sus reacciones.

B Describe suenos, esperanzasy ambiciones.

Describe hechos reales o imaginados.

Marra historias,

Marra historias o describe algo mediante una relacion sencilla de elementos.

Describe aspectos cotidianos de su entorng; por gjemplo, personas, lugares, una experigncia de trabajo o de gstudio.
Realiza descripciones breves v basicas de hechos y actividades.

Describe planes y citas, costumbres, actividades habituales o pertenecientes al pasado y experiencias personales.
A7 Utiliza un lenguaje sencilloy descriptivo para realizar breves declaraciones sobre objetos v posesiones y para hacer
comparaciongs.

Explica lo que lg gusta v lo gue no le gusta respecto a algo.

Describe a sufamilia, sus condiciones de vida, sus estudios v su trabajo actual, o gl Qltimo que tuvo.
Describe personas, lugares v posesiones en términos sencillos.

Al | Escapaz de describirse a si mismo, hablar de su profesidny de su lugar de residencia.

Nota: Fuente: Consejo de Europa (2002). Marco comin europeo de referencia para las lenguas:
aprendizaje, ensefianza, evaluacion. Madrid: Ministerio de Educacién, Cultura y Deporte, Subdireccion

General de Cooperacion Internacional e Instituto Cervantes.
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Tabla 25. Escala de evaluacién de las Declaraciones Publicas

DECLARACIONES POBLICAS

G2 | Mo hay descriptor disponible.

c1 Pugds hacer declaracionss confluidez, casi sin esfusgizo, usando cigrta ertonacion paratransmitic matices sutiles de
significado con precision.

B2 Fuetle hacer declaraciones sobre la mayoria de temas generales con un grado de claridad, fluidez v espontansidad gue
no provoca tension o molestias al oyente.

81 Es capaz de hacer breves declaracionss ensayaclas sobre un tema petinente dentro de su especialidad qus son
claramente irteligibles, a pesar de ir acompanadas de un acento y entonacion inconfundiblements extranjeros.

A2 Es capaz de hacer declaraciones ensayadas, muy breves, de contenido predecible v aprendido, que resultan intzligibles
para oyertes que estan dispusstos a concentrarse.

Bl | Mo hay descriptor disponible.

Tabla 26. Escala de evaluacién del Habla en Publico

HABLAR EN POBLICO

Pressnta temas complgjos con seguridad y de modo glocusnte a un plblico gue no conoce &l tema, sstructurando y
G2 | adaptando su discurso con flexibilidad para satisfacsr las necesidades dzl pliblico.
Se enfrenta con &xito a preguntas dificilss g incluso hostiles.

Realiza presentacionss claras y bign estructuradas sobre un tema complejo, ampliando con cierta extension v
C1 | defendizndo sus puntos de vista con ideas complementarias, motivos y gjemplos adecuados.
Hace un bugn uso de las interjgcciones, respondiendo espontansaments v sin apenas esfusrzo.

Realiza presentacionss claras y desarrolladas sistematicaments, poniendo &nfasis en los aspectos significativos
ofrecigndo detalles relevantes que sirvan de apoyo.

Es capaz de algjarss espontanzaments de un texto preparado y de seguir las idegas interesantes sugeridas por migmbros
del pliblico, mostrando a menudo una fluidez notable yw ciera facilidad de expresion.

B2 Realiza con claridad presemtacionss preparacas previaments, razonando a favor o encontra de un purto de vista
concreto, y mostrando las ventajas y desventajas de varias opoiones.

Responde a una serie de preguntas complementarias con un gracdo de Tluidsz v espontangidad que no supong ninguna
temsion para si mismo ni para gl plblico.

Tabla 27. Escala de evaluacién del Habla en Publico 11

HABLAR EN POBLICO {eontinuacidn)

Es capaz de hacer una presentacion brevey preparada sobre untema dentro de su especialicdad con la suficients
claridad como para que se pusda seguir sin dificultad [a mayor parte del tismpoy cuyas idgas principales estan

B1 | explicadas con una razonable precision.

Es capaz de responder a preguntas complementarias, pero pusde que tenga que pedic que se las repitan si s habla con
rapiclez.

Realiza presentacionss breves y ensayadas sobre temas que son deg imporancia en vida cotidiana y ofrece brevemesnts
motivos y explicacionss para expresar ciedas opinionss, plangs v acciones.
AZ Es capaz de hacer frents a un nlmero limitado de preguntas con respugstas inmediatas v sencillas.

Realiza presentacionss breves, basicas y ensayadas que versen sobre asuntos cotidianos.
Responde a preguntas breves v sencillas si se las repiteny sile ayudan con la formulacidn de su respuesta.

A1 | Es capaz de lesr un comunicadlo breve y praviamente ensavado; por jgmplo, presentar a un hablants o proponer un brindis.

Nota: Fuente: Consejo de Europa (2002). Marco comin europeo de referencia para las lenguas:
aprendizaje, ensefianza, evaluacion. Madrid: Ministerio de Educacién, Cultura y Deporte, Subdireccion

General de Cooperacion Internacional e Instituto Cervantes.
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Capitulo VI. Enfoque por tareas en la ensefianza y aprendizaje de la lengua: disefio, implementacion y
evaluacion

2.4.1.2. Actividades y escalas de evaluacion de la expresion escrita

Dentro de esta categoria, el MCER incluye todas las actividades que supongan la
produccion por parte del usuario de un propio texto escrito (Martinez, 2004). Al igual que
en la expresion oral, ofrece ejemplos que sirvan de referente para el disefio de actividades

de expresion escrita en los procesos de ensefianza y aprendizaje de la lengua:

Completar formularios y cuestionarios

Escribir articulos para revistas, periddicos, boletines informativos, etc.

Producir carteles para exponer

Escribir informes, memorandos, etc.

Tomar notas para usarlas como referencias futuras

Tomar mensajes al dictado, etc.

Escribir de forma creativa e imaginativa

Escribir cartas personales o de negocios, etc.

Figura 50. Actividades que suponen la Expresion Escrita

Para evaluar este la expresion escrita, se deberd también establecer previamente
qué tiene que aprender el alumno y determinar qué tipo de actividades se van a realizar
para conseguir el objetivo de aprendizaje propuesto. EI MCER ofrece tres escalas de
evaluacion relacionadas con la expresion escrita, advierte en este caso que ademas de no
haber sido comprobadas empiricamente se han disefiado combinando elementos de otras

escalas del propio MCER:

Tabla 28. Escala de evaluacién de la Expresion Escrita en General

EXPRESION ESCRITA EN GENERAL

Escribe textos complegjos con claridad y fluidez, v con un estilo apropiado v eficaz v una estructura 10gica que ayudan al

G2 : ST
lector a encontrar las ideas significativas.

Escribe texlos claros y bien estructurados sobre temas complejos resaltando 1as ideas principales, ampliando con cierta
G1 | extensiony defendiendo sus puntos de vista con ideas complementarias, motivos y ejgmplos adecuados, v terminando
conuna conclusion apropiada.

Escribe texlos claros v detallacos sobre una variedad de temas relacionados con su especialidad, sintetizando y

B2 . ; .
syaluando informacion y argumentos procedentes de varias fusntes.

Escribe textos sencillos v cohesionados sobre una serie de temas cotidianos dentro de su campo de interés enlazando
una serie de distintos elermentos breves &n una sscugncia lingal.

B1

AZ | Escribe una serig de frases y oraciones sencillas enlazadas con conectores sencillos tales como sys, speros y «porgues.

Al | Escribefrasssy oracionss sencillas y aisladas.

Nota: Fuente: Consejo de Europa (2002). Marco comin europeo de referencia para las lenguas:
aprendizaje, ensefianza, evaluacion. Madrid: Ministerio de Educacién, Cultura y Deporte, Subdireccion

General de Cooperacién Internacional e Instituto Cervantes.
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Capitulo VI. Enfoque por tareas en la ensefianza y aprendizaje de la lengua: disefio, implementacion y
evaluacion

Tabla 29. Escala de evaluacion de la Escritura Creativa

ESCRITURA CREATIVA

Escribe historias atractivas y descripeionss de experigncias con claridad y fluidsz, v con un estilo adecuado al género

c2 literario elegido.

o1 Escribe descripcionss v textos imaginarios de forma clara, detallada v bign estructurada, conun estilo convineerte,
personaly natural, apropiado para los lectores a los gue van dirigidos.
Escribe descripoiones claras v detalladas de hechos y experigncias reales o imaginarias en textos claros v estructurados,
marcanclo la relacion existents entre las ideas y siguigndo las normas establecidas del género literario elegico.

B2

Escribe descripeiones claras y detalladas sobre una varigdad de temas relacionados con su especialidacl.
Sabe escribir una resena de una pelicula, deunlibro o de una obra de tgatro.

Escribe descripeiones sencillas y detalladas sobre una serig de temas cotidianos dentro de su especialidacl.
Escribe relaciones de experiencias describiendo sentimigntos v reacciones en lextos sencillos v

B1 | estructurados.

Es capaz de escribir una descripcidn de un hecho determinaclo, un viaje recientz, real o imaginade.

Pugds narrar una historia.

Escribe sobre aspectos cotidianos de su entorno, en oracionss enlazadas; por gjgmplo, personas, lugares, Una
experiencia de gstudio o de trabajo.
Escribe descripoiones muy breves y basicas de hechos, aclividades pasadas y experiencias personales.

Az
Es capaz de escribir una serie de frases v oracionss sencillas sobre su familia, sus condicionss de vida, sus gstudios, su
trabajo presente o gl Oltimo que tuvo.
Es capaz de escribir breves y sencillas biografias imaginarias y poemas sencillos sobre personas.

Al Es capaz de escribir frases y oraciongs sencillas sobre si mismo y sobre personas imaginarias, sobre dands vive v a qué

se dedlica.

Tabla 30. Escala de evaluacion de Informes y Redacciones

INFORMES Y REDAGCIONES

C2 | Escribe informes, redacciones o aticulos complejos con claridad v fluidez que presentan una argumentacibn o una
apreciacion critica de obras literarias v proyectos de investigacion.

Es capaz de dotar sus textos de una estructura apropiaday una 16gica eficaz que ayuda al lector a encontrar ideas
significativas.

G1 | Escribe exposicionss claras v bisn sstiucturadas sobre temas complejos resaltando las idsas principalss.
Armplia con cigrta extensiony defiends puntos de vista conideas complemertarias, molivos v gjemplos adecuados.

Escribe redlacciones & informes que desarrollan sistematicaments un argumento, destacando los aspectos significalivos
yoofreciendo detalles relevantes gue sirvan de apoyo.
Sabe evaluar las diferentes ideas o solucionss gue se pusden aplicar a un problema.

B2

Escribe reclaccionss o informes gue desarrollan un argumesnto, razonando a favor o 2ncontra de un punto de vista
concreto v explicando las ventajas v las desventajas de varias opciones.
Sabe sintetizar informaciony argumentos procedentes de varias fuentes.

Escribe redaccionss cortas y sencillas sobre temas de intgrés.
Pugde resumir, comunicar y ofrecer suopinion con ciera seguridad sobre hechos concretos relativos a asurtos
B cotidianos, habituales o no, propios de su especialidad.

Es capaz de escribir informes muy breves gn formato convencional coninformacion sobre hechos habituales v los
mativos de ciertas accionss.

AZ | Mo hay descriptor disponible.

A1 | Mo hay descriptor disponible.

Nota: Fuente: Consejo de Europa (2002). Marco comln europeo de referencia para las lenguas:
aprendizaje, ensefianza, evaluacion. Madrid: Ministerio de Educacion, Cultura y Deporte, Subdireccién

General de Cooperacion Internacional e Instituto Cervantes.
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Capitulo VI. Enfoque por tareas en la ensefianza y aprendizaje de la lengua: disefio, implementacién y
evaluacion

2.4.1.3. Estrategias de expresion

El MCER define las estrategias de expresion como aquellas que permiten la
movilizacién de recursos y buscan el equilibrio entre las distintas competencias
(maximizando las cualidades y evitando las insuficiencias) para equiparar el potencial
disponible con la naturaleza de la tarea (Macaro, 2001). Este proceso se realiza a traves

de cuatro fases que nos ilustra el siguiente grafico:

PLANIFICACION
Preparaciéon
Localizacién de recursos
Atencion al destinatario
Reajuste de la tarea
Reajuste del mensaje 4

“\_ e ™
‘ EJECUCION |
Compensacion

Apoyo en los |
conocimientos previos ‘

| Intento |
S AN _/

CORRECCION
Autocorrreccion

EVALUACION
Control del éxito

Figura 51. Estrategias de Expresién

Durante la planificacion se realizan todas las acciones que conlleva organizar
todos los recursos internos y externos que permitan al usuario comprobar si dispone de
los mismos para la realizacién de la tarea (por ejemplo, localizar informacion, pedir
ayuda...) o debe reajustar la misma (simplificar o complicar su grado de dificultad). En
este son muy Utiles las estrategias de evitacion y la de aprovechamiento. En las primeras
se reduce el grado de dificultad de la tarea por ser los recursos limitados; por el contrario,
el segundo grupo permite ajustar los recursos para elevar el nivel de dificultad de la
misma. El MCER ofrece escalas para evaluar el grado de logro en cada una de las etapas

del proceso. Las mostramos a continuacion:
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Capitulo VI. Enfoque por tareas en la ensefianza y aprendizaje de la lengua: disefio, implementacion y
evaluacion

Tabla 31. Escala para evaluar la Panificacion

PLANIFICACION

G2 | ComoB2.
1| ComoB2.

B2 | Planifica lo que hay que decir y los medios para decirlo considerando gl efecto que pusde producir en gl oyents.

Ensaya & interta nusvas combinacionss v expresiongs, y pide retroalimentacion.

B1 | Calcula cémo comunicar las ideas principales que quisre transmitin, olilizando cualguisr recurso disponible y limitando
gl mensaje a lo que recuerds 0 a los medios gue encuentrs para expresarse.

AZ | Escapaz de recordar y ensayar un conjurto apropiado de frasss de su repertorio.

Al | Mo hay descriptor disponible.

Tabla 32. Escala para evaluar la Compensacion

COMPENSACION

C? | Sustituys una palabra que no recuerda por un término eguivalente de una forma tan sutil que apsnas ss nota.

1| ComoB2.

B2 | Utiliza circunloguios y parafrasis para suplir carencias de vocabulario y de estructura.

Defing las caracteristicas de algo concreto cuando no recuerda la palabra exacta que lo designa.
Es capaz de transmitir significado modificando una palabra que significa algo parecido (por gjzmplo, un camidn para
personas = autobiis).

B | Utiliza una palabra sencilla que significa algo parecido al concepto gue quisrs transmitin y pide a suinterlocutor gue le
corrija.
Adapta una palabra de su lengua matemay pide confirmacian.

Sabe como aclarar lo que guisrs decir mediarte gestos si solo dispong en su repertorio de palabras inadecuadas.

AZ | Pueds hacer ver o identificar aquello a lo que quisrs referirss senalandolo o apuntando con el dedo (por gjemplo, «Quisro
esto, por favor =),

A1 | Mo hay descriptor disponible.

Tabla 33. Escala para evaluar el Control y la Correccion

CONTROL Y CORRECCIGN

G2 | Sortealas dificultadss con tanta discrecion que el interlocutor apenas se da cuenta de 2llo.

Es capaz de sortear una dificultac cuando se topa con ella y vuglve a formular 1o que guiere decir sin intgrrumpir

H] : )

totalments la fluidsz del discurso.
B2 Corrige deslices y errores si se da cuerta de ellos, o si dan lugar a malertendidos.

Toma nota de los errores mas frecuentes y controla conscientemente el discurso en gsas ocasiongs.

Puede corregir confusiones de tismpos verbales o de expresiones que pusden dar lugar a malentendidos sismpre que gl
B interlocutor indique que hay un problema.

Fide corfirmacion de que la forma utilizada es la correcta.
Vuelve a comerzar utilizando una tactica diferents cuanco s interrumpe la cormunicacion

AZ | Mo hay descriptor disponible.
A1 | Mo hay descriptor disponible.

Nota: Fuente: Consejo de Europa (2002). Marco comdn europeo de referencia para las lenguas:
aprendizaje, ensefianza, evaluacion. Madrid: Ministerio de Educacion, Cultura y Deporte, Subdireccién
General de Cooperacion Internacional e Instituto Cervantes.
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Capitulo VI. Enfoque por tareas en la ensefianza y aprendizaje de la lengua: disefio, implementacion y
evaluacion

2.4.2. Actividades y estrategias de comprension

2.4.2.1. Actividades y escalas de evaluacion de la comprension oral

En esta categoria, el MCER incluye las actividades en las que el usuario de la
lengua actia como oyente recibiendo y procesan un input o informacién de entrada en
forma de enunciado emitido por uno o0 mas hablantes. Las actividades de comprension

oral pueden ser de diversos tipos:

Escuchar declaraciones publicas (informacion, instrucciones, avisos, etc.)

Escuchar medios de comunicacién (radio, television, grabaciones, cine)

Escuchar conferencias y presentaciones en publico (teatro, reuniones publicas,
conferencias, espectaculos, etc.)

Escuchar conversaciones por casualidad, etc.

Figura 52. Actividades de Comprension Oral

Las finalidades dentro de cada input pueden variar. Pueden ser para:

Figura 53. Finalidades de la Comprension Oral

El MCER ofrece escalas para evaluar la comprension oral. En la evaluacion de
esta categoria, habra que determinar previamente el tipo de informacién de entrada, qué
se hard para desarrollar esta capacidad del alumno, con qué fines se escuchara la
informacion de entrada y la modalidad de comprension que va a realizar el alumno

(Sanchez-Reyes, 2004). Mostramos a continuacion las escalas mencionadas:
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Capitulo VI. Enfoque por tareas en la ensefianza y aprendizaje de la lengua: disefio, implementacion y

evaluacion

Tabla 34. Escala para la evaluacién de la Comprensién Auditiva en General

COMPRENSION AUDITIVA EN GENERAL

c2

Mo tigne dificultad en comprender cualquier tipo de habla, incluso a la velocidad rapida propia de los hablantes nativos,
tanto &n conversacionss cara a cara como en discursos retransmitidos,

1

Comprende lo suficiente como para seguir un discurso extenso sobre temas abstractos v complgjos gue sobrepasan su
especialidad, aungue puede que tenga que confirmar algln gque otro detalle | sobre todo, sino esta acostumbrado al
acento.

Reconoce una amplia gama de expresionss idiomaticas v cologuiales, v aprecia cambios de registro.

Es capaz de seouir un discurso extenso incluso cuando no estd claraments estructurado, v cuando las relaciones son
s0lo supuestas v no estan sshaladas sxplicitaments.

B2

Gomprende cualguigr tipo de habla, tanto conversaciones cara a cara como discursos retransmitidos, sobre temas,
habituales o no, de la vida personal, social, académica o profesional. S8lo inciden en su capacidad de comprension el
ruiclo excesivo de fondo, una estructuracion inadecuada del discurso o un uso idiomatico de la lengua.

Gomprende las ideas principales de un discurso complgjo linguisticaments que trate tarto temas concretos como
abstractos pronunciados enun nivel de lengua estandar incluyendo debates técnicos dentro de su especialidad,
Comprends discursos extensos v lingas complgjas de argumentacion siempre gue ¢l t8ma sea razonablemente conocido
y gl desarrollo del discurso se facilite con marcadorss explicitos.

B1

Gomprends informacion concreta relativa a termas cotidianos o al trabajo & identifica tanto el mensaje general como los
detalles especificos sismpre que gl discurso esté aticulado con claridad y con un acento normal.

Gomprende las principales ideas de un discurso claroy en lengua estandar que trate temas coticdianos relativos al
trabajo, la escugla, el iempo de ocio, incluyendo breves narraciongs.

Comprende o suficiente como para poder enfrentarse a necesicdades concretas sismpre qus gl discurso ssté articulacdo
con claridad y con lentitud.

Comprends Trases v expresiones relacionadas con areas de prioridad inmediata (por gjgmplo, informacion personal v
familiar muy basica, compras, lugar de residencia, mpleoi sismpre que &l discurso ssté aticulado con claridad y con
lentituc.

A

Comprende discursos que sean muy lentos, que estén aticulados con cuidado v con las suficientes pausas para
asimilar gl significado.

Tabla

35. Escala para la evaluacién de la Capacidad de Comprender Conversaciones entre Hablantes

Nativos

COMPRENDER CONVERSACIONES ENTRE HABLANTES NATIVOS

G2 | Como C1.

o1 Fueds seguir con facilidad conversacionss complgjas ertre terceras personas en debates de grupo, incluso sobre temas
abstractos, complgjos y desconocidos.
Fueds seguir conversaciones animadas entre hablantes nativos.

B2 Capta con algln esfusrzo gran parte de lo que s& dice a sualrededor, pero pugde resultarls dificil padicipar con eficacia
gnuna discusion con varios hablantes nativos si no modifican su discurso de algn modo.
Puede seguir generalmente las idgas principales de un debate largo que ocurre a su alrededor, sismpre que &l discurso

B1 . ) ;
gsté articulado con claridad n un nivel de lengua sstandar.

A2 | Identifica generalmerte el tema sobre &l que s discute, sismpre que s& lleve a cabo con lentitud v claridad.

A1 | Mo hay descriptor disponible.

Nota: Fuente: Consejo de Europa (2002). Marco comdn europeo de referencia para las lenguas:

aprendizaje, ensefianza, evaluacion. Madrid: Ministerio de Educacion, Cultura y Deporte, Subdireccién

General de Cooperacion Internacional e Instituto Cervantes.
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Capitulo VI. Enfoque por tareas en la ensefianza y aprendizaje de la lengua: disefio, implementacion y
evaluacion

Tabla 36. Escala para la evaluacion de la Capacidad para Escuchar Conferencias y Presentaciones

ESCUCHAR CONFERENGIAS Y PRESEN TACIONES

Comprende corferencias v presentaciones especializadas aungue contengan un alto grado de cologuialismos,
regionalismos o terminologia poco habitual .

C1 | Comprende con rzlativa facilidad |a mayoria de las conferencias, discusionss y debates.

Comprende las ideas principales de conferencias, charlas g informes, y otras formas de presentacion académica y

B2 profesional linglisticamerte complgjas.
Comprende una conferencia o una charla que verse sobre su especialidad, sismpre gue el tema le results familiar y la
presentacidn sea sencilla y esté estructurada con claridad.

B1

Comprence, &nlineas generales, discurses sencillos y breves sobre temas colidianos siempre que se desamollen con
una pronunciacion estandar y clara.

A2 | Mo hay descriptor disponible.
A1 | Mo hay descriptor disponible.

Tabla 37. Escala para la evaluacion de la Capacidad de Escuchar Avisos e Instrucciones

ESCUCHAR AYISOS E INSTRUCCIONES
G2 | Como Gl

Fuede extraer informacidn especifica de declaraciones piblicas que tisnen poca calidad v un sonido distorsionade; por
gjgtnplo, &n una sstacion, en un estadio, ste.

Comprends informacion técnica complgja, como, por gjgmplo, instruccionss de funcionamisnto, especificaciones de
productos v servicios cotidianos.

B2 | Comprende declaraciones v mensajes sobre termas concretos v abstractos, en lengua estandar y conun ritmo normal.

Comprends informacion t&cnica sencilla, como, por gjemplo, instrucciones de funcionamisnto de aparatos de uso
B1 | frecuente.
Es capaz de seguir indicaciones detall adas.

Capta la idea principal de mensajes y declaraciones breves, claras y sencillas.

Comprends instrucciones sencillas relativas a como ir de un lugar a otro, tanto a pig como en transpore pablico.

Comprends las instrucciones que se le explican con lentitud v cuidado, v es capaz de seguir indicaciones si son
sencillas y breves.

Tabla 38. Escala de evaluacion para la Capacidad de Escuchar Retransmisiones y Material Grabado
ESCUCHAR RETRANSMISIONES Y MATERIAL GRABADO

G2 | ComoC1.

£1 Comprende una amplia gama de material grabadoy retransmitido, incluyenco algln uso fugra de lo habitual, & identifica
pormenores y sulilezas como aclitudes v relaciones implicitas entre los hablantes.
Comprende grabacionss en lengua estandar con las que pugds encontrarss en la vida social, profesional o académica, &
iclzrtifica los purtos de vista y las actitudes del hablarte, asi como &l contenido de la informacion.

B2 Comprends la mayoria de los documentales raciofonicos y otro material grabado o retransmitide pronunciado en lengua
gstanclar, y s capar ds identificar &l sstaclo de animo v &l tono del hablants.
Comprende el contenido de la informacian de la mayoria del material grabado o retransmitido relativo a temas de interés
personal con una pronunciacion clara y estandar.

B1 - — - - - - - -
Comprende las ideas principales de los informativos radiofdnicos v otro material grabado mas sencillo gue trate temas
cotidianos pronunciados con relativa lentitud v claridad.

A7 Comprende y extrag informacion esencial de pasajes cortos grabados qus traten sobre asuntos cotidianos v pradeciblss
yogue estén pronunciades con lertitud v claridad.

A1 | Mo hay descriptor disponible.

Nota: Fuente: Consejo de Europa (2002). Marco comdn europeo de referencia para las lenguas:
aprendizaje, ensefianza, evaluacion. Madrid: Ministerio de Educacion, Cultura y Deporte, Subdireccién

General de Cooperacién Internacional e Instituto Cervantes.
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Capitulo VI. Enfoque por tareas en la ensefianza y aprendizaje de la lengua: disefio, implementacion y
evaluacion

2.4.2.2. Actividades y escalas de evaluacion de la comprension lectora

En esta categoria, el MCER incluye las actividades en las que el usuario de la
lengua actlia como lector recibiendo y procesando informacion de entrada o input en
forma de texto escrito producido por uno o mas autores (Cassany, 2008). Las actividades

de comprension lectora pueden ser de diversos tipos:

Leer para disponer de una orientacion general

Leer para obtener informacién; por ejemplo, utilizar obras de consulta

Leer para seguir instrucciones

Leerpor placer

Figura 54. Actividades de Comprension Lectora

Las finalidades dentro de cada input pueden variar. Pueden ser para:

Conseguir informacidon Conseguir una Captar implicaciones,

Lo el especifica comprension detallada etc.

Figura 55. Finalidades de la Comprension Lectora

El MCER ofrece escalas para evaluar la comprension lectora. En la evaluacion de
esta categoria, habra que determinar previamente los fines para los que tienen que leer el
alumno, qué modalidades de comprensién lectora tendra que aprender, qué se hara para
desarrollar esta capacidad del alumno o qué se le exigira al respecto. Mostramos a

continuacion las escalas mencionadas:
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Capitulo VI. Enfoque por tareas en la ensefianza y aprendizaje de la lengua: disefio, implementacion y
evaluacion

Tabla 39. Escala para evaluar la Comprension Lectora en General

COMPRENSIGN DE LECTURA EN GENERAL

Comprence & interpreta de forma critica practicaments cualquier forma de lengua escrita, incluidos textos abstractos y
de estructura compleja o textos literarios v no literarios con muchos cologuialismos.

€2 Comprends una amplia gama de textos largos y complgjos, y aprecia distinciones sutiles de estilo v significado, tanto
implicito como explicito.
e Comprende contodo detalls textos extensos v complejos, tanto si se relacionan con su especialidad como si no,

sigmpre que pusda volver a lesr las secciones dificiles.

Lee con un alto grado de independencia, adaptando el estilo y la velocidad de lectura a distintos textos y Tinalidades y
B2 | utilizando fusntes de referencia apropiadas de forma selectiva. Tiene un amplio vocabulario activo de lectura, pero pusde
tener alguna dificultad con modismos poco frecugntes.

Leetextos sencillos sobre hechos concretos que tratan sobre temas relacionacdos con su especialidad con un nivel de

B1 comprension satisfactorio.
Comprende textos breves yw sencillos sobre asuntos cotidianos si cortignen vocabulario muy frecusrte v cotidiano, o
relacionacdo con el trabajo.

AZ?

Comprende textos breves v sencillos que contienen vocabulario muy frecuente, incluyendo una buena parte de t&rminos
de vocabulario compartidos a nivel irdernacional.

A1 | Escapaz de comprender textos muy breves v sencillos, leyendo frase por frase, caplando nombres, palabras v frases
basicas v corrientes, v volviendo a lesr cuando lo necesita.

Tabla 40. Escala de evaluacion para la capacidad de Leer Correspondencia

LEER CORRESPONDENCIA

G2 | Comoen G1.

C1 | Comprends cualguisr corrsspondencia hacizndo un uso esporadico del diccionario.

B2 | Lescorrespondencia relativa a su especialidad v capta facilmerte el significado esencial.

Comprende la descripeion de hechos, sertimientos v dessos que aparecen en cartas personales lo suficientements bien
como para cartearse habitualmente conun amigo extranjgro.

Comprende tipos basicos de caas y Taxes de uso habitual (formularios, pedidos, carlas de confirmacion, ste) sobre
A2 termas cotidianos.

Comprende cartas personales breves v sencillas.

A1 | Comprends mensajes breves y sencillos en tarjetas postales.

Tabla 41. Escala de evaluacion de la Capacidad de Leer para Orientarse

LEER PARA ORIENTARSE

G2 | ComoB2.
C1 | ComoB2.

Busca conrapidez entextos extensos v complejos para localizar detalles relevantes,
B2 | |dentifica con rapidez el contenido v la importancia de noticias, aticulos & informes sobre una amplia serig de temas
profesionales y decide si es oportuno un andlisis mas profundo.

Es capaz de consultar textos sxtensos con gl finde encontrar [a informacidn deseada, v sabe recoger informacian
procedents de las distintas partes de un texto o de distintos textos con gl fin de realizar una tarea especifica.

Encuentra v comprends informacidn relzvante en malerial escrito de uso cotidiano, como pusden ser carlas, catalogos v
documentos oficiales breves.

Encugntra informacion especifica y predecible en material escrito de uso cotidiano, como anuncios, prospectos, menis
o cartas en restaurantes, listados v horarios.

Localiza informacion especifica 2n listados y aisla la informacidn requerida (por gjgmplo, sabe utilizar las «Paginas

A2 | amarillass para buscar un servicio o un comerciol.

Comprende senales v letreros que se encuentran en lugares piblicos, como calles, restaurantes, estaciones de
ferrocarnil, v en lugares de trabajo; por gjemplo; indicacionss para ira un lugar, instruccionss y avisos de peligro.

A1 | Reconoce nombres, palabras v frases muy bAsicas gue aparscen en lstreros y en las sifuacionss més corrientes.

Nota: Fuente: Consejo de Europa (2002). Marco comdn europeo de referencia para las lenguas:
aprendizaje, ensefianza, evaluacion. Madrid: Ministerio de Educacién, Cultura y Deporte, Subdireccion

General de Cooperacion Internacional e Instituto Cervantes.
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Tabla 42. Escala de evaluacion para la Capacidad de Leer en Busca de Informacién y Argumentos

LEER EN BUSCA DE INFORMACION Y ARGUMENTOS

G2 | Como C1.

Comprends con todo detalls una amplia serie de textos sxtensos v complgjos gue s probables que encuentrs enla vida social,
C1 | profesional o académica, £ identifica detalles sutiles que incluyen actitudes y opiniones tanto implicitas como explicitas.

Consigue irformacion, ideas v opiniones procedentes de fuentes muy especializadas dentro de su campo de interés.

Comprencle articulos especializados que no son de su especialicad sismpre que pugda tilizar un diccionario de vez en
B2 | cuando para confirmar suinterpratacion de la terminologia.

Comprence articulos & informes relativos a problemas actuales enlos que los autores adoptan posturas o puntos de
vista concretos.

ldentifica las conclusionss principales en textos de cardcter claraments argumesntativo.

B1 | Feconoce la linga argumental =n gl tratamignto del asunto presentado, aungue no necesariaments con todo detalle.

Reconoce ideas significativas de articulos sencillos de perbdico ques tratan temas cotidianos.

ldentifica informacion especifica en material escrito sencillo, como, por gigmplo, cartas, catalogos v articulos breves de

b periddico que describan hechos determinados.

Es capaz de captar el sentido en material scrito informativo sencilloy en descripciones breves v sencillas, sobre todo,

= si hay apoyo visual,

Tabla 43. Escala de evaluacion de la Capacidad para Leer Instrucciones

LEER INSTRUCCIONES

G2 | ComoCH.

Comprende contodo detallz instrucciones exdensas y complzjas sobre maguinas o procedimizntos nugvos, tarto silas
G1 | instrucciones se relacionan con su especialidad como si no, sismpre que pueda volver a leer las secciones dificiles.

Comprende instrucciones extensas y complejas que estén dentro de su especialidad, incluyendo detalles sobre

B2 . I . .y
condicionss y advertencias sismpre que pueda volver a leer [as seccionss dificiles.

B1 | Comprende instruccionss sencillas escritas con clandad relativas a un aparato.

Comprende normas, por gjlemplo de seguiidad, que sstén expresadas con un nivel de lengua sencillo. Comprende

Az | . . ; . .
instrucciones sencillas sobre aparatos de uso frecuente, como, por gjemplo, un teléfono plblico.

A1 | Comprends indicaciones escrilas si son breves v sencillas (por gjemplo, como i de un lugar a otrol.

Nota: Fuente: Consejo de Europa (2002). Marco comin europeo de referencia para las lenguas:
aprendizaje, ensefianza, evaluacion. Madrid: Ministerio de Educacién, Cultura y Deporte, Subdireccion
General de Cooperacién Internacional e Instituto Cervantes.

2.4.2.3. Actividades y escalas de evaluacion de la comprension audiovisual

En esta categoria, el MCER incluye las actividades en las que el usuario de la
lengua En la comprensiéon audiovisual, el usuario recibe simultaneamente una
informacion de entrada o input multimedia, esto es, auditiva y visual (Lutters, 2009).

Las actividades de comprension audiovisual nos llevan a cualquier informacion
procedente de medios, las tecnologias de la informacién y comunicacién pueden ser de

diversos tipos:
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Comprender un texto leido en voz alta;

Ver television, un video o una pelicula con subtitulos;

Utilizar las nuevas tecnologias (multimedia, cd-rom, etc.)

Figura 56. Actividades de Comprension Audiovisual

El MCER ofrece escalas para evaluar la comprension audiovisual a través de la

television y el cine:

Tabla 44. Escala para evaluar la Comprension Audiovisual de la Television y el Cine

VER TELEVISION Y CINE

G2 | Como C1.

G1 | Comprends peliculas gque smplzan una cantidad considerable de argot o lenguaje cologuial v de expresionss idiomaticas.

Comprends la mayoria de las noticias de television v de los programas de temas actuales.

B2 Comprends documentales, entrevistas en directo, debates, obras de teatro v la mayoria de las peliculas en lengua estandar

Comprends la mayoria de los programas de television que tratan temas de interés psrsonal, como, por gjgmplo, entrevistas,
breves corferencias g informativos, cuando se aiculan dg forma relativaments lenta w clara.

g1 | Comprende muchas peliculas donde los elementos visuales v la accidn conducen gran pare del argumentoy que se articulan
con claridady conunnivel de lengua sencillo.

Capta las ideas principales de programas de television gue tratan temas cotidianos cuando sz aticulan con relativa lentitud v
claridad.

|dertifica la idea principal de las noticias de televisidn que informan de acontecimisntos, accidentes, glc., cuando hay apoyo
A visual gue complements gl discurso.

Es capaz de saber cudndo han cambiado de terma en las noticias de television y de formarses una idga del contenido principal.

Al | Mo hay descriptor disponible.

Nota: Fuente: Consejo de Europa (2002). Marco comudn europeo de referencia para las lenguas:
aprendizaje, ensefianza, evaluacion. Madrid: Ministerio de Educacion, Cultura y Deporte, Subdireccién

General de Cooperacion Internacional e Instituto Cervantes.

2.4.2.4. Estrategias de comprension

El MCER define las estrategias de comprension como aquellas que permiten
identificar el contexto y los conocimientos del mundo adecuados a ese contexto, poniendo
en funcionamiento en ese proceso lo que se consideran esquemas apropiados (Sanchez-
Reyes, 2004; Cassany, 2008; Lutters, 2009). Este proceso se realiza a través de cuatro

fases que nos ilustra el siguiente grafico:
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Figura 57. Estrategias de Comprension

El MCER ofrece una escala para evaluar la identificacion de las claves en
inferencia de las mismas tanto de manera oral como escrita. De esta manera se puede
comprobar la calidad del proceso iniciado por el alumno cuando realiza el encuadre, es
decir, genera expectativas respecto a la organizacion y al contenido de lo que va a ocurrir;
utiliza las claves linglisticas y no linguisticas identificadas en el contexto y las
expectativas generadas inicialmente para elaborar una representacion del significado que
se expresa y una hipotesis respecto a la intencion comunicativa que subyace en él. De
igual modo, a través proceso de aproximacion sucesiva, se llenan los vacios aparentes y
posibles que haya en el mensaje con el fin de materializar la representacion del
significado. A su vez, a través de la inferencia se deducird la importancia tanto del
mensaje como de sus partes constituyentes. Finalmente, se comprobara la viabilidad del
modelo a través de verificar si las evidencia recogidas corresponden con el esquema
generado inicialmente. En el caso de que se identifique un desajuste, se volveria a la
primera fase. Para encontrar un esquema alternativo. La escala propuesta para la

evaluacion de este proceso de identificacion de claves e inferencia es la siguiente:
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Tabla 45.Escala para la identificacion de las Claves e Inferencia

|DENTIFICACION DE LAS CLAVES E INFERENCIA (ORAL Y ESCRITA)

G2 | Comol1.

Es |0 bastante habil como para ulilizar a3 claves contextuales, gramaticales v 1Exicas con el fin de inferir 12 actitud, la

precisposicion mental v 1as intenciones, v prever 1o qug va 2 ocumir,

Utiliza una varigcad e estralegias para comprendsr incluidas; escuchar atentaments para inlertar caplar |as idzas

20— -
principales: comprobar [a comprension utilizando claves contextuales,

[dentifica por &l contzxto palabras desconocicas 20 temas relacionados con sus interesss y su especialidad.
Bl | Extrapola del conexto el significads de palabras desconocichs y deduce 2l significado de [as oraciones, sigmpre que &l
lerma tratado | resulls Tamiliar,

Sabe como wilizar una idea del significado general de textos v enunciados cotos que tratan temas colidianos concretos

AZ . R
para inferir del contexto gl significado probable de [as palabras que desconoce,

A | Mo bay descriptor disponible.

Nota: Fuente: Consejo de Europa (2002). Marco comudn europeo de referencia para las lenguas:
aprendizaje, ensefianza, evaluacion. Madrid: Ministerio de Educacion, Cultura y Deporte, Subdireccién

General de Cooperacion Internacional e Instituto Cervantes.

2.4.3. Actividades y estrategias de interaccion

2.4.3.1. Actividades y escalas de evaluacion de la interaccion oral

En esta categoria, el MCER incluye las actividades en las que el usuario de la
lengua actta de forma alterna como hablante y oyente con uno o con mas interlocutores
para construir, conjuntamente, una conversacion mediante la negociacion de significados
siguiendo el principio de cooperacion (Iriarte y Benitez, 2007). Por lo tanto, se utilizaran
constante y alternativamente estrategias de comprension y de expresion. Ademas habra
que incluir estrategias cognitivas y de colaboracion. Las actividades pueden ser de

tipologia diversa:
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Transacciones

Conversacién casual

Discusion informal

Discusién formal

Debate

Entrevista

Negociacion

Planificacion conjunta

Cooperacion practica centrada en los objetivos

Otras.

Figura 58. Actividades de Interaccion Oral

Las finalidades dentro de cada interaccion pueden cambiar dependiendo de la

tipologia de cada una de ellas. Pueden ser para:

Comprender a un

Conversacion formal
y reuniones de

COI’]VEI‘S&CIOI’]

Interactuar para
obtener bienes y

Colaborar para

alcanzar un ob'|etivo

Intercamblar

Figura 59. Finalidades de la Interaccion

El MCER ofrece escalas para evaluar la interaccion dependiendo precisamente de

la tipologia de la misma. Las presentamos a continuacion:
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Tabla 46. Escala para la evaluacion de la Interaccion Oral en General

INTERACCION ORAL EN GENERAL

Poses un bugn dominio e expresionss idiomaticas v cologuiales, y es conscients de los nivelss connotativos del significado.
02 Transmite con precision sutiles matices de significado ulilizando, con razonable precision, una amplia serizg de procedimizntos
e modificacion. Sabe sortear las dificultades con tanta discrecion que gl interlocutor apenas se da cusnta de =llo.

Se expresa con fluidsz v ssportangidad, casi sin esfugrzo. Doming unamplio repedorio 1Exico que 12 permite suplir sus
C1 | deficizncias facilments con circunloguios. Apenas hay una blisgueda svidents de exprasionss o estrategias de evitacion; sdlo
U tema conceptualments dificil pusds obstaculizar un discurso fluido v natural.

Habla con fluidsz, precisidny eficacia sobre una amplia serie de temas generales, académicos, profesionales o de ocio,
marcando con claridac la relacion entre 1as ideas. 5e comunica esportaneameante y poses un buen cordrol gramatical sin dar
mchas musstras e tengr que restringi 1o gue dice v adoptando un nivel de formalidad adscuado a las circunstancias.

B2
Participa en conversacionss con un graco de fluidez v espontangidad que posibilita la intgraccion habitual con hablantes
nativos sin suponer tension para ninguna de 1as partes. Resalta la importancia personal de ciertos hechos v experisncias,
expresay defisnds puntos de vista con claridad, proporcionande explicacionss y argumentos adecuados.
Se comunica con cigrta seguridad, tanto en asuntos gue son habituales como enlos poco habituales, relacionados consus
B intereses personalss v su especialidad. Intercambia, comprugba y confirma informacion, s enfrenta a situacionss menos

corrientes y explica gl motivo de un problema. Bs capaz de expresarse sobre temas mas abstractos v culturales, como pusden
ser peliculas, libros, misica, ete.

Tabla 47. Escala de evaluacién de la Interaccion Oral en General |1

INTERACCION ORAL EN GENERAL {cantinuacicn)

Es capaz de sacarls bastartz partido a un repertorio linglistico sencillo para enfrentarss a la mayoria

te las situaciones gue pusden surgir cuando se viaja. Paticipa sin preparacion pravia en conversaciongs gue traten temas
coticianos, expresa opiniongs personales & intercambia informacion sobre temas habituales de interés personal o peinentss
i la vida diaria (por gjgmplo, familia, aficiones, trabajo, viajes v hechos de actualicad).

B1

Participa &n conversacionss con razonable comodidad &n situacionss estructuradas v en conversacionss breves sismpre
gue la obra persona le ayude si es necesario. Se desenvuzlve enintercambios sencillos y habituales sin mucho esfusrzo;
plantza y contesta preguntas, & intercambia ideas & infformacion sobre temas colidianos &n situacionss predecibles de |3
A2 vida diaria.

Se comunica gn targas sencillas y habituales que regquizren un intercambio sencillo y directo de informacidn v gue traten
asurtos cotidianos relativos al trabajo v altiempo libre. Sz desenvuzelve enintercambios sociales muy breves, pero casi
nunca comprende [o suficients como para mantensr una conversacion por su cuznta.

Participa &n conversacionss de forma sencilla, pero la comunicacion depends totalmente de que haya repsticionss a
A1 | ritmo mas lento, reformulaciones v rectificacionss. Sabe plantzar v contestar preguntas sencillas, realizar afirmaciones
sencillas y responder a las afirmaciones que se 12 hacen &n drzas de necesidad inmediata o sobre temas muy
cotidianos.

Nota: Fuente: Consejo de Europa (2002). Marco comln europeo de referencia para las lenguas:
aprendizaje, ensefianza, evaluacion. Madrid: Ministerio de Educacion, Cultura y Deporte, Subdireccién
General de Cooperacion Internacional e Instituto Cervantes.
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Tabla 48. Escala de evaluacion de la Capacidad para Comprender a un Interlocutor Nativo

evaluacion

COMPRENDER A UN INTERLOCUTOR NATIVO

Comprendes a cualguigr interlocutor, aungue sea nalivo, incluso tratandose de temas abstractos y complgjos de caracler
G2 | especializado v més alla de su propio campo de especialidad, siempre que tenga la posibilidad de hacerse con un acerto
que no sea gl estandar.
Comprends con detalle los discursos sobre temas abstractos v complejos de caracter especializado v mas alla de su
L1 | propio campo de especialidad, aungue pueds que necesite confirmar detalles esporadicos, sobre todo, si gl acento no es
gl estandar.
B2 | Comprende contodo detalle lo gue se le dice en lengua estandar, incluso en un ambiente con ruido de fondo.
81 Comprende el discurso articulado con claridad v dirigido a &l gn conversacionss corrigntes, aungue a veces tzndra que
pedir gue e repitan palabras o frases concretas.
Comprends lo suficients como para desenvolverse gnintercambios sencillos v habituales sin mucho esfusrzo.
Comprende generalments 2l discurso gue s |2 dirige con claridad sobre asuntos cotidianos, sigmpre gque pusda pedir
Az | dewez encuando que lg repitan o le vuelvan a formular lo que lg dicen.
Comprends o que se le dice con claridad v lentitud en conversacionss sencillas v comunes; si gl interlocutor tisne
paciencia, gs capaz de hacerle entender.
Comprende expresiones corrigntes dirigidas a la satisfaccion de necesidades sencillas v colidianas siempre que &l
A1 | interlocutor colabore dirigigéndose a & con un discurso claro v lento, v le repita lo gue no comprends.
Comprends preguntas e instruccionss dirigidas a &l clara v lentaments comprende indicacionss sencillas v breves.

Tabla 49.Escala para la evaluacion de la Capacidad de Conversacion

CONVERSACION

c2

Conversa comoda y adecuadamente, sin ninguna limitacion linglistica en todo tipo de situacionss de la vida socialy
personal.

C1 | Utiliza el idioma con flexibilidad v eficacia para fines sociales, incluyendo el uso emocional, alusivo v divertido.
Aborda de una forma claraments participativa conversaciones extensas sobre [a mayoria de termas generales, incluso, &n
un ambignte con ruidos,

B2 | Mantigne charlas con hablantes nativos, sin divertirlos o molestarlos involuntariamente, y sin exigic de gllos un

comportamiento distinto al gue tendrian con un hablante nativo.
Transmite cierta emocitn y resalta la importancia personal de hechos y experiencias.

Tabla 50. Escala para la evaluacién de la Capacidad de Conversacion 11

CONVERSACION (continitacidn)

Ahborcla de forma improvisada conversacionss que tratan asuntos coticianos.

Comprende lo que lg dicen en conversacionss de la vida diaria si se aticulan con claridad, aungus a veces tenga que pedir gue
lg repitan palabras y frases.

Martiens una conversacion o una discusidn, pero a veces resulta dificil entenderle cuando intenta expresar lo gue quisre decir.
Sabe expresary responder a sentimisntos como la sorpresa, la Telicidad, 1a tristeza, el interés v la indiferencia.

Establece contacto social: saludos v despedidas; presentacionss; agradecimisntos.

Comprends generalmente cuando |g hablan enun nivel de lengua estandar sobre asuntos cotidianos, siempre que de
vez en cuando g repitan o lg vuglvan a formuolar lo que lg dicen.

Participa &n conversacionss breves dentro de contextos habituales sobre temas de interés.

Expresa como se sienle en términos sencillos y sabe cdmo dar las gracias.

Se desenvielve enintercambios sociales muy breves, pero apenas comprende lo suficiente como para mantener una
conversacion por si mismo, aungue pueds Negar a entender si gl interlocutor s toma la molestia de expresarse
claramsnte.

Utiliza farmulas e cortesia sencillas y cotidianas para saludar y dirigirse a las pgrsonas.

Realiza invitaciones v sugerencias, v responds a las que le hacen; se disculpay responds a las disculpas que le
presentan.

Sabe expresar [o que le gustay lo que no le gusta.

Se presenta v utiliza saludos v expresionss de despedida basicos.

Pregunta como estan las personas y expresa sus reacciongs ante las noticias.

Comprends las expresionss colidianas dirigidas a la satisfaccion de necesidades sencillas concretas sismpre que &l
hablarte colabore dirigigndose a £l con un discurso claro v lento, v le repita lo que no comprends.

Nota: Fuente: Consejo de Europa (2002). Marco comun europeo de referencia para las lenguas:

aprendizaje, ensefianza, evaluacion. Madrid: Ministerio de Educacién, Cultura y Deporte, Subdireccion

General de Cooperacion Internacional e Instituto Cervantes.
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Tabla 51. Escala para la evaluacion de la Capacidad de Conversacion Informal

CONVERSACION INFORMAL (CON AMIGOS)

62 | Como C1.

Comprende con facilidad las interacciones complejas que tratan temas abstractos, complejos y
G1 | desconocidosy que tienen lugar entre terceras partes en grupos de discusidn. Es perfectamente capaz de padicipar en
ellas.

Puede seguir el ritmo de discusiones animadas que se dan entre hablantes nativos.
Expresa sus ideas y opiniones con precision, presenta lineas argumentales complejas convincentemente y responde a
ellas.

Toma parte activa en discusiones informales que se dan en situaciones cotidianas haciendo comentarios, expresando
B2 con claridad sus puntos de vista, evaluando propuestas alternativas, realizando hipdtesis y respondiendo a &stas.
Capta con algln esfuerzo gran parte de lo que se dice en discusionss que se dan a su alrededor, pero le puede resultar
dificil participar con eficacia en discusiones con varios hablantes nativos si éstos no modifican su discurso de alguna
mangra.

Expresa y sostiene sus opiniones en discusiones proporcionando explicaciones, argumentos y comertarios adecuados.

Comprende gran parte de lo que se dice a su alrededor sobre temas generales, siempre que los interlocutores
pronuncien con claridad y eviten un uso muy idiomatico.

Expresa sus ideas sobre temas abstractos o culturales, como la mdsicay el cine. Explica el motivo de un problema.
Realiza comentarios breves sobre los puntos de vista de otras personas.

Compara y contrasta altemativas, discutiendo qué hacer, adonde ir, qué o a quién elegir, etc.

B1 Comprende generalmente las ideas principales de una discusion informal con amigos siempre que &l discurso esté
aticulado con claridad en lengua estandar.

Ofrece o busca puntos de vista y opiniones personales al discutir sobre temas de interés.

Hace que se comprendan sus opiniones o reacciongs respecto alas soluciones de problemas

0 cuestiones practicas sobre adonde ir, qué hacer, como organizar un acontecimiento (por ejemplo, una excursion).
Expresa con amabilidad creencias, opiniones, acuerdos y desacuerdos.

[dentifica el tema de una discusion que ocurra a su alrededor si se habla despacioy con claridad.
Intercambia opiniones sobre qué se puede hacer por la tarde, el fin de semana, etc.

Aporta sugerencias y responde a ellas,

Coincide o discrepa con otras personas.

Irtercambia puntos de vista sobre asuntos practicos de la vida diaria de forma sencilla cuando se le habla con claridad,
despacio y directamente,
[rtercambia opiniones sobre qué se puede hacer, addnde ir, y sabe como ponerse de acuerdo con alguien para quedar.

A1 | Mo hay descriptor disponible.

Nota: Fuente: Consejo de Europa (2002). Marco comin europeo de referencia para las lenguas:
aprendizaje, ensefianza, evaluacion. Madrid: Ministerio de Educacion, Cultura y Deporte, Subdireccion

General de Cooperacion Internacional e Instituto Cervantes.
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Tabla 52. Escala para la evaluacién de la Capacidad de Conversacion Formal y Reuniones de Trabajo

CONVERSACION FORMAL Y REUNIONES DE TRABAJO

G2

Se desenvuelve en discusiones formales de asuntos complgjos, con argumentos bien organizados v persuasivas, sin
desventaja alguna respecto a los hablantes nativos.

Gl

Sigue =l ritmo de un debale con facilidad, incluso sobre temas abstractos, complgjos v desconocidos.
Argumenta su postura formalmente v con conviceion, respondiendo a preguntas y comentarios v contzstando de forma
fluida, esportansa y adzcuada a argumentacionss complejas contrarias.

B2

Sigue gl ritmo de discusiones animadas g identifica con precision los argumentos de los diferentes puntos de vista.
Expresa sus ideas y opiniongs con precision, presenta lingas argumentales complgjas v responds a #llas con conviceion.

Participa activamentz gn discusionss formales, sean habituales o no lo ssan.

Comprence las discusionss sobre asuntos relacionados con su especialidad y entiende con todo detalle las ideas que
destaca gl interlocutor.

Ofrece, explicay defiends sus opiniones, evallla las propuestas alternativas, formula hipitesis v responde a &stas.

B1

Comprence gran parte de lo que se dice si esta rglacionado con su especialidad sismpre que los intsrlocutorss viten un
uso muy idiomatico y pronuncien con claridad.

Puede plartear un punto de vista con claridad, pero g resulta dificil participar en gl debate.

Es capaz de tomar parte en discusionss formales habituales sobre temas cotidianos cuando la lengua esta articulada
con claridad en nivel estandar tambign puecls tormar parte en discusiongs que suponen un intercambio de informacion
sobre hechos concretos o enlas que se dan instruccionss o soluciones a problemas practicos.

AZ

Es capaz de distinguir un cambio de tema en discusiones formales relacionadas con su especialidad si se articulan con
lertituc y claridad.

[rtercambia informacion pertinents v da su opinidn sobre problemas practicos cuando se e pregurta dirsctaments,
siempre gue se le vuelva a formular lo que se lg dice v pueda pedir que le repitan los puntos clave sies necesario.

Dice lo que piensa de las cosas cuando s& 1e pregunta dirsctaments en una reunién formal, sismpre que pusda pedir
gue |z repitan los puntos clave si s necesario.

A

Mo hay descriptor disponible.

Tabla 53. Escala para la evaluacion de la Capacidad de Colaborar para alcanzar un Objetivo

COLABORAR PARA ALCANZAR UN OBJETIVO (por ejemplo, reparar un coche, disculir sobre un

documento, organizar un acontecimiento)

Como B2,

1

Como B2,

Nota: Fuente: Consejo de Europa (2002). Marco comin europeo de referencia para las lenguas:

aprendizaje, ensefianza, evaluacion. Madrid: Ministerio de Educacién, Cultura y Deporte, Subdireccion

General de Cooperacion Internacional e Instituto Cervantes.
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Tabla 54. Escala para la evaluacién de la Capacidad de Colaborar para Alcanzar un Objetivo
COLABORAR PARA ALCANZAR UN OBJETIVO (por ejemplo, reparar un coche, disculir sobre un

documento, organizar un acontecimienlo) (continuacidn)

Comprends, contetal certeza, instrucciones delalladas.
Contribuye al progreso del trabajo invitando a ofros a participar, dice lo que piensa, et

B2 Esboza un asunto o un problema con claridad, speculanco sobre las causas o consgcugneias y comparanco |as
ventajas v desventajas de diferentes enfoques.
Comprends lo que se dice, aungue esporadicamente tisne que pedir que le repitan o lg aclaren lo dicho si el discurso de
las demas personas es rapico o exlenso.
Explica los motivos de un problema, discute sobre los pasos que s deben seguir, compara y contrasta altermativas.
Realiza breves comentarios sobre los puntos de vista de olras personas.

B1

Suele comprender lo gue se dice v, cuando £s necesario, repite parte de lo gue alguizn ha dicho para confirmar la
comprension mutua.

Hace comprensibles sus opiniones v reacciones respecto a soluciones posibles o a los pasos que s& han de seguir, v
ofrece razonamientos y explicaciones breves.

Invita a otros a expresar sus puntos de vista sobre la forma de proceder.

Comprends lo suficisnte como para desenvolverse entareas sencillas v habituales sin mucho gsfugrzo, v pids que g
repitan lo dicho cuando no lo comprende.

Discute los pasos que hay que ssguir, planteando sugerencias v respondisndo a las sugerencias de los demas, pidisndo
Az | Y dando indicacionss.

Sabe indicar que sigue 2l hilo de la conversacion, v s capaz de hacerse entender si el interlocutor tisne pacigncia.
Es capaz de comunicarse en tareas cotidianas utilizando frases sencillas para pediry ofrecer cosas, para conseguir
informacion sencilla y para discutir los pasos gue hay gue seguir.

Comprends preguntas £ instruccionss si se 12 habla pronunciando lenta y cuidadosaments, v comprends indicacionss
A1 | breves y sencillas sobre chmoir a un lugar.
Es capaz de pedirle a alguisn alguna cosa, y viceversa,

Tabla 55. Escala para la evaluacion de la Capacidad de Interactuar para Obtener Bienes y Servicios

INTERACTUAR PARA OBTENER BIENES Y SERVICIOS

£2 | ComoB2.
1| ComoB2.

Tiens capacidad lingUistica para negociar 1a solucidn de conflictos, como pugdsn ser reclamar una multa de trafico
injusta, pedir responsabilicad scondmica por dafios causados gn un piso o por culpabilidad 2nun accidents.

B2 Pugtls desarrollar su argumentacion en caso de dafos v perjuicios, ulilizando un lenguaje persuasivo para reclamar una
incemnizacion, v establece con claridad los limites de cualguigr concesion que esté dispussto a realizar.

Explica un problema que ha surgido y deja claro que el proveedor del servicio o gl clients debe hacer concesiongs.

Se desenvuglve bisn en la mayoria de las transacciones que pueden surgir misntras viaja, organiza &l viaje o &l
alojamiento, o trata con las autoridaces competentes durante un viaje al extranjzro.

Se desenvuslve ensituacionss menos habituales entiendas, oficings de corren, bancos; por gjemplo, devuslve una
compra con la gue no gueda satisfzcho. Sabe plantear una queja o hacer una reclamacion.

e desenvuslve enla mayoria de las situacionss gque suglen surgir cuando s& organiza un viaje a traveés de una agencia,
B © cuando se estd viajando, por gjgmplo: preguntarle a un pasajero donde debe bajarse cuando gl destino 23
desconocido.

e desenvuelve gn aspectos comungs de la vida cotidiana, como son los viajes, gl alojamisnto, las comidas v las
compras.

Consigue toda la informacion que nscesita de una oficing de turismo sismpre que esa informacion sea sencillay no
gspecializada.

Nota: Fuente: Consejo de Europa (2002). Marco comln europeo de referencia para las lenguas:
aprendizaje, ensefianza, evaluacion. Madrid: Ministerio de Educacion, Cultura y Deporte, Subdireccién

General de Cooperacion Internacional e Instituto Cervantes.
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Tabla 56. Escala para la evaluacién de la Capacidad de Interactuar para Obtener Bienes y Servicios Il

INTERACTUAR PARA OBTENER BIENES Y SERVICIOS (continuacisn)

Pide v ofrece bienes y servicios cotidianos.

Consigue informacién sencilla sobre viajes; utiliza el transporte piblico: autobuses, frenes v faxis; pide v
da indicaciones para ir a un lugar v compra billetes.

a2 | Pregunta sobre cosas v realiza transacciones sencillas en tiendas, oficinas de correo o bancos.

Ofrece v recibe informacidn relativa a cantidades, ndmeros, precios, etc.

Realiza compras sencillas diciende lo que quiere v preguntando el precio.

Sabe cémo pedir comida en un restavrante.

ks capaz de pedirle a alguien alguna cosa, v viceversa.
Se desenvuelve bien con ndmeros, cantidades, precios v horaros.

Tabla 57.Escala para la evaluacion de la Capacidad de Intercambiar Informacién

INTERCAMBIAR INFORMACION

G2 | ComoB2.

Gl | ComoB2.

Comprende & intercambia informacian complgja y consejos sobre todos los asuntos relacionados con su profesion.

g2 | Comunica contotal cerleza informacion detallada.
Realiza clescripciones claras v detalladas acerca de la forma de llevar a cabo un procedimiznto.
Sintetiza v comunica informaciony argumentos procedentes de varias fuentes.

Irtercambia, comprugba y confirma con cigda confianza irformacion concreta sobre asuntos, coticianos o no, dentro de
su especialidad.

Describe 1a forma de realizar algo danco instrucciones detalladas.

Resume y da su opinidn sobre relatos, articulos, charlas, discusiongs, entrevistas o documentales breves, v responds a
B1 preguntas complementarias que requisren detalles.

Sabe chmo encontrar y comunicar informacian concretay sencilla.
Ficle w comprends indicaciones detallacas parair a un lugar.
Obtigne informacidn mas detallada.

Comprende lo suficiente como para desenvolverse sin esfusgrzo enintercambios sencillos v habituales.

Se desenvuelyve en situaciones practicas de la vida diaria: encusntra y comunica informacion concretay sencilla.
Plantzay contesta preguntas sobre costumbres v acciones de la vida cotidiana.

Flantea w contesta preguntas sobre pasatismpos y actividadss pasacdas.

Da y comprends indicaciones g instrucciones sencillas; por gjemplo, explica chmoira un lugar.

A?
Se comunica en charlas sencillas w colidianas que requigren un intercambio de informacion sencilloy directo.
Intercambia informacidn limitada sobre gestiones cotidianas v habituales.
Plantzay sabe chmo respondsr a preguntas relativas a lo que s hace en el trabajoy en el tismpo lbre,
Pidey daindicacionss gue s& refiersn a un mapa o un plano.
Pide v ofrece informacidn personal.
Comprends preguntas & instrucciones que se e formulan despacio y con cuidado, v comprende indicaciones breves y
sencillas sobre como ira un lugar.
Plantea y contesta preguntas sencillas, realiza afirmaciones sencillas sobre temas de necesidad inmediata o muy
Y cotidianos v responde a ssetipo de afirmaciones.

Planteay contesta preguntas sobre si mismo y sobre ofras personas: dondes vive, personas a las que conoce, cosas que
tigne.

Es capaz de hacer indicacionss temporales mediante frases como, por gjemplo, «la semana gue vieng, gl pasado
vigrnes, en noviembre, a las tress.

Nota: Fuente: Consejo de Europa (2002). Marco comin europeo de referencia para las lenguas:
aprendizaje, ensefianza, evaluacion. Madrid: Ministerio de Educacién, Cultura y Deporte, Subdireccion

General de Cooperacion Internacional e Instituto Cervantes.
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Tabla 58. Escala para la evaluacion de la Capacidad de Entrevistar y ser Entrevistado

ENTREVISTAR Y SER ENTREYISTADO

Representa muy bign su parts del didlogo, estructurando [o gue dice v dessnvolvigndose con autoridad y con total

e fluidez como entrevistador o entrevistado, sin estar en desventaja respecto a un hablante nativo.

£ Participa totalments en una entrevista como entrevistador o como ertrevistado, ampliando y desarrollando las ideas
discuticas con fluidez y sin apoyo v haciendo un bugn uso de las interjgccionss.
Realiza entrevistas eficaces v fluidas, incluso algjandoss espontansaments de las preguntas preparadas, siguisnco &l
hiloy dando repuestas interesantes.

B2

Pugce tormar 1a iniciativa &0 una entrevista, y amplia v desarrolla sus ideas, bign con poca ayuda, bisn obteniéncola sila
necesita del entravistador.

Froporciona la informacion concreta que s reguizre 2n una entrevista o en una consulta {por gjemplo, describe
sintomas a un médicol, pero o hace con una precision limitada.

Realiza entravistas preparadas, comprobando v confirmando la informacion, aungue puedes que esporadicaments tenga
By | aue pedir que lg repitan lo dicho sila respuesta de la otra persona es rapida o extensa.

Pugcle tornar la iniciativa en ertrevistas o consultas {por gjgmplo, para plartzar un nuevo temal, pero depende mucho
el entrevistador durants la interaccion
tiliza un cusstionario preparado para realizar una entrevista estructurada, con algunas preguntas complementarias.

Se hace comprender 2n una entrevista y cuando comunica ideas g informacidn sobre temas cotidianos, sizmpre gue
A2 pusda pecir de vez en cuando que lg aclaren lo dicho v gue le ayuden a expresar o gue quigre decir.

Responds a pregurtas v afirmacionss sencillas durants una entrevista.

Responds enuna entrevista a preguntas sencillas y directas sobre datos personales, si se habla muy despacioy con

= claridad sin modismos ni frases hechas.

Nota: Fuente: Consejo de Europa (2002). Marco comin europeo de referencia para las lenguas:
aprendizaje, ensefianza, evaluacion. Madrid: Ministerio de Educacién, Cultura y Deporte, Subdireccion

General de Cooperacién Internacional e Instituto Cervantes.

2.4.3.2. Actividades y escalas de evaluacion de la interaccion escrita

En esta categoria, el MCER incluye dentro de la interaccion escrita actividades

que pueden ser de tipologia diversa:

Pasar e intercambiar notas, memorandos, etc. Cuando la interaccion hablada resulta
imposible e inapropiada

Correspondencia por carta, fax, correo electrénico, etc.

Negociar el texto de acuerdos, contratos, comunicados, etc. Volviendo a formular e
intercambiando borradores, modificaciones, correcciones de pruebas, etc.

Participacion en conferencias por ordenador, conectados o no a internet

Figura 60. Actividades dentro de la Interaccién Escrita
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El MCER recuerda que la sociedad de la informacion y la comunicacion nos
permite realizar interacciones cara a cara a través de muchos medios y esta presente en

casi todos los ambitos y pueden ser de caracter mixto (Cassany, 2006):

- - - - B

Figura 61. Ambitos y Medios de Interaccion Escrita

El MCER ofrece escalas para evaluar la interaccion escrita. Para utilizar las
mismas habra que determinar previamente en qué comunicacion interactiva va aprender
a trabajar el alumno y los roles que va a desempefiar durante la misma, como se le va a

preparar para ello y qué se le va a exigir. Son las escalas que presentamos a continuacion:
Tabla 59. Escala para la evaluacion de la Capacidad de la Interaccion Escrita en General

INTERACCION ESCRITA EN GENERAL

G2 | Como Gl

C1 | Seexpresa conclaridad y precision, v se relaciona con gl destinatario con flexibilidad v ficacia.

Expresa noticias v purtos de vista con eficacia cuanco escribey establece una relacion con los puntos de vista de otras

B2

PEISONAS.

Transmite irformacion & ideas sobre temas tanto abstractos como concretos, comprugba informacion y pregunta sobre
B1 problemas o los explica con razonable precision.

Escribe cartas y notas personales enlas que pide o transmite informacion sencilla de caracter inmediato, haciendo ver
los aspectos que cres importantss.

AZ | Escribe notas breves y sencillas sobre temas relativos a areas de necesidad inmediata.

A1 | Sabe como solicitar v ofrecer informacibn sobre detalles personales por escrito.

Tabla 60.Escala para la evaluacion de la Capacidad para Escribir Cartas

ESCRIBIR CARTAS

G2 | ComoCi.

Seexpresa conclaridad y precision en la correspondsncia personal, y utiliza 13 lengua con flexibilidad y eficacia;

¢1 incluyendo usos de cardcter emocional, alusivo y divertido.

B2 Escribe cartas que transmiten cierta emocion y resalta la importancia personal de hechos y experiencias; comenta las
noticiasy los puntos de vista de la persona con la gue s& escribe.
Escribe cartas personales en las que da noticias y expresa ideas sobre temas abstractos o culturalgs, como, por

B1 gjgmplo, la misica y las peliculas.

Escribe cartas personales describisndo experizncias, sertimisntos v acontzcimisntos con cierto detalle.

A2 | Escribe caras personales muy sencillas en las gue da las gracias o s disculpa.

A1 | Escribe postales brevesy sencillas.

Nota: Fuente: Consejo de Europa (2002). Marco comdn europeo de referencia para las lenguas:
aprendizaje, ensefianza, evaluacion. Madrid: Ministerio de Educacion, Cultura y Deporte, Subdireccién

General de Cooperaciédn Internacional e Instituto Cervantes.
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Tabla 61. Escala para la evaluacién de la Capacidad para Escribir Notas, Mensajes y Formularios

NOTAS, MENSAJES Y FORMULARIOS

G2 | ComofB1.

1| ComofB1.
B2 | ComoB1.

Anota mensajes en los que se requisre informaciony se explican problemas.

Escribe notas que transmiten informacion sencilla de caracter inmedialo 2 amigos, personas relacionadas con servicios,

B . - .
profesores v olras personas de su vida cotidiana, en las que resalta los aspectos que le resultan importantes,

Torma mensajes braves v sencillos sismpre que pueda pedir que le repitan v |2 voelvan a formular o dicho. Escribe notas

AZ . . . o
v mensajes breves v sencillos sobre asuntos relativos a areas de necesidad inmediata,

Escribe nimeros v fechas, sunombre, nacionalidad, direccion, edad fecha de nacimiznto o de llegada a un pais, al

M . . .
como se hace, por gjemplo, &n el libro de registro de un hotel.

Nota: Fuente: Consejo de Europa (2002). Marco comudn europeo de referencia para las lenguas:
aprendizaje, ensefianza, evaluacion. Madrid: Ministerio de Educacion, Cultura y Deporte, Subdireccién

General de Cooperacion Internacional e Instituto Cervantes.

2.4.3.3. Estrategias de interaccion

Como acabamos de ver, la interaccibn comprende tanto actividades de
comprension como de expresion ademas de las actividades propias de la construccion
de un discurso conjunto. De ahi que el trabajo de la misma abarque tanto estrategias de
comprension como de expresion. Ademas hay que contemplar estrategias especificas de
la propia interaccion que son las que corresponden al control del proceso. Hay que
considerar asimismo que en la interaccion oral, en la que un significado se genera de
manera colectiva, al establecerse un contexto comuin, hay que considerar las
caracteristicas que configuran el mismo (Iriarte y Benitez, 2007). La interaccion es un

proceso que se realiza a través de las cuatro fases que nos ilustra el siguiente gréfico:
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Figura 62. Fase de la Interaccion

En el este proceso, el MCER, denomina praxeograma al esquema que representa

la estructura de la intervencion interactiva y encuadre al inicio de un praxeograma.

También ofrece escalas para evaluar actividades de interaccion; en este caso, las de Tomar

la palabra, cooperar y pedir aclaraciones. Las mostramos a continuacion:

Tabla 62. Escala para la evaluacion de los Turnos de Palabra

TOMAR LA PALABHA (TURNOS DE PALABRA)

C2 | ComeoC1.
Elige ura frase apropiada de una saeria de posibles enunciados del discurso para intreducir sus comantarios
C1 | adecuadameanta con &l fin de tomar [a palabra o ganar tiempo para mantanar el use da la palabra miantras plensa,
Interviane adecuadamante an la discusian, utilizando el repertono linguistico apropiada para hacerlo.
Inicia, mantiena v tarmina el discurso adecuadamanta, haciendo un use eficaz de losturnos de palabra.
B2 Inicia el discurse, toma la palabra adecuadameanta, y termina la convarsacidn cuando as nacasaro, aungue pueda gua
na lo haga siempra con elegancia.
Utiliza frases tipicas (por jemplo, «Es una pregunta de dificil respuesta»i para ganar tiempo ¥ mantenar su turna
mientras formula lo gue va a dacir.
Interviana en discusiones sobre tamas cotidianes utilzando una expresian adecuada para tomar la palabra.  Inicia,
B1 | mantiensa v tarmina conversaciones sencillas cara a cara sobre temas gue son cotidianos o de interds personal.
Utilza técnicas sencillas para comeanzar, mantanar o terminar una conversacian brave.
Az Inicia, mantiana y termina conversaciones sancillas cara a cara
Sabe cdma pedir que la prestan atencian.
A1 | Mo hay descriptor disponible.

Nota: Fuente: Consejo de Europa (2002). Marco comdn europeo de referencia para las lenguas:
aprendizaje, ensefianza, evaluacion. Madrid: Ministerio de Educacion, Cultura y Deporte, Subdireccién
General de Cooperacion Internacional e Instituto Cervantes
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Tabla 63. Escala para la evaluacion de la Capacidad de Cooperar

COOPERAR

G2 | Como 1.

61| Helaciona con destreza su contnbucidn con la de ofros hablantas.

Fueda reaccionar adecuadamanta y seguir las aportaciongs @ inferancias, de manara que contribuya al desarrollo de la
discusidn.

B2
Cantribuye a la marcha de la discusion sobre temas cotidianos, confirmanda |2 compransidn, invitando a otras parsonas
a qua intervangan, ete.
Utiliza un rapartorio basico de lengua v de estrateqias para contnbuira mantanar una comvarsacian o una discusian,
Resuma lo dicho y contribuye de esta forma a centrar la discusian.

B1

Hepita parte de lo que alguien ha dicha para confirmar la compransidn mutuay contribuir al desarrallo de las ideas an
cursa. lnvita a otras persanas a participar an la discusian.

[w BRI I - I
A2 | Sabaindicar gue compranda o que S8 dica.

A1 | Mo hay descriptor dispanible.

Nota: Fuente: Consejo de Europa (2002). Marco comudn europeo de referencia para las lenguas:
aprendizaje, ensefianza, evaluacion. Madrid: Ministerio de Educacion, Cultura y Deporte, Subdireccién

General de Cooperacidn Internacional e Instituto Cervantes.

2.4.4. Actividades y estrategias de mediacion

El MCER define las actividades de mediacién como aquellas en las que el usuario
de la lengua no se preocupa de expresar sus significados, sino simplemente de actuar
como intermediario entre interlocutores que no pueden comprenderse de forma directa,
normalmente (pero no exclusivamente), hablantes de distintas lenguas. Aungque pone
ejemplos de mediacion entre hablantes de lenguas diferentes la importancia de este
proceso es tal que es imprescindible contemplarlo en el proceso de ensefianza y

aprendizaje de una lengua (Blini, 2008).

2.4.4.1. Actividades de mediacion oral y escrita

El MCER hace la siguiente clasificacion de actividades de mediacién oral y

escrita:
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s ~ - ~
Interpretacion simultanea Traduccion exacta (por ejemplo,
—— | (congresos, reuniones, discursos —— | de contratos, de textos legales y
formales, etc.). cientificos, etc.)
. A A

ra I e

Interpretacidn consecutiva (charlas

de bienvenida, visitas con guias, Traduccién literaria (novelas, obras

de teatro, poesia, libretos, etc.)

etc.).
N A p y
s ™
L . Resumen de lo esencial (articulos
Interpretacion informal: | de peritdicos y revistas, etc.) en la
+de visitantes extranjeros en el segunda lengua o entre la lengua
pais propio materna y la segunda lengua
*de hablantes nativos en el

___ | extranjero
*en situaciones sociales y en
intercambios comunicativos con
amigos, familia, clientes,
extranjeros, etc. —
+de sefiales, cartas de mend,
L anuncios, etc.

)
S _

Parafrasis (textos especializados
para profanos, etc.)

Figura 63. Actividades de Mediacién Oral y Escrita

2.4.4.2. Estrategias de mediacion

El MCER define las estrategias de mediacion como aquellas que reflejan las
formas de abordar las demandas del uso limitado de recursos para procesar la informacién
y establecer significado equivalente (Blini, 2009). Aungue no ofrece escalas para evaluar
la misma, indica que en el proceso de ensefianza y aprendizaje de una lengua hay que
determinar qué tendra que aprender a realizar el alumno, como se le capacitara para ello
0 qué se le exigira al respecto. El proceso de mediacion se compone de las cuatro etapas
gue mostramos en el siguiente gréafico:
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PLANIFICACION

+Desarrollo de los conocimientos previos
*Blsqueda de apoyos
*Preparacién de un glosario

*Consideracién de las necesidades del
interlocutor

+Seleccién de la unidad de interpretacién

Figura 64. Etapas del proceso de Mediacion

2.4.5. Comunicacion no verbal

El MCER divide las acciones que se realizan en la comunicaciéon no verbal en
tres categorias: gestos y acciones, acciones paralinglisticas y caracteristicas
paratextuales. En el proceso de ensefianza y aprendizaje de la lengua habra que tomar
decisiones en cuanto a las destrezas de cada categoria a aprender por el alumno, cémo se
le capacitara para adquirirlas y qué se le exigira al respecto (Nogueira y Nascimento,
2011). Los elementos de cada una de las categorias se presentan en los siguientes graficos:
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Gestos y acciones

'/Lenguaje corporal
Sefiales con diferentes +Gestos
partes del cuerpo (dedo, «Expresiones faciales llustraciones (fotografias,
mano...) y deicticos que Post dibujos, etc.)
las acompafian SRt
+Contacto visual contacto
corporal
| * Proximidad
Demostracion, con Graficos, tablas,
deicticos Sonidos extralinguisticos diagramas, figuras, etc.
en el habla
AN
~ Caracteristicas
Acciones observables tlTotgraflc_:ats (tlpc?s dde
con claridad Cualidades prosddicas e
espaciado, subrayado,
disefio), etc.

AN

Figura 65. Elementos de la Comunicacién No Verbal

2.5. Procesos comunicativos de la lengua

El MCER define los procesos como la cadena de acontecimientos neuroldgicos y
fisiolégicos implicados en una destreza. Son cuatro las destrezas 0 procesos
comunicativos en el aprendizaje de una lengua: hablar, escribir, escuchar y leer (Bobson,

2006). Las acciones dentro de la misma se presentan en el siguiente gréfico:

*Planear y organizar un mensaje (destrezas cognitivas)
*Formular un enunciado linglistico (destrezas linglisticas)
+Articular el enunciado (destrezas fonéticas)

*Organizar y formular el mensaje (destrezas cognitivas y
linglisticas)

*Escribir el texto a mano o teclearlo (destrezas manuales) o
transferirlo a escritura.

*Percibir el enunciado (destrezas fonéticas y auditivas)
+ldentificar el mensaje (destrezas linglisticas)
*Comprender el mensaje (destrezas semanticas)
*Interpretar el mensaje(destrezas cognitivas)

*Percibir el texto escrito (destrezas visuales)
*Reconocer la escritura (destrezas ortograficas)
+Identificar el mensaje (destrezas linglisticas)
*Comprender el mensaje (destrezas semanticas)
*Interpretar el mensaje (destrezas cognitivas)

Figura 66. Acciones de las cuatro Destrezas Comunicativas
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Vimos en el apartado anterior que para desarrollar cada proceso se hay una serie
de fases comunes a todos ellos:

PLANIFICACION

CORRECCION EJECUCION
f / )

EVALUACION

Figura 67. Fases comunes entre los Procesos Comunicativos

Dependiendo del proceso cada fase tiene una serie de actividades y estrategias
maés adecuadas. A la hora de disefiar el proceso de ensefianza y aprendizaje hay que tomar
una serie de decisiones sobre qué destrezas se requieren para el desarrollo de la tarea
comunicativa, cuales se pueden presuponer y qué otras hay que desarrollar, qué
herramientas se utilizaran, cémo se le capacitara para ello y qué se le exigira en cuanto a
la misma. Asi mismo hay que considerar que dentro de cada destreza hay una serie de

estrategias propias sin las que el dominio de la lengua no se desarrollaria.

2.6. Texto

El MCER define texto como cualquier fragmento de lengua, ya sea un enunciado
0 una pieza escrita, que los usuarios o alumnos reciben, producen o intercambian. Con el
texto se refiere al mensaje, elemento imprescindible para la realizacion del acto de
comunicacion. Dentro de este, otro de los elementos es el canal, precisamente el medio
fisico que impresiona los sentidos del receptor en forma de sefial haciendo posible la
transmision y correspondiente recepcion del mensaje (Nifio, 2011). Por la tanto, al ser el
canal y el texto o mensaje imprescindibles en el acto de comunicacion, el MCER
recuerda la necesidad de tomar decisiones en cuanto a los mismos. Esto es determinar el

tipo de textos que producira el alumno, los canales que va a utilizar, como se la capacitara
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para ello y qué se la exigird al respecto; todo ello, por supuesto, en los procesos de

comprension, expresion, interaccion y mediacion. Asi mismo, dentro de su propdsito de

ser una herramienta de reflexion sobre los procesos de ensefianza y aprendizaje de una

lengua, el MCER propone otras posibilidades dentro de la toma de decisiones sobre tipo

de texto y canal y abre vias de investigacién en cuanto a:

Las diferencias de medio o canal de comunicacion y de procesos psicolinguisticos
implicados en el habla, la audicion, la lectura y la escritura en las actividades de
expresion, de comprension y de interaccion: a) a la hora de la seleccion, la
adaptacion o la composicion de los textos orales y escritos presentados a los
alumnos, b) en la forma en que se espera que los alumnos manejen los textos y c)

en la evaluacion de los textos que producen los alumnos.

Como se consigue que alumnos y profesores se conciencien de un modo critico
de las caracteristicas textuales de: a) el discurso en un aula; b) el tipo de texto
tipico de las pruebas y de los exdmenes; ¢) los materiales de instruccion y de

referencia.

Como se consigue que los alumnos produzcan de un modo mas apropiado los
textos, segun: a) sus fines comunicativos; b) los contextos de uso (dmbitos,
situaciones, receptores, restricciones), y c) los medios empleados (Consejo de
Europa, 2002).

En los siguientes graficos presentamos la lista de canales y tipos de texto como

punto de partida para esa toma decisiones:

VWoz (de viva voz)

Teléefono, videdfono, teleconferencia
Sistemas de megafonia
Transmisiones radiofdnicas

Television

Peliculas de cine

Ordenador (correo electronico, cederrdn, etc.)
Cinta de wvideo, cinta de casete, video digital (dwd)

Casete vy disco compacto

Imprenta
Manuscrito

Etc.

Figura 68. Canales
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TEXTOS ORALES

*Declaraciones e instrucciones publicas

*Discursos, conferencias, presentaciones
publicas y sermones

*Rituales (ceremonias, servicios religiosos
formales)

*Entretenimiento (obras de teatro,
espectaculos, lecturas, canciones)

*Comentarios deportivos (futbol,
baloncesto, vueltas ciclistas, tenis, etc.)

*Retransmision de noticias
*Debates y discusiones publicas
*Dialogos y conversaciones
*Conversaciones telefénicas

*Entrevistas de trabajo

Figura 69. Tipos de Texto

Para evaluar las tareas cuya finalidad sea la produccion de textos, el MCER ofrece

dos escalas:

TEXTOS ESCRITOS |

*Libros, ficcion y no ficcion, incluyendo
publicaciones literarias

*Revistas

*Periédicos

*Manuales de instrucciones (bricolaje,
libros de recetas de cocina, etc.)

| ibros de texto

*Tiras comicas

*Catalogos, prospectos

*Folletos

*Material publicitario

*Carteles y sefiales publicas

*Sefiales de supermercado, tienda, puesto
de un mercado

*Embalaje y etiquetado de mercancias

*Billetes, etc.

*Formularios y cuestionarios

*Diccionarios (monolingles y bilingles),
tesauros

*Cartas y faxes comerciales y
profesionales

*Cartas personales

*Redacciones y ejercicios
*Memorandos, informes y trabajos
*Notas y mensajes, etc.

*Bases de datos (noticias, literatura,
informacion general, etc.)

Tabla 64.Escala para la evaluacion de la Capacidad Tomar Notas

TOMAR NOTAS (EN CONFERENCIAS, SEMINARIDS, ETC.)

£7 Es consciente de las consecuencias v alusiones de lo que se dice v puede tomar notas de todo ello, asi como de las
palabras literales utilizadas par el ponente.

o1 FLWET mar notas detalladas durante una confaran: ata tamas de su especialidad, transcribiendo la informacian
de formatan precisa y cercana 5I original, que las notas también podrian ser (tiles para otras personas.

Comprende una conferencia estructurada con claridad sobra un tema conocida, ¥ DL.NGL.I?'l:I notas sobre aspectos
B2 | que la parecen importantes, aungque tiende & concentrarse an 1as palabras mismasy pierde portanto alguna
informacian.
',umzlutjs duranta una conferancia que son lo suficientementa pracisas © |3 ‘@ poder utilizarlas postariormante,
siempre que al tema sea de su interés y I5 dicoian sea clara y esté bien =|1| L.|
B1
Tama notas, haciendo una hsta de los aspectes importan tﬂs durante una conferencia sencilla, siempre que el tema sea
conocida, v el discurso se formule de un mode sencillo v se articule con claridad.
AZ | Mo hay descriptor disponible.
A1 | Mo hay descriptar disponible.

Nota: Fuente: Consejo de Europa (2002). Marco comdn europeo de referencia para las lenguas:

aprendizaje, ensefianza, evaluacion. Madrid: Ministerio de Educacién, Cultura y Deporte, Subdireccion

General de Cooperacion Internacional e Instituto Cervantes.
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Tabla 65. Escala para la evaluacién de la Capacidad de Procesar Textos

evaluacion

PROCESAR TEXTOS

G2

resultado ganaral.

Hasume |2 informacian de diferantes fuentes v reconstruye argumantas y relatos en una prasentacian coharente dal

61| Hesume textos largosy minuciosos.

opuastas v lostemas principales.

ks capaz de resumir textos tanto de hechos concretos comao de creacidn, comentando y analizando puntos de vista

B2 | . : .
Rasume fragmentos de noticias, entrevistas o documentales quae contienen apiniones, argumentos y analisis.
Resume la trama vy la secuancia de los acontecimientos de peliculas o de obras de teatro.
B ks capaz de resumir breves fragmentos de informacian de diversas fuentes y resumirlos para otra persona. Healiza
parafrasis sencillas de breves pasajes, escrtos utilizando las palabras v la ordenacidn del texto original.
Comprende ¥ reproduce palabras v frases clave u oraciones breves procedentes de textos cortos que se encuentran
A7 dentro de la competancia v expenancia imitadas tipicas de un alumnag.

ks capaz de copiar textos coros impreses o asoritos a mano con letra clara.

A1 | Escapaz decopiar palabras sueltas v textos breves impresos en un formato estandar,

Nota: Fuente: Consejo de Europa (2002). Marco comin europeo de referencia para las lenguas:

aprendizaje, ensefianza, evaluacion. Madrid: Ministerio de Educacion, Cultura y Deporte, Subdireccion

General de Cooperacion Internacional e Instituto Cervantes.

2.7. Ambito

El MCER define ambito como las esferas de accion o areas de interés en las que

se inscribe cada contexto de la lengua. En la eleccion de los ambitos hay que prestar

atencion a aquellos que, adecuados para el presente, sean también de utilidad futura

(Consejo de Europa, 2002; Cerrolaza, 2009). Tomando como criterio los propdsitos

generales de aprendizaje y ensefianza de la lengua se establecen cuatro las categorias

expuestas en el siguiente grafico:
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~
*Vida privada del individuo que se centra en su familiay en sus
PERSONAL amigos, y en el que se realizan practicas individuales tales
como la lecturapor placer, la escritura de un diario personal, la
dedicacion a un interés particular o a una aficion, etc.
4 Y
) *La persona actia como miembro de la sociedad o de alguna
PUBLICO organizacién y en el que se realizan transacciones de distinto
tipo con una variedad de propdsitos
/'—'“\
PROFESIONAL *La persona desarrolla su trabajo o su profesion
y Y
*La persona participa en alguna forma organizada de
=R aprendizaje

Figura 70. Ambito o Areas de Interés en las que se Inscribe cada Contexto de la Lengua

Como hemos podido observar, ain dentro de cada categoria, la amplitud de cada
ambito hace necesario determinar en cuales tendra que intervenir el alumno y como se le

capacitara para ello.

Hay que mencionar, ademas, que dentro de cada &mbito hay que prestar atencion
a las situaciones y a las condiciones y restricciones ya que ambas variables influyen en el
acto de comunicacién. En cuanto a las situaciones, en la toma de decisiones habra que
contemplar, por un lado, cuéles tendra que abordar el alumno, como se le capacitara y
que se le exigiray, por otro, los lugares, instituciones u organizaciones, personas, objetos
acontecimientos y acciones con los que se relacionara. La variedad de las situaciones se

puede apreciar en el grafico siguiente:
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Las instituciones u organizaciones: la estructura y los procedimientos de los
gue controlan gran parte de lo que normalmente puede ocurrir

Las personas implicadas; sobre todo, segun la relevancia de sus papeles
sociales en relacion:

- Con el usuario o alumno

- Los objetos (animados e inanimados) del entorno

- Los acontecimientos que tienen lugar

- Las intervenciones realizadas por las personas implicadas

- Los textos que se encuentran dentro de esa situacion

Figura 71. Situaciones que influyen en el en el Acto de Comunicacion

En cuanto a las condiciones Yy restricciones que se dan en la comunicacion, el
MCER las organiza con el objetivo de asegurar que se contemplen las condiciones en las
que el alumno tendrd que comunicarse, como le afectard, el nimero de interlocutores y

bajo qué presidn tendré que intervenir. Se expone en el grafico siguiente:

Condiciones fisicas

*Para el habla: «Numero de interlocutores y grado de

= Claridad de pronunciacion familiaridad entre ellos

- Ruido ambiental (trenes, aviones, obras, +Estatus de los participantes (podery
etc.) solidaridad, etc.)

- Interferencias (calle abarrotada, mercados, -Presencia o ausencia de publico o de
pubs, fiestas, discotecas, etc.) observadores

- Distorsiones (malas condiciones de las *Naturaleza de las relaciones
lineas telefénicas, de la radio y de los interpersonales de los participantes (por
sistemas de megafonia) ejemplo, simpatia/hostilidad, cooperacion)

«Condiciones atmosféricas (viento, frio
extremo, etc.)

*Parala escritura:

+Impresion de mala calidad

*Mala letra

«lluminacion deficiente, etc.

*Diferentes presiones para el hablante y el +Econdmicas
oyente (tiempo real) y el que escribe, o +De ansiedad
lector (mas flexible) -Etc.

*Tiempo de preparacion para discursos,
informes, etc. (por ejemplo, improvisado,
rutinarioo preparado de antemano)

*Limitaciones del tiempo disponible (por
diversas causas: normas, coste, asistencia
a actos y compromisos adquiridos, etc.)
para turnos de palabra e intervenciones

Figura 72. Condiciones y Restricciones que se dan en la Comunicacion
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2.8. Tareas

2.8.1. Definicion y caracteristicas

El MCER define tarea como cualquier accion intencionada que un individuo

considera necesaria para conseguir un resultado concreto en cuanto a la resolucion de un

problema, el cumplimiento de una obligacion o la consecucion de un objetivo.

Las tareas, en su papel en la ensefianza de la lengua, adquieren las siguientes

caracteristicas (Nunan, 2011):

186

Forman parte de la vida diaria en los ambitos personal, publico, educativo o

profesional.

En su eleccion primaran las necesidades que va a tener el alumnado fuera del

aula en los diferentes ambitos.

Dependiendo de lo anterior, pueden ser de dos tipos: de uso en la vida real o
de caracter pedagdgico que (basadas en la naturaleza social, la interaccion y
la inmediatez del aula) se relacionan indirectamente con la vida real a través

de la implicacién del alumnado en una comunicacion significativa.

La comunicacion, por tanto, sera parte esencial en las tareas. A través de las
mismas se realizaran actividades de diferente tipologia (interaccion,

expresion, comprension, mediacion) por separado o de manera combinada.

Su realizacion supone la activacion estratégica de competencias especificas

por parte de un individuo.

De carécter enormemente variado con diferentes niveles de implicacién de

actividades linguisticas.

Dependiendo de su finalidad, el grado de complejidad puede oscilar entre la
facilidad de tareas simples como presentarse ante el grupo y otras de
dificultad mayor, como contratar un viaje, que ya incluirian subtareas o

diferentes etapas dentro de las mismas.
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2.8.2. Elementos de las tareas

Dentro de las tareas, el MCER distingue varios elementos para facilitar su disefio.

Son los siguientes (Nunan, 2011):

1.

La tipologia de tareas que los alumnos tendran que aprender a realizar en el ambito
educativo, como se les capacitard para ello y qué se le exigira al respecto. Para
ello se buscara ante todo el disefio de tareas Gtiles y que sean significativas para

el alumnado.

Los objetivos de aprendizaje con que han dado lugar al planteamiento de una

tareas concreta han de ser realistas y asequibles.
La informacidn de entrada o texto que se elegiran o que van a ser producidos.

Determinar los resultados que se han de conseguir. La resolucion de una tarea

siempre debe obtener un producto concreto.

Las actividades que van a formar parte de la tarea y como contribuira cada una al

producto final.
Los roles de los participantes tanto las diferentes actividades.

El control de la realizacion y la consecucion de la tarea y la evaluacion de la

misma utilizando criterios determinados con anterioridad.

2.8.3. Factores que determinan la realizacion de la tarea

El MCER advierte de la necesidad de considerar las competencias del alumno y

las condiciones y restricciones especificas con la finalidad tanto de verificar la realizacion

de la misma como introducir ajustes en caso de que sean necesarios (Fernandez, 2003).

En cuanto a las competencias del alumnado:

La activacion previa de las mismas puede favorecer su éxito.

En el caso de las condiciones y restricciones:

Se pueden ir ajustando para simplificar o complicar la tarea.
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e Las tareas de comprension puede partir de un material de entrada comun a todos
los usuarios pero que permita diversos grados de consecucion para que los

resultados dependiendo del nivel competencial de cada uno.

e El material de entrada puede estar ajustado a los intereses del alumnado o no; en
este ultimo caso, puede suscitar la curiosidad el alumno por su actualidad o por

su tematica.

e Las tareas de interaccion y de expresion también se pueden manipular en su grado

de complejidad, el tiempo, el material de apoyo, etc.

En lo que concierne a las estrategias:
e Elalumno las activa en funcion de las exigencias de la tarea.

e Proporcionan una conexion clave entre las diferentes competencias del alumno y

la culminacion exitosa de la tarea.

2.8.4. Factores a considerar en la determinacién de los niveles de dificultad de

las tareas

En cuanto a las dificultades de la tarea, el MCER también hace algunas
consideraciones sobre los elementos a tener en cuenta. De esta manera, se podran adaptar
las tareas a las necesidades del alumnado mediante el manejo de una serie de pardmetros.
Veremos a continuacion qué parametros son los que hay que tener en cuenta tanto en las
competencias y las caracteristicas del alumnado como en las condiciones y restricciones
de las tareas (Nunan, 2011).

2.8.4.1. Las competencias y caracteristicas del alumno

El nivel competencial del alumno es resultado de sus caracteristicas cognitivas
afectivas y lingtisticas por lo que hay que tenerlas en cuenta durante la realizacion de la

tarea.

En cuanto a los factores cognitivos, se pueden manipular tres parametros: la

familiaridad de la tarea, las destrezas, y la capacidad de enfrentarse a los requisitos para
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su procesamiento (Consejo de Europa, 2002; Nunan, 2011). El gréfico siguiente muestra
las variables dentro de cada uno de ellos:

Capacidad de
Familiaridad de la tarea Destrezas enfrentarse a los

«El tipo de tareay las «Organizativas e «Controlar el numero de
operaciones que conlleva interpersonales pasos U «operaciones
+El tema o temas +Estrategias de cognitivas», concretas o
-El tipo de texto (género) aprendizaje abstractas
- Las pautas de interaccion *Interculturales “Responderalas
que la tarea lleva consigo exigencias que surjan en

- el procesamiento de la
+«Los conocimientos p

basicos necesarios tsalrza e |
L *Saber relacionar los
T oo mientos distintos pasos de la
socioculturales

pertinentes e

Figura 73. Variables dentro los Factores Cognitivos

En el caso de los factores afectivos, las variables implicadas son las siguientes:
e Laautoestima.
e Laimplicacion y la motivacion del alumnado.
e El estado fisico y emocional.

e La actitud.

En cuanto a los factores linguisticos, hay que controlar en la realizacion de la tarea,
la capacidad del alumno y su nivel de dominio, tanto en contenido como en forma, en las

variables siguientes:
e El nivel de conocimientos y el control de la gramatica.
e El vocabulario.

e Los recursos linglisticos: la riqueza de vocabulario, la correccién gramatical y

léxica.

e Los aspectos del uso de la lengua: la fluidez, la flexibilidad, la coherencia, la

propiedad, la precision.
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2.8.4.2. Las condiciones y las restricciones de las tareas

Las condiciones y las restricciones varian segun el tipo de tareas concreto
(Consejo de Europa, 2002; Nunan, 2011). El gréafico siguiente nos muestra las

correspondientes a las tareas de interaccidn y expresion:

*Grado de *Para la preparacion *Convergencia o
contextualizacion *Para la ejecucion divergencia del objetivo u
*Grado de ayuda «Duracién de los turnos de objetivos de la tarea
linglistica intervencién +La actitud de los alumnos
«Duracion de la tarea y del profesor ante los
objetivos:

*Caracter predecible o +Interferencias *Colaboracion del
impredecible interlocutor o
interlocutores

*Caracteristicas del habla
de los interlocutores

*Visibilidad de los
interlocutores

*Competencias generales
y comunicativas de los
interlocutores

Figura 74. Tareas de Interaccion y Expresion

Las tareas de comprension poseen variables, diferentes a las anteriores, que

pueden influir en el grado de dificultad de la misma. El siguiente gréfico las expone:
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LAS CARACTERISTICAS

EL APOYO Iil i“ii

Fase preparatoria Complejidad linglistica ]

Instrucciones para

realizar la tarea Tipo de texto

Distribucion en
pequefios grupos

Estructura del discurso

Presentacion fisica

Longitud del texto

Interés para el alumno

evaluacion

Global

Selectiva

Figura 75. Variables que pueden influir en el Grado de Dificultad de las Tareas de Comprension

2.8.5. Otros usos de la tarea a tener en cuenta

Los usos pedagdgicos de la tarea que hemos estado viendo pueden ser ampliados

por usos tanto ladicos como estéticos que son muy importantes en el proceso de

ensefianza y aprendizaje de una lengua y que también precisan atencion. En el caso del

uso lddico, el gréfico siguiente nos muestra la bateria de actividades que el MCER

propone:
JUEGOS DE LENGUA ACTIVIDADES
DE CARACTER SOCIAL INDIVIDUALES
*Orales *Pasatiempos

*Escritos *Juegos de TV y radio

* Audiovisuales
*Juegos de tablero y de

Figura 76. Bateria de Actividades Ludicas

JUEGOS DE
PALABRAS

* Anuncios publicitarios
*Titulares de periédicos
*Pintadas
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En cuanto a los usos estéticos de la lengua, el grafico siguiente nos presenta las
propuestas por MCER:

Cantar (canciones infantiles, canciones populares, canciones
de musica pop, etc.)

l Volver a contar y escribir historias, etc.

Escuchar, leer, contary escribir textos imaginativos (cuentos, |
canciones, etc.) Incluyendo

Textos audiovisuales, historietas, cuentos con imagenes,
etc.;

Representar obras de teatro con guion o sin él, etc.

Presenciar y escenificar textos literarios como, por ejemplo,
leer y escribir textos (relatos cortos, novelas, poesia, etc.)

Representar y presenciar como espectador recitales

Obras de teatro y de dpera, etc.

Figura 77. Usos Estéticos de la Lengua

3. Niveles comunes de referencia

El MCER denomina niveles comunes de referencia como a las escalas que
permitiran medir el grado de dominio que el alumno tiene de una lengua (North, 2007).
La finalidad del establecimiento de dichas escalas es doble:

e Describir el dominio que un alumno tiene de una lengua.
e Determinar los objetivos de aprendizaje en funcion de un nivel de dominio

concreto.

Esa doble finalidad es la causa de que las escalas presentadas posean doble
entrada. Por un lado, la entrada vertical describe los parametros de la actividad y la
competencia comunicativas y, por el otro, la entrada vertical presenta los descriptores de
aprendizaje organizados por nivel de dificultad. La introduccion de esta doble

dimensionalidad persigue las siguientes intenciones:

e Precisar los logros de aprendizaje que se pretende conseguir.
e Dividir esos logros de aprendizaje en unidades que permitan verificar tanto la

progresion como la continuidad de los mismaos.
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Medir los esfuerzos de aprendizaje realizados para comprobar los progresos

alcanzados.

e Considerar elementos ajenos al proceso de ensefianza y aprendizaje que pueden
incidir en el mismo.

e Realizar comparaciones en otros sistemas y situaciones.

e Describir tanto logros parciales tanto en aprendizaje como en nivel competencial
adquirido.

e Facilitar la determinacion de objetivos de aprendizaje concreto.

e Colaboracion del &mbito educativo con otras instituciones.

3.1. Descripcion de los niveles comunes de referencia
Se componen de escalas divididas en tres grandes niveles de dominio que

describen los objetivos a nivel amplio (Consejo de Europa, 2002; North, 2007):
C. Usuario competente.
B. Usuario independiente.

A. Usuario basico.

A su vez, cada uno de los niveles anteriores se pueden subdividir en dos médulos
que describen las dimensiones de aprendizaje de manera que permitan responder a

necesidades mas especificas sin dejar de relacionarse con el objetivo comun:
C1-C2 Usuario competente
B1-B2 Usuario independiente

Al-A2 Usuario béasico

De esta forma los tres niveles amplios ofrecen trasparencia y coherencia y son una

herramienta para la planificacion futura y una base para el desarrollo posterior.

Hay tres tipos de escalas:

e Las centradas en el usuario.
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e Las centradas en el examinador.

e Las centradas en el responsable de elaborar las pruebas.

3.2. Caracteristicas de los niveles comunes de referencia

Dos son las caracteristicas de los niveles comunes de referencia: flexibilidad y
coherencia. Con respecto a la primera, la organizacion de las escalas del MCER en niveles
ramificados permite su uso flexible. De esta manera puede ser dividida de manera
subjetiva para responder a necesidades especificas de aprendizaje sin perder relacion con
el nivel comdn (Consejo de Europa, 2002; North, 2007). La figura siguiente, tomada del
propio MCER, nos muestra una representacion de los niveles y subniveles dentro de una
escala:

A 8 4
Usuaria hasico Usuario independiente Usuario com petente

Figura 78. Representacién de los Niveles y Subniveles dentro de la Escala del MCER.
Fuente: Consejo de Europa (2002). Marco comdn europeo de referencia para las lenguas: aprendizaje,
ensefianza, evaluacion. Madrid: Ministerio de Educacion, Cultura y Deporte, Subdireccion General de

Cooperacidn Internacional e Instituto Cervantes.

Por otra parte, la existencia de puntos comunes fijos también garantiza que las

subdivisiones que se realicen sean coherentes con los niveles comunes de referencia.

3.3. Usos de las escalas de los niveles comunes de referencia
El MCER advierte de la existencia de baterias de descriptores incompletas. En ese

caso hay varias posibilidades:

e Las ausencias pueden ser completadas con otras fuentes de informacion que
posea el usuario.
e Pueden permanecer por no ser significativas.

e Puede ser indicador de la complejidad de su especificacion.
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En cuanto a las escalas de descriptores del grado de dominio de la lengua, si no se
utilizan para la finalidad disefiada pueden presentar dificultades a no ser que su precision
se la apropiada. Otras consideraciones que hace el MCER a tener en cuenta son las

siguientes:

1. Las escalas centradas en el usuario:
e Expresan en enunciados afirmativos lo que sabe hacer el alumno.
e Suelen ser globales y con descriptores con nivel.
e Ofrecen informacion sobre las cuatro destrezas.
2. Las escalas centradas en el examinador:
e Seencargan de la evaluacion.
e Describen los grados de calidad de la actuacion evaluada.
e Deben evitar también los enunciados negativos.
e Pueden ser globales o analiticas.
e Pueden utilizarse también para el diagndstico.

3. Las escalas centradas en el responsable de elaborar pruebas:

e Describen las tareas especificas que se pueden incluir en examenes y pruebas.
e También se encargan de informar lo que sabe hacer el alumno.
e Pueden presentar descriptores globales o escalonados.

4. Las escalas que se utilicen para la evaluacion continua o para la autoevaluacion
son mas valiosas si informan no solo sobre lo que sabe el alumno sino también,
sea bien o0 mal, sobre cémo lo hace.

5. Hay que diferenciar entre niveles de dominio de la lengua y la evaluacion de los

grados de adquisicion de un objetivo de aprendizaje.

4. El aprendizaje y la ensefianza de la lengua

El MCER es un documento abierto, dindmico y no dogmatico que se pone a la
disposicion de todos los implicados en los procesos de ensefianza y aprendizaje de las
lenguas. De esta manera, se promueve la transparencia, comunicacion y desarrollo de
conocimiento educativo desde la préctica instando a todos a informar sobre los métodos
utilizados y los resultados obtenidos (Consejo de Europa, 2002). Para orientar sobre cual
seria la informacidn mas relevante para dar a conocer, plantea una serie de cuestiones al
comienzo de su capitulo 6 que nos indican quienes son los posibles usuarios del MCER

(Broek y Ende, 2013; Consejo de Europa, 2002). Son las siguientes:
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e ;CoOmo puede llegar el alumno a realizar las tareas, las actividades y los procesos
y a desarrollar las competencias necesarias para la comunicacion?

e ;CoOmo pueden facilitar estos procesos los profesores ayudados por sus distintos
servicios de apoyo?

e ;CoOmo pueden las autoridades educativas y otras personas con capacidad de
decision planificar bien los curriculos de lenguas modernas? (Consejo de
Europa, 2002)

Por tanto, los usuarios posibles del MCER son todos los especialistas ademas del
profesorado y del alumnado, implicados en la ensefianza y el aprendizaje de la lengua.
Sobre el papel de cada uno, en cuanto a uso de propio MCER, el gréafico siguiente nos

muestra lo que se establece en el mismo:

USUARIOS
RELACIONADOS CON
LOS EXAMENES Y ALLUNACO
LAS CALIFICACIONES
*Tareas y actividades +Objetivos de +Seleccion y ordenacion +Adopcion de las *Desarrollar las
que han de incluir aprendizaje de contenidos orientaciones oficiales competencias y
+*Temas a dominar *Qrientaciones *Textos, actividades +Uso de materiales estrategias
*Estrategias metodologicas vocahulario y manuales y materiales *Realizar tareas y
«Contenidos gramatica didacticos actividades y procesos
*Elaboraciony activamente
aplicacion de pruebas +Autonomia en el
+Disefiar los procesos aprendizaje
de ensefianza y
aprendizaje

+Toma de decisiones
durante los mismos

*Revisar el progresa del
alumnado

Figura 79. Posibles Usuarios del MCER implicados en el Ensefianza y la Aprendizaje de la Lengua

4.1. Propuestas metodologicas del MCER para la ensefianza y aprendizaje
de la lengua

En su afan de construir un modelo global para la ensefianza y el aprendizaje de la
lengua, se sefiala que cualquier enfoque metodoldgico que se adopte ha de poseer un
caracter integrador que incluya todas las opciones posibles de manera clara vy
transparente (Consejo de Europa, 2002; Fernandez, 2003). Para adoptar un enfoque

concreto se proponen seguir los siguientes principios:
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1. Elegir aquel que se considere mas eficaz para conseguir los objetivos de
aprendizaje.

2. EIl grado de eficacia se basara en la eleccion, entre los recursos materiales y
humanos con los que se cuenta, de aquellos méas adecuados a las caracteristicas
del alumnado y sus necesidades comunicativas.

3. Elprop6sito de comunicar los resultados conseguidos y plantear cualquier método

no incluido en el propio MCER ha de ser una constante.

Veremos a continuacion cuales son las orientaciones metodolégicas que propone
el MCER sobre los papeles a desempefiar por el enfoque adoptado y por cada una de las

dimensiones que ha de contemplar.

4.1.1. Los enfoques generales

Este apartado recoge los planteamientos generales que han que realizarse a partir
del enfoque adoptado siguiendo los principios anteriores (Consejo de Europa, 2002;

Fernandez, 2003). El siguiente grafico nos los describe:

Exposicion directa a un uso auténtico de la lengua estudiada

\ 4

sCara a cara con el hablante o los hablantes nativos
+Oyendo conversaciones

sEscuchando la radio, grabaciones, etc.

+ Viendo y escuchando la television, videos, etc.

* Leyendo textos escritos auténticos que no hayan sido manipulados, ni adaptados (periddicos, revistas, relatos,
novelas, sefiales y rotulos publicitarios)

sUtilizando programas de ordenador, CD-ROM, etc.
+Participando en conferencias por ordenador, conectados o no a internet
*Usando la lengua como instrumento de comunicacion en otras materias curriculares

Exposicion directa a enunciados hablados y a textos escritos especialmente elegidos

L5

Participacion directa en interacciones comunicativas auténticas en la lengua estudiada

LS

Participacion directa en tareas especialmente elaboradas en la lengua estudiada

Figura 80. Planteamientos Generales que han que realizarse a partir del Enfoque
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4.1.2. El papel de los profesores, de los alumnos y de los medios audiovisuales

El siguiente paso, una vez establecidos los planteamientos generales del enfoque
adoptado, sera dividir el tiempo con el que se cuenta para las acciones mostradas en la

siguiente figura (Consejo de Europa, 2002):

. Resolucion de
Explicaciones S
/exposiciones

del profesor
-~
N
Trabajo Trabajo en
individual grupo o por

-

Figura 81. Distribucion del Tiempo

En la siguiente figura se exponen las actitudes y capacidades necesarias y las
actividades que favorecen un mejor desarrollo de las mismas. Como se puede observar el
desarrollo de actitudes y capacidades dependera del tipo de acciones que se lleven a cabo

en el aula (Fernandez, 2003):

CAPACIDADES Y ACTITUDES DEL | |
Seesofie e ACCIONES QUE LAS DESARROLLAN

*Destrezas de ensefanza *Supervisar y mantener el orden

*Capacidad para calcular sus accionesy *Caminar por el aula para realizar un
para reflexionar sobre su experiencia seguimiento del trabajo

+Estilos de ensefianza +Estar disponible para dar indicaciones

sComprensién y capacidad a la hora de individualmente
utilizar los examenes, dar las *Adoptar el papel de supervisory
calificaciones y realizar la evaluacion facilitador:

«Conocimiento de la informacion = Aceptar y tener en cuenta comentarios
sociocultural y su capacidad para y opiniones de los alumnos respecto a
ensefarla su aprendizaje

*Actitudes y destrezas interculturales » Coordinar las actividades de los

+Capacidad para la apreciacion estética alumnos
de la literatura y su habilidad para ayudar * Hacer seguimientos
al alumno a desarrollarla » Recomendar medidas de mejora

*Capacidad para tratar la diversidad en el
aula

Figura 82. Actitudes, Capacidades y Actividades necesarias que favorecen un mejor desarrollo del
Enfoque
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En lo concerniente al alumnado, la clarificacion de lo que se les va a exigir o lo
que se espera que obtengan es otro elemento importante y que no hay que obviar en la
puesta en practica del enfoque que se haya adoptado. La figura siguiente nos ilustra los
puntos imprescindibles a contemplar en el establecimiento del rol del alumno y que este

ha de conocer:

*Para conseguir acuerdos sobre objetivos y métodos
*Aceptar los compromisos adquiridos
*Colaborar ensefiando a otros compafieros y evaluandose entre si

.

Figura 83. Puntos imprescindibles a Contemplar en el Establecimiento del Rol del Alumno

Sobre la funcion que van a tener los recursos audiovisuales que se utilicen, el

MCER hace la propuesta de posibilidades que se presenta en el siguiente gréfico:

En modalidades determinadas por el uso de aulas especificas con un

Com medio de t jo interactivo con otros alumno, centros educativos

.
n

Figura 84. Propuesta para la utilizacion de los Recursos Audiovisuales
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4.1.3. El papel de los textos

Yavimos en el punto 2.1.6 la amplia tipologia de textos tanto orales como escritos
que presenta en MCER. Vimos también que la funcion del texto es primordial en la
ensefianza y aprendizaje de una lengua ya que este es un mensaje y, por lo tanto, es uno
de los elementos imprescindibles en el acto de comunicacion. Sobre los textos también
el MCER hace una serie de precisiones, que serian el paso siguiente en el desarrollo de
cualquier enfoque adoptado (Fernandez, 2003). La cuestion es plantearse en cuanto a los

textos a utilizar en el proceso de ensefianza y aprendizaje de una lengua son:

1. Tipologia de textos orales y escritos que se va a utilizar.

2. Si el texto elegido precisa de adaptacion.

3. ¢Cbémo va a trabajar el alumnado el texto seleccionado y qué se le va a exigir al
respecto?

4. ¢Qué tipo de textos ha de producir el alumno?

4.1.4. El papel de las tareas y las actividades

Ya hablamos en el punto 2.1.8 de la importancia de las tareas para la ensefianza y
el aprendizaje de las mismas porque la realizacion de las mismas supone el uso
combinado de competencias linguisticas y generales por parte del alumno para producir
resultados concretos. También vimos que las tareas estan compuestas por actividades
interrelacionadas que contribuyen cada una en su propia medida a conseguir el producto
final. Sobre el disefio de las tareas y las actividades, el MCER propone que se tomen

decisiones sobre el grado de participacion del alumnado en las mismas (Estaire, 2005).

e Sivaaser una actividad espontanea.

e Sivaaser durante la realizacion de la tarea.

e Sivaaser durante la planificacion previa de la tarea, en el analisis o la evaluacién
de la misma.

e Sivaa ser durante el establecimiento de todos los requisitos de la tarea.

El MCER advierte que, si bien la creacion de situaciones y la realizacion de tareas
promueven el desarrollo de la capacidad del alumno para utilizar estrategias

comunicativas, es necesario incluir en el proceso de ensefianzay aprendizaje de la lengua
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técnicas de reflexion y toma de conciencia que estimulen o exijan al alumno el uso de las

estrategias que respondan a cada necesidad concreta.

4.1.5. El desarrollo de las competencias generales

En el apartado vimos como el MCER divide las competencias generales en cuatro
categorias: conocimientos declarativos, destrezas y habilidades, competencia existencial

y capacidad de aprender (Fernandez, 2003).

En cuanto al tratamiento de las mismas en los proceso de ensefianza y aprendizaje
de la lengua, el MCER hace sugerencias sobre las competencias generales, las
existenciales y la capacidad de aprender. Las mostramos en el siguiente grafico:

Competencias Competencias Capacidad de
generales existenciales
*Se suponen que ya *Incluidas dentro de los *Producto de aprendizaje.
existen y que se trabajan objetivos de aprendizaje. «Transfireindo la
en otras materias -Consideradas en la responsabilidad del
curriculares. planficacion del proceso profesor al alumno y
*Son tratadas ad hoc de aprendizaje. pidiendo que reflexionen
cuando surgen «Excuidas como de interés sobre su aprendizaje.
problemas. personal del alumno. +Despertando la
*Seleccionando o conciencia del alumno
construyendo textos que sobre los procesos.
las ilustren. *Experimentando con ellos

nuevas metodologias.

*Consiguiendo que
conozcan sus estilos
cognitivos propios.

Figura 85. Sugerencias sobre las Competencias Generales, las Existenciales y la Capacidad de Aprender

4.1.6. El desarrollo de las competencias comunicativas

El MCER, dado el caracter primordial del desarrollo de las competencias
comunicativas, reune las propuestas metodoldgicas indispensables en los procesos de

ensefianza y aprendizaje de la lengua.
Con respecto a la competencia linglistica, la toma de decisiones girara en torno a:

e Determinar cdmo se realizara el desarrollo del vocabulario: seleccion del mismo,

si va a ser una variable importante y como se va a evaluar.
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e Cudl va a ser el papel de la competencia gramatical (la pronunciaciéon, la

ortografia...) y como se va a trabajar la misma.

En cuanto a las competencia sociolingiistica y las competencias pragmaticas, se
puede aprovechar la propia experiencia del alumno o facilitar el desarrollo de las mismas

a traveés de los recursos que se utilicen (Bermudez y Gonzalez, 2011).

4.1.7. Los errores y las faltas

El MCER diferencia entre error y falta. Con respecto a la definicion de error lo
considera aquel fallo debido a una representacion simplificada o distorsionada de la
competencia meta. En cuanto a la falta, define esta como aquello fallo que se produce

cuando un usuario o alumno no pone en practica adecuadamente sus competencias.

En cuanto al tratamiento de los errores y las faltas en el proceso de ensefianza y
aprendizaje de una lengua, el MCER distingue entre las actitudes a adoptar, las
actuaciones a realizar y el papel de la observacion y el analisis de los errores (Consejo de
Europa, 2002; Fernadndez 2003). Se muestran en el siguiente grafico:

*Demuestran el fracaso del aprendizaje

*Demuestran una ensefianza ineficaz

*Demuestran la voluntad que tiene el alumno de comunicarse a
*Pesardel riesgo de equivocarse

*Son inevitables en cualquier uso de la lengua sea como nativo o no

+Carregir inmediatamente todos los errores y faltas

*Fomentar sistematicamente la correccion inmediata por parte de un compafiero)

+Se deben sefialar y corregir todos los errores cuando esto no interfieraen la
comunicacién

+Se deben corregir, analizar y explicar en el momento adecuado

*Las faltas se deben obviary los errores sistematicos eliminarse

+Se deben corregirlos errores sélo cuando interfieren en la comunicacién

+En la planificacién del aprendizaje y en la ensefianza respecto a un individuo o a
un grupo

+En la planificacién del curso y en el desarrollo de los materiales

+En la valoraciony en la evaluacién del aprendizaje y de la ensefianza

Figura 86. Tratamiento de los Errores y las Faltas en el Proceso de Ensefianza y Aprendizaje de una
Lengua
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5. Evaluacion

El MCER define la evaluacion como la valoracion del grado de dominio
linglistico que tiene el usuario (Jones y Saville, 2009). Evaluar, por tanto, no se limita al
acto de examinar sino que adopta un sentido amplio que incluye los aspectos que muestra
el siguiente gréfico:

Dominio
linglistico
Eficaciade Eficaciade
la métodos y
ensefianza i
EVALUAR
— -
Satisfaccion
del alumno
y del

N4

Figura 87. Aspectos que se incluyen en la Evaluacion

El MCER tiene en cuenta las tres caracteristicas fundamentales de la evaluacion:
validez, fiabilidad y viabilidad. En primer lugar, define validez como el grado de eficacia
con el que un instrumento de evaluacion puede probar que la informacion obtenida a
través del mismo es una representacion exacta del nivel de dominio de la variable que se
mide. Asi mismo establece que la fiabilidad es un término técnico que mide el grado en
el que se repiten los mismos resultados al aplicar un instrumento de evaluacién en
momentos distintos. Finalmente, la viabilidad esta relacionada con el caracter realista de
cualquier proceso de evaluacion, es decir, que pueda ponerse en practica (Soler, 2006).
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evaluacion

5.1. Tipos de evaluacion

El MCER, dentro de su finalidad integradora, propone referentes sobre evaluacion

e insta a sus usuarios a realizar una seleccion de los mismos (Fernandez, 2003). La

tipologia de evaluacion propuesta se muestra en el siguiente grafico:

Evaluacién del
aprovechamiento /
evaluacion del
dominio

Evaluacidén de la
actuacién /
evaluacion de los
conocimientos

Evaluacién directa
/ evaluacion
indirecta

Evaluacién formativa
/ evaluacidn
sumativa

Figura 88. Tipologia de Evaluacién Propuesta

Con referencia a la
norma (RN) / con
referencia a un
criterio (RC)

Maestria RC /
continuum RC

Evaluacién continua
/ evaluacién en un
momento concreto

5.2. EI MCER como recurso de evaluacion

Hemaos ido comprobando a lo lardo de la descripcién del enfoque adoptado por el
MCER como este propone escalas para medir los niveles comunes de referencia
propuestos o cualquier subnivel que se haga dentro de los mismos (Fernandez, 2003). De
esa manera las escalas presentadas pueden ser utilizadas con diferentes tres finalidades

que el propio MCER expone en la siguiente tabla:

Tabla 66.Finalidades de las Escalas Presentadas

1. Para especificar el contenido de las

. Lo que se evalla
pruebas y de los examenes: q

2. Para establecer los criterios con los
que se determina la consecucién como
se interpreta la actuacion de un objetivo
de aprendizaje:

Cbémo se interpreta la actuacion

3. Para describir los niveles de dominio
lingliistico en pruebas y examenes
cémo se pueden realizar las existentes,
permitiendo asi realizar comparaciones
entre distintos comparaciones

sistemas de certificados:

Cémo se pueden realizar las
comparaciones
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CAPITULO VI. EL ENFOQUE POR TAREAS EN LA ENSENANZA Y
APRENDIZAJE DE LA LENGUA: DISENO, IMPLEMENTACION Y
EVALUACION

Introduccion

1. La aplicacion del enfoque competencial en la ensefianza y el aprendizaje

de la lengua: el enfoque por tareas en el aula
2. Elementos del enfoque por tareas en Educacion Secundaria

3. Procedimiento para el disefio, implementacién, y evaluacion del enfoque

por tareas en la materia de LCL de Educacion Secundaria
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Introduccion

En lo visto hasta este momento, hemos expuesto las distintas aportaciones y
elementos que han contribuido al desarrollo del enfoque competencial en educacion en
general y en la materia de Lengua Castellana y Literatura (en adelante LCL) en particular
a través del enfoque orientado a la accion que propone el Marco Comun Europeo de
Referencia. En este capitulo se expone el enfoque por tareas en la ensefianza y aprendizaje
de la lengua. Dicha exposicion esta organizada en tres partes. En primer lugar, se
identifica el enfoque por tareas como la aplicacion en una materia linglistica del enfoque
competencial educativo. En segundo lugar, se describen elementos necesarios para aplicar
el enfoque por tareas en la materia de Lengua Castellana y cuéles son las contribuciones
del MCER en la aplicacion del mismo. Finalmente, nos centraremos en el procedimiento
para el disefio, implementacion y evaluacién del enfoque por tareas en la materia de LCL
en Educacion Secundaria y procederemos a la descripcion de cada una de estas fases.

Con el enfoque por tareas en la ensefianza y aprendizaje de la lengua y el
procedimiento para la aplicacion del mismo, completamos la descripcién del marco
tedrico de nuestro trabajo de investigacion. Partiendo de la identificacion del enfoque por
tareas como la aplicacion del enfoque competencial en una materia linglistica, veremos
las aportaciones que hace al mismo el MCER y a cada uno de los niveles de concrecion
curricular vistos en el capitulo I11. De esta manera describiremos las diferentes fases en
el proceso de toma de decisiones y la participacién de cada una en el desarrollo del
enfoque.

1. La aplicacion del enfoque competencial en la ensefianza y el aprendizaje de la
lengua: el enfoque por tareas en el aula

En los capitulos anteriores hemos expuesto como el enfoque competencial se fue
desarrollando a través de un conjunto de acciones e iniciativas que se llevaron a cabo en
respuesta a variadas demandas que tenian en comun el requerimiento de un sentido mas
practico a la escuela, es decir, que estuviera mas conectada con las necesidades que el
alumnado se iba a encontrar en el contexto social en el que se desenvuelve. La
incorporacion de las competencias basicas a la definicion de curriculo presentada en la
Ley Organica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacion, significd la implantacion del enfoque
competencial en el sistema educativo espafiol. De esta manera, Espafia se sumaba al

conjunto de paises que respondian a las demandas de cambio en la practica escolar que
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Ilegaron desde variados sectores tanto a nivel internacional como europeo (Ferrer, 2011).
Las causas de esa necesidad de cambio las encontramos en las propias caracteristicas del
contexto econdémico, social y cultural en el que estamos inmersos y que son fruto, en una
parte muy importante, del papel protagonista que han adquirido en nuestras vidas las
tecnologias de la informacion y la comunicacion (Stiefel, 2008). Por otro lado, los
cambios politicos que se han ido sucediendo en nuestro pais a partir de la reinstauracion
democratica siempre han venido acompafados de nuevas leyes educativas que han

marcado diferentes improntas en la vida de los centros escolares:

Ley Organica

General del
Sistema Ley Organica
Ley Villar Educativo de Educacién
Palasi (LOGSE) (LOE)
23 B3 e e
Ley Ley Organica
Reguladora de Calidad de
del Derecho a la Educacion
la Educacion (LOCE)

(LODE)

Figura 89. Cambios en las Leyes Educativas Espafiolas

Leyes diferentes con un objetivo comun: mejorar el sistema educativo espafiol
(Romero, 2011). Por lo tanto, al proceso de cambio constante en el que estamos inmersos,
el profesorado ha visto afiadido continuas variaciones en el sistema que afectan a la forma
de ensefiar y de aprender y que, en consecuencia, han hecho cambiar el papel de las
escuelas (Imbernén, 2012).En cuanto a la forma de ensefiar, el rol docente ha
experimentado una transformacion superadora de la simple transmisién de conocimientos
para la que era preparado en su formacion inicial y que precisa el desarrollo y la
adquisicion de un conjunto de competencias docentes necesarias para desempefiar ese
nuevo papel: preparar al alumnado para ser capaz tanto de desenvolverse con autonomia
y eficiencia en el mundo laboral como de seguir aprendiendo a lo largo de toda su vida
(Hayes, 2014; Marchesi, 2004; Perrenoud, 2004). Lo dicho hasta aqui constituye, tal
como vimos en el capitulo I, el punto de partida de nuestra investigacion puesto que nos
Ilevd a plantearnos el convertir la reflexion sobre la accion presente en todo proceso de
ensefianza y aprendizaje en un auténtico procedimiento de practica reflexiva que nos

Ilevase a comprobar en qué grado habian contribuido las innovaciones implementadas
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en nuestro trabajo de aula a alcanzar los objetivos de aprendizaje propuestos. De esta
manera responderiamos a las siguientes cuestiones:
1. ¢Por que se desarrolla el enfoque competencial en educacion?
2. ¢Qué sentido y finalidades tiene su introduccion en un sistema educativo?
3. ¢Cuéles son los efectos de la inclusion de las competencias basicas como elemento
curricular?
4. ;Cémo se especifican esas consecuencias en Educacion Secundaria y en la

materia de Lengua Castellana y Literatura?

En buena parte de los dos capitulos iniciales, encontramos respuesta a las dos
cuestiones planteadas en primer lugar al describir las diferentes acciones internacionales
que desencadenaron la entrada del enfoque competencial en educacion. En el capitulo
dos, nos centramos en la caracterizacion del enfoque competencial educativo espafiol y
como se configurd la misma en el sistema educativo canario; de esta manera expusimos
lo concerniente a la tercera de nuestras cuestiones. Las especificaciones del enfoque
competencial en la materia de LCL en Educacion Secundaria son desarrolladas en el
capitulo tres, dando asi respuesta a nuestra cuarta cuestion. Precisamente en esta Gltima
parte, justo en las orientaciones curriculares, comprobamos cémo el enfoque
competencial se concreta en la materia de Lengua Castellana y Literatura a través del
enfoque comunicativo-funcional adoptado por el Marco comdn europeo de referencia
para las lenguas: aprendizaje, ensefianza, evaluacién (Consejo de Europa, 2002). De
ambos nos ocupamos en los capitulos cuatro y cinco. En cuanto al MCER, expusimos las
lineas basicas de este documento nacido con un objetivo primordial: unificar directrices
para la ensefianza y el aprendizaje de lenguas dentro del contexto europeo (Consejo de
Europa, 2002). Por lo que se refiere al enfoque mencionado y adoptado por el MCER,
conocimos que esta orientado a la accion de manera que la lengua se aprende a traveés del
uso de la misma en la realizacion de tareas mediante las cuales se obtiene un resultado
concreto relacionado con la vida real o de necesidad pedagodgica primordial (Consejo de
Europa, 2002). Con la intencion de conocer qué elementos del enfoque necesitamos
contemplar para desarrollar el mismo en el aula, hicimos una breve pero pormenorizada
descripcion del mismo; es decir, conocimos las dimensiones que abarca, la utilidad que
aportan los niveles comunes de referencia y las propuestas metodoldgicas para la

ensefianza y aprendizaje de la lengua que presenta. Asi comprobamos que ambas
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denominaciones, comunicativo-funcional y orientado a la accién, designan al conocido
enfoque por tareas, una propuesta metodoldgico-didactica para la ensefianza de las
lenguas que empezo a perfilarse durante la década de los ochenta dentro del enfoque
comunicativo que proponia que el objetivo en el aprendizaje de la lengua extranjera
debia ser el desarrollo de la competencia comunicativa y no solo de la competencia
linguistica (Breen, 1987; Candlin, 1987; Nunan, 1989). El enfoque por tareas supuso una
innovacion muy importante en la ensefianza de las lenguas extranjeras que paso a priorizar
que el alumnado comprenda, manipule, produzca y se comunique con la lengua meta
centrando su atencion mas en el significado que en la forma (Nunan, 2011). En Espafia,
el enfoque por tareas fue difundido a través de los trabajos de Zandn y Estaire (1994), que
en su Planning Classwork: a task based approach, nos descubrieron como llevar la
propuesta al aula de inglés como lengua extranjera. Posteriormente los mismos autores
ofrecieron diferentes formas de aplicar el enfoque por tareas al aula de espafiol como

lengua extranjera.

Por tanto, la propuesta didactica tanto del curriculo de LCL como del MCER se
corresponde con el enfoque por tareas en la ensefianza y el aprendizaje de la lengua que
ya se aplicaba en nuestro sistema educativo tanto en la ensefianza de lenguas extranjeras
como de ELE. La aplicacion del enfoque por tareas es precisamente la traslacion del
enfoque competencial a una materia linguistica. Resultados de trabajos realizados antes
de la LOE (2006), con la finalidad de que el alumnado aprendiera mediante el uso de la
lengua en el aula ya sugerian la conveniencia de desarrollar este enfoque en la materia de
LCL (Gil, 2000). En definitiva, el objetivo de este capitulo es exponer, siguiendo las
orientaciones aportadas por el MCER, las caracteristicas y los diferentes momentos de la
aplicacion del enfoque por tareas en la materia de LCL en Educacion Secundaria que

hemos realizado.

2. Elementos del enfoque por tareas en Educacion Secundaria

En el capitulo 2 expusimos como Espafia adopta el enfoque competencial en
educacion con la incorporacion de las competencias basicas (CCBB) en la nueva
definicion de curriculo establecida en el articulo 6 de la LOE o Ley Organica 2/2006, de
3 de mayo, de Educacion. La integracion curricular de las CCBB determind la

configuracién de toda la normativa en materia educativa aprobada posteriormente para
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desarrollar la citada ley tanto a nivel de gobiernos central como autondémicos. En cuanto

a la legislacion que es competencia del gobierno central, este establece las ensefianzas

minimas con el fin de garantizar una formacién comun a todo el alumnado dentro del

sistema educativo espafiol, asi como la validez de los titulos correspondientes para

facilitar la continuidad, progresion y coherencia del aprendizaje, en caso de movilidad

geogréfica de dicho alumnado (MEC, 2006). De esa manera, los referentes legislativos

que se desarrollaron a este respecto fueron los siguientes:

Real Decreto 1513/ 2006, de 7 de diciembre, que establece las ensefianzas
minimas de la Educacion Primaria.

Real Decreto 1631/2006, de 29 de diciembre, que establece las ensefianzas
minimas de la ESO.

Orden EDU/2395/2009, de 9 de septiembre, por la que se regula la promocién de
un curso incompleto del sistema educativo definido por la Ley Organica 1/1990,
de 3 de octubre, de ordenacion general del sistema educativo, a otro de la Ley
Orgénica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacion.

Orden ECI/1845/2007, de 19 de junio, por la que se establecen los elementos de
los documentos bésicos de evaluacion de la educacion bésica regulada por la Ley
Organica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacion, asi como los requisitos formales
derivados del proceso de evaluacion que son precisos para garantizar la movilidad

del alumnado.

Del mismo modo, la Comunidad Auténoma de Canarias ejercio su competencia

en materia de educacion establecida por la LOE (2006), con la aprobacion de la siguiente

normativa:

DECRETO 126/2007, de 24 de mayo, por el que se establece la ordenacion y el
curriculo de la Educacion Primaria en la Comunidad Autonoma de Canarias.
DECRETO 127/2007, de 24 de mayo, por el que se establece la ordenacion y el
curriculo de la Educacion Secundaria Obligatoria en la Comunidad Autonoma de
Canarias.

ORDEN de 7 de noviembre de 2007, por la que se regula la evaluacion y

promocion del alumnado que cursa la ensefianza basica y se establecen los
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requisitos para la obtencién del Titulo de Graduado o Graduada en Educacion
Secundaria Obligatoria.

e DECRETO 81/2010, de 8 de julio, por el que se aprueba el Reglamento Orgéanico
de los centros docentes publicos no universitarios de la Comunidad Auténoma de
Canarias.

e Orden de 13 de diciembre de 2010, por la que se regula la atencion al alumnado
con necesidades especificas de apoyo educativo en la Comunidad Auténoma de
Canarias.

e Resolucion de 9 de febrero de 2011, por la que se dictan instrucciones sobre los
procedimientos y los plazos para la atencién educativa del alumnado con
necesidades especificas de apoyo educativo en los centros escolares de la
Comunidad Auténoma de Canarias.

e DECRETO 114/2011, de 11 de mayo, por el que se regula la convivencia en el
ambito educativo de la Comunidad Auténoma de Canarias.

e Ley 1/2010, de 26 de febrero, canaria de igualdad entre mujeres y hombres.

Toda esta normativa sefialo las decisiones a tomar en las actuaciones que
posteriormente se realizasen, tanto a nivel de centro como de aula. En cuanto a la
correspondencia entre cada materia y determinadas competencias basicas, también vimos
en el capitulo dos, como cada una de las areas 0 materias contribuye al desarrollo de
diferentes competencias y, a su vez, cada una de las competencias basicas se alcanzara
como consecuencia del trabajo en varias areas 0 materias. Por tanto, se asigna a todas las
materias la responsabilidad de trabajar para que el alumnado, al finalizar la educacion
obligatoria, haya alcanzado el conjunto minimo de conocimientos, habilidades y actitudes
que precisa para incorporarse a la vida adulta de forma plena y ser capaz de continuar
aprendiendo a lo largo de la vida. Precisamente esa es la finalidad de las competencias
bésicas: facilitar la identificacion de ese conjunto minimo e imprescindible para ejercer
la ciudadania de manera auténoma y responsable. Con respecto a las decisiones
curriculares que esto ultimo implica, tal como se expuso en el capitulo 3, el desarrollo
de las competencias basicas debe orientar la eleccion de objetivos, contenidos, metodos
pedagdgicos y la formulacion de los criterios de evaluacion. Por lo que se refiere a la
toma de decisiones a nivel de centro y de aula en Educacién Secundaria, en el siguiente

grafico vemos la asignacion de las funciones determinadas en los decretos 127/2007, de
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24 de mayo, por el que se establece la ordenacion y el curriculo de la Educacion
Secundaria Obligatoria en la Comunidad Autonoma de Canarias y 81/2010, de 8 de julio,
por el que se aprueba el Reglamento Organico de los centros docentes publicos no

universitarios de la Comunidad Autdbnoma de Canarias:

[ MINISTERIO DE | [ REALES
EDUCACION DEL DECRETOS DE
GOBIERNO DE ENSENANZAS
ESPANA | | MIMIMAS
[ CONSEJERIA DE | [ )
EDUCACION DEL DECRETOS DE
GOBIERNO DE CURRICULO
CANARIAS
CENTROS CONCRECION
EDUCATIVOS CURRICULAR
. _J . _J
DEPARTAMENTOS PROGRAMACION
DIDACTICOS DIDACTICA
. _J . _J
PROFESORADO PROGRAMACION
DE MATERIA DE AULA
. _J . _J

Figura 90. Funciones determinadas en los decretos 127/2007, de 24 de mayo, por el que se establece la
ordenacion y el curriculo de la Educacién Secundaria Obligatoria en la Comunidad Auténoma de
Canariasy 81/2010, de 8 de julio, por el que se aprueba el Reglamento Orgdnico de los centros docentes
publicos no universitarios de la Comunidad Auténoma de Canarias

Como podemos observar, el grafico anterior nos sefiala el orden dentro de la
sucesion de decisiones curriculares que hay que tomar en cada nivel de responsabilidad.
Veamos a continuacion la correspondencia con este proceso de la materia de Lengua

Castellana y Literatura.

2.1. La Lengua Castellana y Literatura y las competencias basicas en la
LOE y en curriculo de Lengua Castellana y Literatura en Canarias

En el capitulo tres expusimos el enfoque curricular que adopt6 la materia de
Lengua Castellana y Literatura a partir de la LOE, su estructura y sus caracteristicas. En
relacién con su estructura, esta organizado en los apartados que muestra el siguiente

grafico:
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Bloque | Escuchar, hablar, conversar

Bloque II: Leery escribir

Bloque lll: Educacion literaria

__ Blogue IV: Conocimiento de la lengua: uso y
aprendizaje

Figura 91. Estructura que adopté la materia de Lengua Castellana y Literatura a partir de la LOE

Con respecto a sus caracteristicas, comprobamos cémo todos los elementos
curriculares estan orientados al desarrollo y adquisicion de las competencias basicas y
que aquellas que se deben priorizar en el trabajo de la materia de LCL, tal como se puede
también observar en el grafico anterior, son las que exponemos a continuacion en orden

prioritario:

Figura 92. Contribucion de la Lengua Castellana y Literatura a la adquisicion de las Competencias
Basicas
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Asi mismo, en la introduccion, ademas de la contribucion de la materia a la
adquisicion de las CCBB, conocimos las orientaciones metodoldgicas que se incluyeron
para indicar al profesorado el punto de partida en el tratamiento de la materia. De este

modo el enfoque competencial adopta, en la materia de LCL, la siguiente forma:

™
. Disefio de tareas variadas en las que se
El papel docente de mediador entre alumnado y g

actividades comunicativas. situaciones.

\

prepare al alumnado para enfrentarse a futuras

AN

El desarrollo de la competencias comunicativa
del alumnado es el objetivo principales el
objetivo principal.

Uso de la lengua en las tecnologia de la
informacién y la comunicacion.

La realizacion de tareas con una finalidad
concreta a partir de situaciones que dependeran Integracién de la lengua y la literatura.
del contexto y de la intencion comunicativa.

Enfasis en el desarrollo de la cconciencia ENFOQUE

lingtistica: la lengua como instrumento :
necesario para alcanzar el reconocimiento £ (B T S e (L
. socialy la realizacion personal. |

s

Finalidad principal: adquisicion de la
competencia comunicativa en los mas variados
contextos.

L / N

Importancia de la lengua para aprender a
aprender.

Vs

Seleccion de estrategias y habilidades
enfocadas al dominio de la competecnia Manejo de la informacién.
comunicativa en contextos diversos.

A / AN

p

Partir de situaciones dela vida real en las que
se usa la comunciacion para la interaccion Vocacion de creacion artistica.
social. .

AN / AN

Figura 93. El Enfoque Competencia en la materia de Lengua Castellana y Literatura

Ademas, tal como también referimos en el capitulo tres, se denomina como
comunicativo-funcional orientado al conocimiento de la lengua en uso al enfoque
competencial en la materia de LCL ya que el Marco comudn de referencia europeo para
el aprendizaje, la ensefianza y la evaluacién de las lenguas (MCER) asi lo recomienda.
Se agregd también, en el capitulo tres, que en la introduccion se dan orientaciones sobre
estrategias y actividades para el desarrollo de cada una de las competencias y se

describieron las mismas.

215



Capitulo VI. Enfoque por tareas en la ensefianza y aprendizaje de la lengua: disefio, implementacion y
evaluacion

2.2. La concrecion curricular

El articulo 120 de la LOE (2006), establece que los centros dispondrén de
autonomia pedagogica, de organizacion y de gestion dentro del marco de la propia ley.
Asimismo, en el punto 2 del citado articulo, se dispone que los centros docentes
dispondran de autonomia para elaborar, aprobar y ejecutar un proyecto educativo y un
proyecto de gestion, asi como las normas de organizacion y funcionamiento del centro.
El articulo 121 determina los elementos que deben incluir el proyecto educativo del

centro y las caracteristicas del mismo tal como nos muestra el siguiente gréafico:

Caracteristicas Elementos

Adaptado al entorno Valores

i Los valores Los objetivos
social y cultural del e j
centro
Principio de la no Principio de inclusion Las prioridades de La concrecién de los
discriminacion educativa actuacion curriculos

El tratamiento
transversal de las
materias de la
educacién en valores

La forma de atencién
a la diversidad del
alumnado

El plan de

La accién tutorial TR

Figura 94. Elementos y Caracteristicas del Proyecto Educativo de Centro

Situandonos en la Comunidad Autdnoma de Canarias, el articulo 6.3 del decreto
127/2007, de 24 de mayo, por el que se establece la ordenacion y el curriculo de la
Educacién Secundaria Obligatoria en la Comunidad Auténoma de Canarias, determina
que los centros docentes desarrollaran y completaran el curriculo de la Educacion
Secundaria Obligatoria y que esa concrecion formara parte de su propio proyecto
educativo. A los elementos que ya establecio la LOE en el articulo 121, el decreto

81/2010, de 8 de julio, por el que se aprueba el Reglamento Orgéanico de los centros
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docentes puablicos no universitarios de la Comunidad Auténoma, afiadié los que se

subrayan en el gréfico siguiente:

*Planes de mejora de la comunicacion linguistica.

*Plan de integracion de las Tecnologias de la
informacién y comunciacion.

*Plan de adaptacion para el alumnado que se incorpora
al centro.

*Plan de formacion de Iprofesorado.
*Medidad para la evalaucion de los diferentes planes.

*Medidas par ala evalaucion de los procesos de
ensefianza.

Figura 95. Elementos del Proyecto Educativo de Centro especificos de la Comunidad Auténoma Canaria

Del mismo modo, el articulo 42 del decreto 81/2010, de 8 de julio, por el que se
aprueba el Reglamento Orgéanico de los centros docentes publicos no universitarios de la
Comunidad Auténoma dispone que el PEC se concretara para cada curso escolar a través

de la Programacién General Anual (PGA) que es

el documento institucional de planificacion académica que los centros elaboraran al
comienzo de cada curso escolar(...) que recoge los aspectos relativos a la organizacion y
funcionamiento del centro, incluidos los proyectos, las programaciones didacticas y todos

los planes de actuacién acordados para el curso.

Asimismo, el articulo 39 del mismo decreto 81/2010, de 8 de julio, por el que se
aprueba el Reglamento Organico de los centros docentes publicos no universitarios de la
Comunidad Auténoma establece los apartados que la concrecion curricular abarcara

obligatoriamente y que se exponen en el siguiente grafico:
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CONCRECION CURRICULAR
La adecuacion de los objetivos de las etapas al centro
El tratamiento transversal de la educacion en valores y de otros contenidos propuestos
La metodologia
La evaluacion

Aspectos favorecedores de la adquisicion de las competencias basicas

Figura 96. Concrecién Curricular de la Comunidad Auténoma

En cuanto a la elaboracién de la concrecién curricular, el articulo 44 del citado
decreto establece que es competencia de los departamentos didacticos y que sera uno de
los elementos a incluir en la programacion didactica. Por lo que respecta a los criterios
para elaborar la concrecion didactica y a su aprobacion, el articulo 21 del Decreto
81/2010, de 8 de julio, por el que se aprueba el Reglamento Orgénico de los centros
docentes publicos no universitarios de la Comunidad Auténoma de Canarias establece

entre las competencias del claustro las siguientes:

b) Establecer los criterios para la elaboracion de la concrecidn de los curriculos, asi como
de los aspectos educativos de los proyectos y de la programacion general anual del centro

docente.

c) Aprobar y evaluar la concrecion del curriculo y los aspectos educativos de los
proyectos y de la programacion general anual; decidir sus posibles modificaciones,
teniendo en cuenta lo establecido en el proyecto educativo y en las evaluaciones
realizadas; informar dicha programacion general anual y la memoria final de curso antes

de su presentacion al Consejo Escolar.

En sintesis, la concrecion curricular es un documento que:
e Forma parte del Proyecto Educativo de Centro (PEC).
e Como cualquier elemento del PEC, se adaptard a las caracteristicas sociales y

culturales de cada centro escolar.
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e Esel documento resultante de adaptar el curriculo correspondiente a una materia

a las caracteristicas anteriores.

e El claustro establecera unos criterios para su elaboracion.

e Seraelaborada por el departamento didactico siguiendo los criterios establecidos

por el claustro.

e Laaprobaciony laevaluacion de la misma sera también competencia del claustro.

2.3. La programacion de didactica

Es un documento a elaborar por el profesorado integrante del departamento

didactico de la materia correspondiente bajo la coordinacion de la jefatura del

departamento segln se establece en apartado b del articulo 32 del decreto 81/2010, de 8

de julio, por el que se aprueba el Reglamento Organico de los centros docentes publicos

no universitarios de la Comunidad Autdonoma de Canarias. El articulo 44 citado del

decreto también determina las caracteristicas de la programacion didactica y los aspectos

que ha de incluir. Los rasgos que distinguen a la programacion didactica del resto de

documentos del centro son los que se exponen en el siguiente grafico:

PROGRAMACION

Concreta la planificacion de la actividad docente

Seguira las directrices establecidas por la Comision de
Coordinacion Pedagogica (CCP) a partir del PEC y de la
programacion general anual (PGA)

Seguira la secuencia de objetivos, competencias,
contenidos y criterios de evaluacion, distribuidos por
curso para cada materia

Unidades didacticas

Se concretara en

Unidades de programacién

Unidades de trabajo

Especial cuidado en el disefio de las situaciones de
aprendizaje para seleccionar actividades y experiencias
utiles y funcionales que contribuyan a:

El desarrollo y la adquisicion
de las distintas competencias

Figura 97. Rasgos que Distinguen a la Programacion Didéactica

Mantener la coherencia
pedagogica en las actuaciones
del equipo docente
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Los aspectos que necesariamente han de incluirse en la programacion didactica

son los que se pueden observar en el grafico siguiente:

ASPECTOS A La concrecién curricular

INCLUIR EN LA
PROGRAMACION La metodologia didactica que se va a aplicar teniendo en cuenta la adquisicién
DIDACTICA de las competencias basicas, y los materiales y recursos que se vayan a utilizar

Las medidas de atencidn a la diversidad y en su caso las concreciones de las
adaptaciones curriculares para el alumnado que la precise

Las estrategias de trabajo para el tratamiento transversal de la educacién en
valores

La concrecidén en cada area, materia, ambito o moédulo de los planes y
programas de contenido pedagdgico a desarrollar en el centro

Las actividades complementarias y extraescolares que se pretenden realizar

Los procedimientos e instrumentos de evaluacion y los criterios de calificacion
de las evaluaciones, tanto ordinarias como extraordinarias

Las actividades de refuerzo, y en su caso ampliacién, y los planes de
recuperacion para el alumnado con areas, materias, médulos o ambitos no
superados

Procedimientos que permitan valorar el ajuste entre el disefio, el desarrollo y los
resultados de la programacién didactica

Figura 98. Aspectos a incluir en la Programacién Didactica

2.4. La programacion de aula

Con la programacion de aula llegamos al ultimo nivel de concrecion curricular.
Al articulo 44 en su punto 4 precisa que el desarrollo de las programaciones didacticas en
el aula se realizara a través de las unidades didacticas, las unidades de programacion o las
unidad es trabajo disefiadas por el profesorado y que podra variar a lo largo del curso para
adaptarse a las necesidades de un grupo de clase concreto recogiéndose los cambios en la
memoria de final de curso correspondiente. De este modo, llegamos ya al momento de
dar adoptar la concrecidn curricular a las caracteristicas y necesidades de un grupo de
clase concreto. El grafico siguiente nos ilustra este nivel estratégico ya que es el que va a
introducir todo lo que hemos visto hasta ahora en el aula, es decir, el que determinara las
acciones que se desarrollaran dentro del proceso de ensefianza y aprendizaje. En
consecuencia, tal como se subraya en el punto 1 del articulo 44 del decreto 81/2010, de 8
de julio, por el que se aprueba el Reglamento Organico de los centros docentes publicos
no universitarios de la Comunidad Autonoma de Canarias, se pondréa especial cuidado en

el disefio de las situaciones de aprendizaje con la finalidad de seleccionar actividades y
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experiencias Utiles y funcionales que contribuyan al desarrollo y la adquisicion de las
distintas competencias y a mantener la coherencia pedagdgica en las actuaciones del

equipo docente.

Dentro de las opcionalidad terminologica que nos brinda el decreto, hemos optado
por denominar unidad didactica al nivel de concrecidn curricular que nos ocupa. De esta
manera, incluiremos usaremos cada unidad didactica serd el eje conductor que de una
actividad significativa practica y funcional que justifique y responda a la realizacién de
una o varias tareas de diferente nivel de dificultad (Alcald, 2010; Ambros, 2009). Para
que la unidad didactica desempefie su funcion de nucleo del proceso de ensefianza y

aprendizaje, ha de incluir los siguientes elementos:

—[ 1. Objetivos didacticos

2. Competencia bésicas

3. Actividad didactica/secuencia de aprendizaje/situacion de aprendizaje

. Temporalizacion

5. Metodologia

6. Atencion a la diversidad

7. Evaluacion:

Lighl ol gl ol L
uuguy

«Criterios de evaluacién
* Instrumentos de evaluacién

Figura 99. Elementos que debe incluir la Unidad Diddctica

Por tanto, tres son los documentos curriculares bajo la responsabilidad de los
centros educativos:

1. Laconcrecion curricular.

2. Laprogramacion didactica.

3. La programacion de aula.

A continuacion analizaremos la aportacion que el MCER puede realizar a cada

uno de estos niveles de toma de decisiones curriculares.
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2.5. Aportaciones del MCER en cada nivel de toma de decisiones
curriculares
Tal como se expuso en el capitulo X, el enfoque orientado a la accién adoptado
por el MCER parte de la consideracion de la necesidad de aprender una lengua mediante
su uso como instrumento de comunicacion para resolver cualquier tarea en una situacion
concreta dentro de un determinado contexto. Por ese motivo, un proceso de ensefianza y
aprendizaje que adopte el citado enfoque debe poseer las caracteristicas que expusimos
en el punto uno del citado capitulo y que, aplicadas en los niveles de toma de decisiones
curriculares a nivel de centro y de aula, serian las siguientes:
e Partir de las necesidades del contexto en el que se desenvuelve el alumno.
e Abarcar todas las dimensiones que utiliza cualquier persona en la actividad social.
e Integrar las mismas en cada nivel de toma de decisiones.
e Garantizar la coherencia entre los diferentes niveles de toma de decisiones.

e Claridad y transparencia durante todo el proceso.

2.5.1. Concrecién curricular y MCER

La concrecion curricular, tal como vimos en el apartado 2.2, es un documento que
forma parte del PEC, sera elaborado por el departamento didactico siguiendo las
directrices del claustro y este, a su vez, tiene la competencia de aprobarla y evaluarla.
Ademas de los criterios que determine el claustro, los referentes o puntos de partida en la
elaboracion de la concrecion curricular que plantea el enfoque orientado a la accion del
MCER son las siguientes:

e Partir de las necesidades comunicativas del contexto social y cultural del
alumnado recogidas ya en el PEC.

e Determinar los objetivos del curriculo a partir de esas necesidades.

e Definir, dentro de las competencias basicas a cuya adquisicion se ha de contribuir,
las generales y comunicativas que se van a desarrollar para alcanzar los objetivos
de aprendizaje propuestos.

e Delimitar los contenidos tomando como referente los bloques de contenidos del
curriculo y establecer el tratamiento transversal tanto de la educacién en valores
como de otros contenidos propuestos.

e Establecer los criterios de seleccidon de materiales.
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e Precisar los planteamientos metodoldgicos que se consideran mas eficaces para
conseguir esos objetivos y los aspectos que favoreceran el desarrollo y
adquisicion de las competencias basicas.

e Especificar los criterios de evaluacion que se utilizaran para comprobar tanto el
alcance de los objetivos propuestos como el grado desarrollo y adquisicion de

competencias obtenidos.

2.5.2. Programacion didacticay MCER

Como vimos en el punto 2.3, una vez establecida la concrecion curricular, la
programacion didactica se encargara de completar el nivel de desarrollo curricular previo
al trabajo de aula. Veamos ahora las propuestas del MCER relacionadas con este

momento de toma de decisiones.

2.5.2.1. La identificacion de las necesidades

Primeramente, siguiendo el criterio de coherencia que indica el MCER, debera
establecerse la identificacion de necesidades en todas las acciones tanto linguisticas como
no linguisticas que intervienen en el uso de la lengua partiendo del nivel competencial del
alumnado. Esta informacion la obtendremos de lo recogido, tanto en el PEC como en la
concrecion curricular, sobre las circunstancias de espacio y tiempo en las que tiene lugar

la comunicacion, las variables situacionales, las socioculturales y las cognitivas.

2.5.2.2. La determinacion de los objetivos

En segundo lugar, se determinaran los objetivos centrandose en lo que tiene que
aprender el alumnado en el uso de la lengua en funcién de las necesidades detectadas. El
MCER insiste a este respecto en que sera precisamente el seguimiento de los objetivos

propuestos el indicador del progreso del alumnado en el aprendizaje de la lengua.

2.5.2.3. La definicion de contenidos
En tercer lugar, se procedera a la definicion de los contenidos que se relacionan
con los objetivos anteriormente determinados. El MCER precisa que, para favorecer que

el alumnado aprenda la lengua mediante su uso, los contenidos definidos deben seguir la
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secuencia de acciones que se realizan dentro de cada destreza linguistica en el proceso
educativo. De ahi que el orden de secuenciacion de los blogues de contenidos sea el
siguiente:

1° Escuchar, hablar, conversar.

2° Leery escribir.

3° Educacion literaria.

4° Conocimiento de la lengua.

2.5.2.4. La metodologia didactica y la seleccidén de materiales y recursos
Llega el momento de la metodologia didactica que se va a aplicar teniendo en
cuenta la adquisicion de las competencias basicas, asi como de la seleccion de materiales
y recursos que se van a utilizar. En cuanto a la metodologia, el MCER sefiala, tal como
vimos en el apartado 4.1, que cualquier propuesta metodoldgica que se adopte ha de
poseer un caracter integrador en la que se incluiran tanto los materiales y recursos como
el papel del profesorado y el alumnado en el proceso de ensefianza y aprendizaje. Por
ello, se elegird con este criterio entre las opciones metodoldgicas planteadas en la
concrecion curricular que sean capaces de abarcar todas las competencias basicas cuya
adquisicion se pretende y que debe incluir los siguientes aspectos:
e Planteamientos generales, por ejemplo, como sera la toma de contacto directo con
textos auténticos por parte del alumnado.
o El papel de los profesores y los alumnos.
e El papel de los recursos tecnolégicos.
e El papel de los textos y la tipologia a utilizar.
e El papel de las tareas y las actividades.
e El desarrollo de las competencias generales.
e El desarrollo de las competencias comunicativas.

e El tratamiento de los errores y las faltas.

2.5.2.5. La atencion a la diversidad y la concrecion de las adaptaciones
curriculares

Para la estrategias de atencion a la diversidad y la concrecion de adaptaciones
curriculares, es importante realizar la misma diferenciacion que hace el MCER entre

contexto mental del usuario o alumno y contexto mental del interlocutor. Las variables
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contextuales externas son procesadas por el alumno a traves de la siguiente secuencia de

acciones que muestra el siguiente gréfico:

v ® ‘s
3 - Experiencia Ordenacién de Categorizacién
Percepcidn Atencidn revia los elementos linglistica de
P percibidos los mismos
-
v

Figura 100. Secuencia de procesamiento del Alumno de las Variables contextuales Externas

Este procesamiento dependera de una serie de factores que mostramos en el

gréfico siguiente:

Intenciones

; Lineas de Necesidades, Estados de
previas al pensamiento impulsos Condiciiones animo, salud

iniciodel acto = Expectativas Reflexion i oo .’
de establecidas y P motivaciones, y restricciones y cualidades
conscientes intreseses... personales

comunicacién

Figura 101. Factores de los que depende el Procesamiento

2.5.2.6. El tratamiento transversal de la educacion en valores
En las Orientaciones para la elaboracion de la Programacion Did4ctica la

Consejeria de Educacion del Gobierno de Canarias sefiala lo siguiente:

Los valores forman parte del contenido de las competencias bdsicas, su tratamiento
transversal es una via para globalizar la ensefianza y realizar una programacion didactica
interdisciplinar (...) El planteamiento didactico de la educacion en valores ha de permitir
gue el alumnado adquiera actitudes y comportamientos basados en opciones libremente
asumidas mediante la reflexién y el analisis (Consejeria de Educacion, Universidades y
Sostenibilidad, 2012).

Para concretar su tratamiento, se seguirdn las orientaciones establecidas en la
PGA. En el mismo sentido, el MCER indica las dimensiones del enfoque que incluyen

valores o aspectos relacionados con los mismos. Lo mostramos en el grafico siguiente:
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yl_”)REs

Competencias generales del individuo

L
Contexto mental del usuario

v
Contexto mental del interlocutor

v
Conocimiento existencial

)
s

Conocimiento sociocultural J

Figura 102. Dimensiones del Enfoque que incluyen Valores

2.5.2.7. La concrecion en cada area, materia, ambito o modulo de los planes y
programas de contenido pedagdgico a desarrollar en el centro

Siguiendo con las Orientaciones para la elaboracion de la Programacion
Didéactica la Consejeria de Educacién del Gobierno de Canarias la programacion
didactica se han de contemplar los acuerdos establecidos en el PEC y en la PGA del
centro sobre los planes que recoge el Reglamento Organico en relacion con la
convivencia, la mejora de la comunicacion linguistica (plan de lectura y uso de la
biblioteca escolar), la integracion de las tecnologias de la informacién y la comunicacion
y cualquier otro propio del centro (Consejeria de Educacion, Universidades y
Sostenibilidad, 2010). En este punto, aplicar los criterios de coherencia, integracion y
claridad que indica el MCER es fundamental para garantizar la inclusion de todos los
aspectos que se han de contemplar en la planificacion del proceso de ensefianza y

aprendizaje de una lengua.

2.5.2.8. Las actividades complementarias y extraescolares que se pretenden
realizar

En la programacion didactica, para la eleccién de las actividades complementarias
y extraescolares se priorizard entre aquellas que mas favorezcan la adquisicion de las

competencias basicas (Consejeria de Educacion, Universidades y Sostenibilidad, 2012).
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Para facilitar esta eleccion, el MCER sefiala, tal como vimos en el apartado 2.7, que hay
que prestar atencion, dentro de cada &mbito, a aquellos que sean adecuados tanto para el
presente como para el futuro usando como criterio los objetivos de aprendizaje
propuestos. Los ambitos elegidos pueden ser usados como referentes en la seleccion de

actividades complementarias y extraescolares.

2.5.2.9. Evaluacion
La Orden de 7 de noviembre de 2007, por la que se regula la evaluacion y
promocion del alumnado que cursa la ensefianza basica y se establecen los requisitos para
la obtencion del Titulo de Graduado o Graduada en Educacion Secundaria Obligatoria
establece en su articulo 1.2 que la evaluacion contemplara los diferentes elementos del
curriculo. Por tanto, evaluar es un concepto amplio que debe considerar, para conocer el
nivel de logros alcanzados por el alumnado, todos los mecanismos necesarios para
garantizar la eficacia del proceso evaluador:
e Los procedimientos e instrumentos de evaluacion y los criterios de calificacion de
las evaluaciones, tanto ordinarias como extraordinarias.
e Lasactividades de refuerzo, y en su caso ampliacidn, y los planes de recuperacion
para el alumnado con areas, materias, modulos o ambitos no superados.
e Procedimientos que permitan valorar el ajuste entre el disefio, el desarrollo y los

resultados de la programacion didactica.

La evaluacion del proceso de aprendizaje desempefia una funcién importante tanto

en los resultados como en el proceso de ensefianza y aprendizaje (Pellicer y Ortega, 2009).
El MCER indica los aspectos que debe contemplar la funcién evaluadora en los procesos
de ensefianza y aprendizaje de una lengua. En este sentido, sefiala los tres aspectos cuya
presencia es imprescindible y que son los siguientes:

1. Laespecificacion del contenido de las pruebas y los examenes.

2. Criterios para el logro de los objetivos de aprendizaje.

3. Descripcion de los niveles de dominio de la lengua para facilitar la comparacion

de pruebas y exdmenes.
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2.5.3. Programacién de aulay MCER
Vimos en el apartado 2.4 que los principios de utilidad y funcionalidad para las
adquisicion de las competencias basicas son los que han de guiar la seleccion de
actividades y experiencias del alumnado; de este modo, el resultado de dicha seleccion
conformara el disefio de distintas situaciones de aprendizaje. A partir del establecimiento
de una situacion de aprendizaje concreta perteneciente a los ambitos conocidos por el
alumnado, se disefiaran las tareas o conjunto de actividades y experiencias que realizara
el alumnado y que persiguen un producto final concreto para el cual interactdan. Sobre el
disefio de situaciones de aprendizaje y de tareas, el MCER sefiala su papel esencial en el
proceso de ensefianza y aprendizaje de una lengua y que durante su disefio se tenga en
cuenta lo siguiente:
e Se tomen decisiones sobre el grado de participacion del alumnado en cada
actividad.
e Enla seleccion de actividades y experiencias que desarrollen la capacidad del
alumnado para utilizar estrategias comunicativas, se incluyan también técnicas

de reflexion y toma de conciencia linglistica en cada necesidad concreta.

3. Procedimiento para el disefio, implementacion, y evaluacion del enfoque por

tareas en la materia de LCL de educacién secundaria

A lo largo de este Gltimo capitulo hemos conocido los diferentes momentos del
desarrollo del enfoque por tareas en el aula. Tomando como referentes la identificacion
de las necesidades detectadas en el anélisis del contexto del PEC y las orientaciones para
el tratamiento de los ejes transversales establecidos en la PGA para el curso escolar,
podemos dividir la aplicacion del enfoque por tareas en tres fases: disefio, implementacion
y evaluacion. En el gréfico siguiente se observa en qué fase se sitia cada uno de los
niveles de desarrollo curricular vistos en el apartado 2:

Concrecidon Curricular

DISENO

Programacién Didactica

IMPLEMENTACION Programacién de Aula

. Ajuste entre el disefioy
EVALUACION los resultados de la
implementacion

Figura 103. Fases de aplicacion del Enfoque por Tareas
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El enfoque por tareas en la ensefianza y aprendizaje de la lengua se basa en el
principio de aprender el uso de un idioma (sea lengua materna o extranjera) como
instrumento de comunicacion en situaciones de aprendizaje que ofrezcan un contexto
favorable para el desarrollo integrado de la comunicacion linguistica. Hacia esa finalidad,
por lo tanto, han de ir encaminadas todas las fases de cualquier proceso que adopte el
enfoque por tareas (Estaire, 2011). La determinacion de los objetivos de aprendizaje
depende del nivel de dominio linglistico del alumnado; por lo tanto, determinar este sera
también cometido de la identificacion de necesidades (Consejo de Europa, 2002). El

grafico siguiente nos muestra las fases del proceso:

IDENTIFICACION

DE LAS
NECESIDADES
DE CENTRO
CONCRECION
CURRICULAR
-
PROGRAMACION
DE AULA
IDENTIFICACION
DE LAS
NECESIDADES

DE AULA

Figura 104. Fases del proceso del Enfoque por Tareas

Como podemos observar, tanto el proceso de ensefianza y aprendizaje de la lengua
como cada una de las fases del mismo tienen lugar de manera ciclica. De este modo, se

pueden realizar los ajustes que demanden las necesidades que surjan.

3.1. Disefio del enfoque por tareas en la materia de LCL en Educacion
Secundaria

El punto de partida en esta primera fase del disefio y, por lo tanto, del proceso de

ensefianza y aprendizaje de la Lengua Castellana y Literatura (LCL) desde el enfoque por
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tareas es competencia del departamento didactico. Se trata de la identificacion de las
necesidades detectadas por el Proyecto Educativo de Centro (PEC) en el andlisis del
contexto social y cultural realizado. Asimismo, junto con este andlisis hay que examinar
las orientaciones sobre los ejes transversales establecidas por la Programacion General

Anual (PGA) para el curso escolar que comienza.

A continuacion, teniendo en cuenta el curriculo de la materia (en este caso el
establecido por Decreto 127/2007, de 24 de mayo, por el que se establece la ordenacién
y el curriculo de la Educacion Secundaria Obligatoria en la Comunidad Auténoma de
Canarias) y el curso correspondiente, el departamento también procedera a la elaboracion
de la concrecion curricular. Este documento ha de tener los apartados que referimos en el
Figura 16 del apartado anterior y que son los siguientes:

e Laadecuacion de los objetivos de las etapas al centro.

e EIl tratamiento transversal de la educacién en valores y de otros contenidos
propuestos.

e La metodologia.

e Laevaluacion.

e Aspectos favorecedores de la adquisicion de las competencias basicas.

En el anexo I, se puede consultar la concrecion curricular que realizamos para el
nivel de 1° ESO. La concrecion curricular elaborada sera el primer apartado de la
programacion didactica que, tal como también vimos en la Figura 6, tiene estos otros
apartados:

e La concrecién curricular.

La metodologia didactica los materiales y recursos.

e Las medidas de atencion a la diversidad.

e Las estrategias de trabajo para el tratamiento transversal de la educacion en
valores.

e La concrecion de los planes de centro en cada nivel.

e Las actividades complementarias y extraescolares.

e Los procedimientos e instrumentos de evaluacion y los criterios de calificacion

de las evaluaciones, tanto ordinarias como extraordinarias.
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e Las actividades de refuerzo y los planes de recuperacién para el alumnado que
no supere la materia.
e Procedimientos para valorar el ajuste entre el disefio, el desarrollo y los

resultados de la programacion didactica.

En el anexo I, se puede consultar la programacion didactica que realizamos para

1° ESO siguiendo el esquema anterior.

Tras la elaboracion de la concrecion curricular y de la programacién didéctica por
parte del departamento, el profesorado procedera a aplicar la programacion didactica en
el aula. Con ello pasamos a la siguiente fase en el proceso de ensefianza y aprendizaje de

la lengua.

3.2. Implementacion

Como vimos en el apartado 2.4, la programacion didactica se desarrollara a partir
de unidades didacticas. La identificacion de las necesidades del grupo con el que se va a
trabajar es el requisito indispensable y crucial para que la programacion de aula sea un
plan de trabajo efectivo en el proceso de ensefianza y aprendizaje de la lengua. La
realizacion de esta evaluacion inicial tiene una doble finalidad: describir el dominio que
el alumnado tiene de la lengua objeto de estudio, en este caso la lengua espafiola, y
determinar los objetivos de aprendizaje en funcion del nivel de dominio concreto de la

misma (Consejo de Europa, 2002).

En segundo lugar, una vez realizada esta evaluacion inicial, se procederd a hacer
un listado de temas y tareas finales que daran nombre a cada unidad didactica. Para
realizar esta eleccion, teniendo en cuenta la importancia del contexto para el aprendizaje
de la lengua, se seguira esta secuencia:

1. Partir siempre de un texto, una situacion, un contexto...

2. Eleccion del tema.

3. Eleccion de la tarea final.
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En tercer lugar se procedera a la seleccion de objetivos, competencias bésicas,
contenidos y criterios de evaluacion de la programacion que van a trabajar en esa unidad

didactica.

En cuarto lugar, se establecera el nimero de sesiones para desarrollar la tarea y se

escogera el tipo de estrategias y habilidades que se van a utilizar.

En quinto lugar, se seleccionaran los recursos necesarios para realizar la tarea. Es
necesario subrayar la importancia de ir ampliando progresivamente la tipologia de
materiales a utilizar con la finalidad de que el disefio de actividades en cada tarea sea

cada vez mas variado.

En sexto lugar, se procede al planteamiento de actividades y estrategias y a su
secuenciacion en las sesiones cuyo namero se establecio anteriormente. Para ello, habra
que contemplar todas las destrezas que incluye la competencia comunicativa, tal como
vimos en el capitulo anterior:

e Actividades y estrategias de expresion y comprension oral.
e Actividades y estrategias de expresion y comprension escrita.
e Actividades de trabajo cooperativo:

— Actividades y estrategias de interaccion oral y escrita

— Actividades y estrategias de mediacion.

Junto con las tareas habra que determinar también, los tipos de textos (orales o
escritos) con los que se va a trabajar, los aspectos metodoldgicos que haya que considerar
y que incluyen el papel a desempefiar tanto por el profesor como el alumnado durante el

proceso de ensefianza aprendizaje.

En cuanto a la evaluacion, dltimo paso en el disefio de cada unidad didactica, hay
que tener en cuenta que es parte integrada dentro de las tareas. Por ello, al seleccionar
los criterios de evaluacion, las competencias basicas que abarca cada criterio y los
instrumentos de evaluacién de una unidad didactica en el enfoque por tareas, la
evaluacion adopta el sentido de valorar tanto el trabajo como la consecucion de unos
objetivos, asi como de favorecer la superacion de metas ya sea orientando o reorientando
la tarea (Fernandez, 2003). En consecuencia, durante la realizacion de la tarea, habra que
considerar las siguientes variables ya expuestas en los apartados 2.8.3. y 2.8.4:
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e Factores que determinan la realizacion y la determinacion de los niveles de
dificultad de la tarea:
— Competencias y caracteristicas del alumnado
— Condiciones y restricciones de las tareas

e Otros usos de la tarea a tener en cuenta: ludicos y estéticos.

En el anexo I1l se puede consultar el modelo de unidad didactica disefiado para
aplicar el enfoque por tareas en la materia de LCL en 1° ESO. Asimismo, en el anexo IV
encontramos un ejemplo de las unidades didacticas que desarrollamos siguiendo el

procedimiento que acabamos de exponer.

3.3. Evaluacion

En el punto cinco del capitulo V, se expuso el sentido amplio que ha de adoptar la
evaluacion en un proceso de ensefianza y aprendizaje de la lengua en el enfoque por
tareas. Esta amplitud incluye la evaluacion del dominio linglistico, la eficacia tanto de
métodos y materiales como de la ensefianza, el grado de satisfaccion del alumnado y del
profesor asi como el tipo de calidad del discurso producido (Consejo de Europa, 2002).
De esta manera, la evaluacion se convierte en una herramienta para el aprendizaje en la
que es importante establecer una relacién fluida y personalizada entre el trabajo y los
resultados de aprendizaje tanto de cada alumno como del grupo. Por todo esto, hay que
incluir en el proceso evaluador las siguientes modalidades dependiendo de quién
intervenga en cada una: la autoevaluacion, realizada por el alumnado sobre su propio
proceso; la coevaluacion, tanto sobre si mismo como sobre los demas y la
heteroevaluacion, es decir, la que efectua el profesor sobre sus alumnos (Pellicer y Ortega,
2011). En el anexo V presentamos algunos ejemplos de los instrumentos de evaluacion

utilizados.
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Introduccion

Una vez completado el marco tedrico, nos centraremos en el disefio de la
metodologia de nuestra investigacion. En este capitulo exponemos las caracteristicas de
la misma. Para ello, primeramente presentamos el paradigma o enfoque metodoldgico
adoptado. A continuacion, explicamos el disefio de investigacion por el que se opto.
Seguidamente describimos los objetivos que se establecieron y los elementos del método
de la investigacion desarrollada. Finalmente, detallamos tanto el procedimiento que se

siguio para llevar a cabo la investigacion como el analisis de los datos realizado.

En cuanto al paradigma adoptado, siendo la complejidad caracteristica principal del
contexto educativo, optamos por el enfoque ecléctico o multimétodo ya que nos permite
estudiar con la combinacion de las metodologias cuantitativa y cualitativa las relaciones
reciprocas entre las partes y el todo del fenémeno estudiado (Morin, 2001). Con respecto
al disefio de la investigacion elegido, el disefio cuasi-experimental, explicaremos las
razones que nos llevaron a ello (Castro, 2002; Bisquerra, 2004). Por lo que se refiere a
los objetivos establecidos, presentaremos su relacion con el marco teérico de la
investigacion. En relacion con el paradigma multimétodo, explicaremos los instrumentos
que se elaboraron tanto dentro de la metodologia cuantitativa como de la cualitativa. El
procedimiento y el analisis de los datos de la investigacidn se realizo6 teniendo en cuenta

todo lo anterior.

1. Enfoque Metodoldgico

Tal como ya avanzamos en el capitulo uno, hemos optado por enfocar la
investigacion desde un paradigma ecléctico o multimétodo. El caracter complejo del
contexto educativo y lo novedoso de la temética que nos ocupa nos ha llevado a optar por
este método ya que permite aprehender las relaciones mutuas y las influencias reciprocas
entre las partes y el todo en un mundo complejo (Morin, 2001). El paradigma ecléctico o
multimétodo utiliza metodologias cuantitativas y cualitativas para la indagacion sobre un
objeto de estudio. Los disefios de investigacion multimétodo tienen ya una trayectoria que
se remonta en el tiempo a los afios 50 en los que Campbel y Fiske utilizan el término
“mixingmethods” para referirse a aquellas investigaciones en las que se utilizan varias

metodologias (Serrano, 2009).

Este enfoque se caracteriza por:
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1. Utilizacion de métodos mixtos o hibridos.

2. Explicaciones integrales de los fendmenos.

3. Las relaciones entre el investigador y el fendmeno a estudiar estan
determinadas por el contexto.

4. La metodologia a utilizar dependera del planteamiento especifico del estudio.

Las ventajas de este enfoque son las siguientes:

e Mayor flexibilidad para adaptarse a las demandas de comprension y
explicacion de una realidad (Ruiz Bolivar, 2008).

e Contribuye a mejorar los procesos y productos de investigacion (Tashakori y
Teddlie, 2003).

e Su combinacion produce informacion cuantificable y contextual (Kaplan y
Duchon, 1988).

e Provee una informacién de mayor alcance al recolectar datos por diferentes

métodos y fuentes (Bonoma, 1985).

Por lo tanto, en los estudios bajo este paradigma el investigador recoge y analiza
los datos, integra resultados y traza inferencias usando acercamientos cualitativos y
cuantitativos (Servin, 2008); es decir, métodos, estrategias y procedimientos de
investigacion de los paradigmas positivista y naturalista-interpretativo. También incluyen
supuestos epistemoldgicos, ontoldgicos y axiolégicos sobre la creacidn de conocimiento,
la experiencia humana y los valores humanos (Pine, 2009). Los supuestos
epistemoldgicos se basan en la premisa de que para conocer realidades es necesario un
nexo entre el investigador y los participantes en el estudio; los ontoldgicos se
fundamentan en que hay mdltiples realidades sociales pero es necesario explicitar los
valores que las definen; finalmente, los axioldgicos se basan en los principios de respeto,

altruismo y justicia (Mertens, 2007).

Dentro de las posibilidades que nos brinda el disefio multimétodo, hemos optado
por la complementacion como estrategia de integracion en nuestra investigacion. Bericat
(1998), establece que “existe complementacion cuando, en el marco de un mismo estudio,
se obtienen dos imagenes, una procedente de métodos de orientacion cualitativa y otra de

métodos de orientacion cuantitativa” (p. 37). Lo haremos combinando el uso de
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metodologias cuantitativa y cualitativa en paralelo y por yuxtaposicion. De este modo, a
través de nuestro estudio, obtendremos conocimiento de la realidad estudiada desde dos

perspectivas diferentes lo que nos permitira la mejor comprension de la misma.

2. Disefio de la investigacion

Optamos por un disefio cuasi-experimental, dada la imposibilidad de realizar la
seleccion de la muestra aleatoriamente ya que nuestra finalidad iba a ser comparar los
resultados en el proceso de ensefianza y aprendizaje en un nivel de ensefianza concreto
de un centro escolar determinado. Un disefio experimental se caracteriza por la asignacion
al azar de los sujetos que componen la muestra a los grupos experimentales y de control.
Cuando se produce esta circunstancia, los disefios cuasi-experimentales son la opcién mas
conveniente ya que proporcionan un control razonable sobre la mayor parte de las fuentes
de invalidez (Bisquerra, 2004). El disefio cuasi-experimental se caracteriza por el empleo
de escenarios naturales, la carencia de un control experimental completo, la utilizacién
de diferentes procedimientos para subsanar la ausencia de un control total y su
disponibilidad para explotar alguna situacién social dada (Castro, 2002). Dentro de la
tipologia de disefios cuasi-experimentales, optamos por un disefio de pretest-postest con
grupo de control no equivalente que se caracteriza por incluir dos grupos formados
naturalmente (y, en consecuencia, no equivalentes), a los cuales se les hace un registro
antes y otro despues de incluir el tratamiento (Castro, 2002; Bisquerra, 2004). El siguiente
grafico muestra la secuencia en el desarrollo del disefio cuasi-experimental que hemos

llevado a cabo:

Grupos | Asignacién | [UBISESSENN | Tratamiento  Postest

EXPERIMENTAL No aleatoria Si Si Si

CONTROL No aleatoria Si No Si

Figura 105. Secuencia de desarrollo del Disefio Cuasi-experimental

3. Objetivos de la investigacion
En coherencia con el marco tedrico presentado, los objetivos que hemos

establecido para realizar la investigacion son los siguientes:
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e Comprobar si la adopcién del enfoque por tareas en la materia de Lengua
Castellana y Literatura mejora el grado desarrollo y adquisicion de la
competencia linguistica.

e Averiguar el grado de influencia del enfoque por tareas en los factores de la
competencia linglistica estudiados.

e Estudiar la vision del alumnado sobre el proceso de ensefianza y aprendizaje
tras la aplicacion del enfoque por tareas en la materia de Lengua Castellana y
Literatura.

e Aportar conocimiento cientifico generado en el propio contexto educativo a
partir de la reflexion sobre los resultados de la implementacion del enfoque
por tareas en la materia de Lengua Castellana y Literatura en Educacion

Secundaria.

4. Método

4.1. Participantes

La muestra esta formada por un total de 124 alumnos/as gque estudian en un centro
escolar de la Comunicad Autonoma de Canarias. Se trata de un Instituto de Educacion
Secundaria ubicado en Las Palmas de Gran Canaria, ciudad y capital de la isla de Gran
Canaria y de la provincia oriental del archipiélago canario. El instituto est4 situado en un
barrio residencial de la zona alta del centro de la ciudad. Imparte ensefianzas de Educacion
Secundaria Obligatoria y Bachillerato. Es un centro de linea dos, es decir, hay dos grupos
por nivel educativo aunque en Bachillerato dispone de tres tanto para primero como para
segundo. Todo el alumnado de la muestra cursa primero de la ESO, por lo tanto, esta
iniciando la Educacion Secundaria Obligatoria. El 48.4% del alumnado que participa son
chicas y el 51.6% son chicos. Sus edades estan comprendidas entre 12 y 14 afios por lo
gue la media de edad es de 13 afios. El 91.7% de la muestra reside en la ciudad de Las
Palmas de Gran Canaria, mientras el 8.3% reside en otros municipios de la isla como
Telde, Moya, Tejeda, Arucas, Galdar, Ingenio, Valleseco o Teror. Solo el 3.5% del
alumnado que participa en la muestra recibe beca. En cuanto a los aspectos académicos,
la mayoria tienen un rendimiento casi alto o alto 54.5%, aunque hay un considerable
porcentaje de alumnado con un rendimiento medio o bajo 45.5%, habiendo repetido curso

Unicamente el 12.9%. Ademas, estudian una media de dos horas diarias, fuera del horario
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escolar. En lo que respecta a sus familias, el 72.2% son biparentales mientras que el 22.2%
son monoparentales. Por otro lado, el nivel educativo tanto de las madres como de los
padres es alto. EI 57% de las madres posee estudios universitarios, al igual que el 54.4%
de los padres. Le siguen las madres y los padres que tienen un nivel de Formacién
Profesional o Bachillerato, con un 33.4% y un 31.5% respectivamente. En lo referente a
la situacion laboral, el 69.9% de las madres y los padres trabajan con ingresos medios 0

altos, mientras el 30.1% esta desempleado o trabaja con ingresos bajos.

Tabla 67.Caracteristicas Socio-demograficas del Alumnado

. . o Participantes
Variables Sociodemograficas P

% ; M (Dt)

Control 58.9
Grupos i

Experimental 41.1
Lugar de Las Palmas de Gran Canaria 91.7
procedencia Otros 8.3

Chica 48.4
Sexo )

Chico 51.6
Edad 13 (0.62)

Biparental 77.2
Tipologia familiar

Monoparental 22.2
Nivel de estudios de ~ Universitario 57
la madre FP o Bachillerato 334
Nivel de estudios del ~ Universitario 54.4
padre FP o Bachillerato 315
Situacion laboral de Desempleado o trabaja con ingresos bajos 30.1
la madre Trabaja con ingresos medios o altos 69.9
Situacién laboral del  Pesempleado o trabaja con ingresos bajos 30.1
padre Trabaja con ingresos medios o altos 69.9

Bajo o medio 45.5
Rendimiento

Casi alto o alto 54.5

Si 12.9
Repite curso

No 87.1

Si 3.5
Beca

No 96.5
Horas de estudio diarias 2 (1.06)
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La muestra esta dividida en cinco grupos-clase. De ellos dos trabajardn como
grupo experimental y tres como grupo de control. De esta manera, el 41.9% forma parte

del grupo de intervencidn, mientras que el resto, 58.9%, son del grupo de control.

4.2. Instrumentos de recogida de datos

4.2.1. Metodologia Cuantitativa

La metodologia cuantitativa, a través del instrumento de medicion elaborado para
tal fin, aportard datos fiables, validos y objetivos que nos permitiran comprender la
realidad educativa que nos proponemos estudiar (Herndndez, Fernandez y Baptista,
2010). Dentro de las posibilidades disponibles en esta metodologia, optamos por una

escala de medicion que nos permitiera organizar los resultados de manera correlativa.

Por otra parte, entre los tipos de escala de la metodologia cuantitativa, optamos
por la escala de proporcion o de razon ya que, ademas de ofrecer el nimero cero como
representacion de la ausencia de la categoria estudiada, posee las propiedades de las
escalas ordinal y de intervalo; es decir, clasifica los datos en un orden con respecto a la
categoria que se evalua (escala ordinal) y establece intervalos iguales de medicién en el

orden de la categoria estudiada (Coronado, 2007).

La elaboracidn de la escala se realiz6 siguiendo las orientaciones de la actividad
formativa titulada Evaluaciones Externas Internacionales del Sistema Educativo
organizada por el Ministerio de Educacién y Cultura. Para construir la escala de razén
realizamos el proceso que exponemos en el grafico siguiente y que explicamos a

continuacion:
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Definir la finalidad y el proceso de la escala

Elaboracion de la matriz de especificaciones

Construccién y validacion de los items

Seleccién de items y construccion de la escala piloto

Pilotaje de la escala

Andlisis y seleccion de los items definitivos

Elaboracion de la escala

Descripcion e interpretacion de la escala

Aplicacion de la escala

Analisis y explotacion de los resultados

Figura 106. Proceso de construccién de la Escala

Primeramente, la finalidad de la escala de razon describird los objetivos que
perseguimos, es decir, las variables que deseamos medir con el instrumento que vamos a
construir. A continuacion se elabora la matriz de especificaciones. En ella se definen los
conceptos implicados, esto es, los contenidos, los procesos o competencias y los
descriptores del grado de desarrollo o consecucion de los procesos definidos.
Seguidamente se procede a la elaboracion de los items que estén asociados a los
descriptores establecidos en la matriz de especificaciones. Se hara un nimero de items
mayor del necesario para poder comprobar el grado de fiabilidad y validez de los mismos
en la fase de pilotaje. Llegados a este punto se procedera a realizar una seleccion de los
items elaborados para conformar la primera prueba piloto. Una vez realizada la misma se
analizara la fiabilidad y validez para medir el proceso cognitivo de cada uno de los items

utilizados. Esto es, se comprobara su redaccién, su eficacia en la medicion del
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correspondiente proceso, aquellas que hayan resultado demasiado faciles o demasiado
dificiles, etc. La prueba piloto se realizara con alumnado que no presente dificultades en
responder a la misma para garantizar que lo que se esta comprobando es precisamente la
fiabilidad y validez del item (por ejemplo, pasar una prueba piloto a 4° de la ESO si se
pretende evaluar a alumnado de 3° de la ESO). Para completar las fases de elaboracion de
la escala se redactard la descripcion y las instrucciones para realizar la interpretacion de
la misma. Finalmente se aplica la escala y se realiza el analisis y la interpretacion de los

resultados (Cervera, Gonzalez y Sanchez, 2014).

4.2.1.1. Escala de evaluacion de la competencia linguistica

Para evaluar la influencia del enfoque por tareas en el grado de desarrollo y
adquisicién de la competencia linglistica, se disefié una escala de razén con la finalidad
de comprobar en qué medida el alumnado era capaz de:

e Acceder y obtener informacion

e Interpretar la informacion e integrarla en su conocimiento

e Reflexionar y emitir valoraciones propias.

Matriz de especificaciones

Del curriculo correspondiente al primer curso de la ESO en la materia de Lengua
Castellana y Literatura (anexo | del decreto 127/2007, de 24 de mayo, por el que se
establece la ordenacion y el curriculo de la Educaciéon Secundaria Obligatoria en la
Comunidad Auténoma de Canarias) se extrajeron los dos bloques de contenidos que se
evaluarian en la escala y se combinaron con los procesos cognitivos ya mencionados. El

resultado lo podemos observar en la siguiente matriz de especificaciones:
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Competencia

Procesos cognitivos (grados de adquisiciéon de

Linglistica competencia)
BLOQUE DE .
ESCRIBIR P

Comprensién de textos escritos:

Comprension de textos de
los medios de
comunicacion, con
atencion a muestras de

prensa canaria con Buscar, recopilar y

Interpretar de
forma escrita
pensamientos,

Realizar criticas

especial atencion a las . ]E)rocesgr emociones, con fsp'tT't”
noticias relacionadas con informacion. (\)nv_ﬁ_r:)cr:aez, constructivo.
la vida cotidiana y la crglatl,iones,
informacion de hechos. :
Composicién de textos escritos:
s Formular
Composicion de textos y
A , expresarlos propios
propios de la vida
S . Adaptar la argumentos de una
cotidiana y de las Usar el vocabulario S
. . comunicacion al manera
relaciones sociales en adecuado. ,
Y e contexto. convincente y
ambitos préximos a la
oM adaptada al
experiencia del alumnado.
contexto.

Seleccidn de estimulos

Para construir la escala se procedié a la eleccion de estimulos que cumplieran los

criterios de ser textos reales y no disefiados especificamente para el &mbito escolar. Se

seleccionaron dos estimulos:

Estimulo 1: procedente de un medio de comunicacion local

LA PROVINCIA

RIC

Actualidad | Deportes Economi:

Nacional

2 Provecs » Espana

W Tweet =

Los ciclistas deberan circular por la calzada y

usar casco

E£1 ministerio de Interior y ia DGT trabajan en un nuevo reglamento para la circulacion de bicicietas en la ciudad
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Estimulo 2: tomado de un sitio web

Fernando Fernin-Gémez, autor de la obra teatral

RNANDO Lima, 1921- Madrid, noviembre de 2007.

FERNAN-GOMEZ Actor, ditector, escritor y miembro de la Real Academia de la Lengua, Fernando
LAS BICICLETAS SON | Ferndn-Goémez nacid Lima (Perd). Su dilatada y fructifera obra abarca el reatro, el
PARA EL VERANO cine, la television y la literarura.

Como actor, Peliculas destacables son E/ espiritu de la oolmena (1973) y mis
proximas en el tiempo Belle Epoque (1992) , EI Abuelo (1998) v La lengua de las
mariposas (1999).

Como director. De sus peliculas sobresalen E/ waje a ninguna parte (1986), basada
en su novela, Mambra se fue a la guerra (1986}, v El mar y el tiempo (1989).

Durante la guerra civil es asiduo de las terrulias del Café Gijon que compartié con
otros intelecruales de la peneracion del 27, lo que le marcd como articulista.

A partir de 1984 vuelea su cada vez mds intensa vocacion literaria en la escritara
de muy personales artdculos en Diario 16 y el suplemento dominical de El Pais,
produciendo ademés varios volimenes de ensayos y once novelas, fuertemente
autobiogrificas unas e historicas otras:

Su obra literaria. El vendedor de naranjas (1961), El viaje a ninguna parte
(1985), El mal amor (1987), El mar y el tempo (1988), El ascensor de los borrachos
(1993), La Puerta del Sol (1993), La cruz y el lino dorado (1998) y otras. Fue un gran
éxito su autobiografia, El dempo amarillo (1990-1998) pero acaso su éxito mis
clamoroso lo haya obtenido con una pieza teatral prontamente llevada al cine, Las
bicicletas son para el verano (1984), sobre sus recuerdos infantiles de la Guerra civil.
Como reconocimiento de su trayectoria profesional se le concedié la medalla de Oro
de las Bellas Artes (1981), la medalla de Oro de la Comunidad de Madrid (1994} y en
1995 el Principe de Asturias de las Artes. Ocupaba la letra B en la Real Academia de
la Lengua desde el afio 2000.

Elaboracion de items

A partir de cada estimulo se disefiaron items que midieran los descriptores
incluidos en la matriz de especificaciones. Para cada item se establecié el codigo de
correccion correspondiente. A su vez cada item podia medir uno o varios descriptores. El

siguiente item, por ejemplo, mide el descriptor Buscar, recopilar y procesar informacion:

Tabla 69.Ejemplo del item Buscar, Recopilar y Procesar

2. Sefala si las siguientes afirmaciones son verdaderas o falsas:

o Los menores de catorce afios no podran usar la bicicleta V/F

o Los menores de catorce afios solo podran usar la bicicleta si van por la acera,
con casco y acompafiados por un adulto V/F

o Los menores de catorce afios seran los Unicos que podran ir por la acera si van

con casco y acompafiados de un adulto V/F

246



Capitulo VII. Metodologia de la Investigacion

Y este es su codigo de correccion correspondiente:

Tabla 70. Cddigo de evaluacion del item Buscar, Recopilar y Procesar

Cadigo de correccion | Criterios de correccion de la respuesta 5
Respuesta correcta pregunta 5
1 B
Respuesta incorrecta pregunta 5
0 Cualquier otra respuesta.
El alumno no responde
0 Sin respuesta

En el siguiente ejemplo el item, por el contrario, mide los descriptores Usar el

vocabulario adecuado e Interpretar de forma escrita pensamientos, emociones,

vivencias, opiniones, creaciones:

Tabla 71. Ejemplo del item Usar el Vocabulario Adecuado e Interpretar de forma Escrita Pensamientos,
Emociones, Vivencias, Opiniones, Creaciones

¢ Por qué?

6. ¢ Crees que el uso del casco es necesario para el ciclista?

A continuacion su correspondiente codigo de correccion:

Tabla 72.Cédigo de evaluacion del item Usar el Vocabulario Adecuado e Interpretar de forma Escrita
Pensamientos, Emociones, Vivencias, Opiniones, Creaciones

Cadigo de correccion

Criterios de correccion de la respuesta 6

Respuesta correcta pregunta 6

Responde afirmativa o negativamente y justifica su
respuesta.

Respuesta incorrecta pregunta 6

Responde afirmativa o negativamente sin justificar su
respuesta.

Cualquier otro tipo de respuesta.

El alumno no responde

Sin respuesta
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En la elaboracion de los items también se tuvo en cuenta la variedad en la

tipologia preguntas. De esta manera se disefiaron preguntas de los siguientes tipos:

o De respuesta de alternativa maltiple.
e Respuesta elaborada construida.
e Respuesta elaborada corta.

e Respuesta elaborada larga.

En el anexo VI esta el listado completo de items tanto para el estimulo 1 como

parael 2.

Construccion de la escala

De las preguntas elaboradas a partir de cada estimulo se seleccionaron diez. En
la seleccidn se contempld, dentro de los procesos que se pretendia evaluar, la variedad

en el tipo de item:
e De respuesta alternativa simple: una.
e De respuesta de alternativa multiple: dos.
e Respuesta elaborada construida: una.
e Respuesta elaborada corta: cuatro.
e Respuesta elaborada larga: dos.

Las preguntas seleccionadas conformaron la Escala de Evaluacion de la
Competencia Lingistica, titulo con el que se designé al instrumento de metodologia
cuantitativa que estamos describiendo. La prueba completa se puede consultar en el anexo
VII. Consta de diez preguntas: las seis primeras a partir del estimulo uno y las cuatro
restantes a partir del dos. El criterio que se siguio para realizar la seleccién fue su grado
de medicidn del proceso correspondiente (Cervera, Gonzalez y Sanchez, 204).

Matriz de porcentajes

Tanto los procesos cognitivos como los blogues de contenidos a evaluar se

incluyeron en los items seleccionados. La distribucion de porcentajes obtenida se
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equilibro a fin de conseguir el objetivo con el que se disefié la prueba. En la siguiente

matriz de porcentajes se recoge la correspondencia entre los procesos cognitivos y los

bloques de contenidos con los items seleccionados:

Tabla 73. Matriz de porcentajes de la Escala

Competencia

Procesos cognitivos (grados de adquisicion de

Linguistica competencia)
BLOQUE DE :
) Acceder y Integrar e Reflexionar y
E(S)CN%EB'\IIIIQDOS Il: LEER Y obtener (50%) interpretar (30%) valorar (20%)

Comprensién de textos escritos:

Comprensién de textos de
los medios de
comunicacion, con

atencion a muestras de .
Buscar, recopilar y

Interpretar de
forma escrita
pensamientos,

Realizar criticas

prensa canaria con rocesar emociones, con espiritu
especial atencién a las imPormacién vivencias, constructivo.
noticias relacionadas con . _ ' opiniones, item: 3
la vida cotidiana y la ltems: 1,2,3,7,8 creaciones.
informacion de hechos. ftems: 4,5,7
(50%)
Composicién de textos escritos:
Formular y
Composicion de textos expresarlos propios
propios de la vida argumentos de una
S : Adaptar la
cotidiana y de las Usar el vocabulario S manera
. . comunicacion al - t
relaciones sociales en adecuado. convincente y
A P . contexto. daptada al
ambitos préoximos a la Items: 3,6,7,9,10 items: 6.9 10 adaptada a
experiencia del alumnado. ems. 6,9, contexto.
(50%) Items: 1,9,10

4.2.2. Metodologia Cualitativa

El enfoque cualitativo desarrolla su accion indagatoria entre los hechos que se

investigan y su interpretacion (Sabariego, Dorio y Massot, 2004). La secuencia de cada

proceso variara en funcién del objeto de estudio (Hernandez, Fernandez y Baptista, 2010).

Entre los instrumentos de recogida de datos cualitativos hemos optado por el cuestionario

ya que nos proporciona respuestas directas de todos los sujetos estudiados a través de la

formulacién de una serie de preguntas.

249



Capitulo VII. Metodologia de la Investigacion

4.2.2.1. Cuestionario de valoracion personal del enfoque por tareas

En el proceso de elaboracion del cuestionario se siguieron las siguientes fases
(Fernandez, 2007; Murillo 2008):

10

20

30

40

50

60

Describir la informacion que se necesita: la vision del alumnado sobre el
proceso de ensefianza y aprendizaje tras la aplicacion del enfoque por tareas
en la materia de Lengua Castellana y Literatura.

Establecer las caracteristicas basicas del cuestionario: se eligié las preguntas
abiertas para permitir total libertad al alumnado en su respuesta.

Redaccién de las preguntas en torno a la vision del enfoque por tareas que
obtuvo el alumnado durante el proceso de ensefianza y aprendizaje. Se decidid
también que el nimero de preguntas no fuera muy elevado para no provocar
cansancio ni rechazo a la cumplimentacién del mismo; por lo tanto, el nimero
méaximo de preguntas oscilaria entre diez y veinte.

Elaboracion del texto introductorio y las instrucciones. También se decidieron
los aspectos formales del cuestionario, esto es, la ordenacion y disposicién de
sus preguntas.

Por ultimo se valido el cuestionario de dos formas: en primer lugar, se aplico
el cuestionario a alumnado del mismo nivel del que seria objeto de la
investigacion en el curso siguiente (no perteneciente a la muestra) para que lo
realizara en voz alta y expresara las dificultades que encontr6 una vez
finalizado; a continuacidn, se solicitd la revision critica a un experto.

Se corrigid la redaccién de algunos items y se redactd el cuestionario

definitivo que podemos consultar en el anexo.

4.3. Procedimiento

El punto de partida de esta investigacion fue, tal como se afirmé en el capitulo

dos, conocer, por un lado, en qué consistia el enfoque orientado a la accion propuesto por

el Marco Comun Europeo de Referencia que indicaba el Decreto 127/2007, de 24 de

mayo, por el que se establece la ordenacion y el curriculo de la Educacion Secundaria

Obligatoria en la Comunidad Autonoma de Canarias; y, por otro, indagar en las

implicaciones de la inclusién de las competencias basicas como elemento curricular en la

materia de Lengua Castellana y Literatura.
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El siguiente grafico representa las diferentes fases del proceso de la investigacion
a partir de la revision bibliogréfica y el marco teérico desarrollado a partir de la misma,
esto es, el disefio, implementacion y evaluacién del enfoque de tareas en la materia de
Lengua Castellana y Literatura en Educacion Secundaria:

Disefio Implementacion Evaluacion

Disefio de instrumentos

Escala de evaluacion de la competencia linglistica Cuestionario de valoracion personal

Escalade evalaucion de la competencia lingdistica
=Grupo control
*Grupo experiemntal

Escala de evaluacion de la competencia lingiiistica Cuestionario de valoracién personal
+Grupo control +Grupo experiemntal
*Grupo experiemntal

Resultados

Figura 107. Procedimiento

Para llevar a cabo esta investigacion, en primer lugar, se procedié a realizar una
exhaustiva revision bibliografica sobre el enfoque competencial en educacion. De esta
manera conocimos el desarrollo histérico del mismo e identificamos el enfoque por tareas

como la aplicacion del enfoque competencial en una materia linglistica. Asimismo,
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estudiamos el enfoque orientado a la accion adoptado por el Marco Comdn Europeo De
Referencia. Esto nos permitio determinar los elementos necesarios para implementar el
enfoque por tareas en el aula y los factores que hay que tener en cuenta durante el

desarrollo del mismo en los procesos de ensefianza y aprendizaje.

Partiendo de lo anterior, en segundo lugar, establecimos el procedimiento para el
disefio, implementacién, y evaluacion del enfoque por tareas en la materia de Lengua
Castellana y Literatura en Educacion Secundaria. A continuacion, nos planteamos los

objetivos de la investigacion.

Una vez clarificadas nuestras metas, se informé al departamento de Lengua
Castellana y Literatura y al centro escolar del trabajo de investigacion que nos

proponiamos llevar a cabo.

Seguidamente, se procedido a la elaboracion de la escala siguiendo las
orientaciones de la actividad formativa titulada Evaluaciones Externas Internacionales
del Sistema Educativo organizada por el Ministerio de Educacion y Cultura. Una vez
disefiada la escala, esta fue revisada por expertos del Instituto Nacional de Evaluacion

Educativa que procedieron a evaluarla positivamente.

Seguidamente, se aplicd la escala a alumnado del mismo nivel del que seria objeto
de la investigacion en el curso siguiente. De esta manera, se verificd su validez y

fiabilidad haciendo correcciones en la redaccién de algunos items y eliminando otros.

Simultdneamente a lo anterior, se elaboro el cuestionario de valoracion personal
siguiendo el proceso explicado anteriormente en el apartado 2.2.2.1. Asi pues, elaborados
la escala de competencia linguistica y el cuestionario de valoracion personal se finaliza

la fase de disefio de los instrumentos cuantitativo y cualitativo.

En lo que respecta a la fase de aplicacion de instrumentos, se procedié del
siguiente modo: se dividié la muestra en cinco grupos de los que tres actuarian como
grupos de control y dos como grupos experimentales. La escala de evaluacion de la
competencia linguistica se aplico tanto a los grupos de control como a los experimentales
al inicio de curso, lo que constituyo el pre-test. A continuacion se inicio el desarrollo del
proceso de ensefianza y aprendizaje. En los grupos de control, el profesorado trabajé con
una combinacion de las metodologias que han venido siendo habituales en la materia de
Lengua Castellana y Literatura; esto es, el enfoque linguistico, el psicolingistico y el

sociocultural. En el primero, las actividades principales son la lectura y la redaccién; en
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cuanto al segundo, pone el énfasis en la comprension y la composicion; mientras que el
tercero hace hincapié en la préactica discursiva (Cassany, 2006). En los grupos
experimental, se trabajo con el enfoque por tareas, es decir, basandonos en el principio de
aprender el uso de la lengua materna como instrumento de comunicacion en situaciones
de aprendizaje que ofrezcan un contexto favorable para el desarrollo integrado de la
comunicacion linguistica (Estaire, 2011). Partiendo de los resultados de la evaluacién
inicial realizada a traves de la aplicacion de la Escala de Evaluacién de la Competencia
Linguistica en el pre-test, se determinaron los objetivos de aprendizaje teniendo en cuenta
las necesidades detectadas (Consejo de Europa, 2002). Llegados a final de curso, se
volvio a pasar la Escala de Evaluacion de la Competencia Linguistica a los grupos de
control y al experimental. Asimismo se aplico el Cuestionario de Valoracion Personal al
grupo experimental. Finalizada la aplicacion de los instrumentos que acabamos de

exponer, se procedio al tratamiento de datos.

Por lo que se refiere a los datos cuantitativos y con el fin de garantizar la fiabilidad
en el analisis de los mismos, se realizd una doble correccidn de las escalas por medio de
dos jueces evaluadores. Con respecto a los datos cualitativos, el vaciado de datos de las
respuestas del grupo experimental al Cuestionario de Valoracion Personal nos dio
informacion acerca de su experiencia en el enfoque por tareas durante el proceso de

ensefianza y aprendizaje.

4.4. Andlisis de los datos

4.4.1. Andlisis cuantitativo de los datos

Se llevaron a cabo diferentes andlisis que han permitido alcanzar los objetivos
propuestos. Todos los analisis estadisticos fueron realizados por medio del paquete
estadistico SPSS, version 21 porque sus funcionalidades permiten acceder y gestionar los
datos, seleccionar los mismos, realizar el analisis de los mismos y facilita también la

presentacién organizada de los datos.

En primer lugar, se realizaron comparaciones de medias ANOVAs para
determinar si existen diferencias significativas en los diferentes factores que conforman

la competencia linglistica, segin las variables criterios recogidas —edad, sexo, las horas
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de estudio, si repiten curso, rendimiento académico, el nivel de estudios de la madre y
del padre, la situacion laboral del padre y la madre y a la estructura familiar.

Posteriormente, se analizaron los cambios producidos en el grupo experimental
del alumnado tras la intervencion. Para esto se llevaron a cabo analisis multivariados de
varianza (MANOVAS) en todas las dimensiones de cambio para comprobar si la
intervencion habia sido determinante en los resultados o se identificaban interacciones
con otras variables independientes. Ademas, para determinar existen diferencias
significativas entre las variables que componen la competencia lingistica se utilizaron
diferencias de medias (t-students). De esta manera comprobariamos si, tras la
intervencion, se han producido cambios en el grupo experimental con respecto a sus
propios resultados en el pretest como con respecto al grupo de control en el pretest y en
el postest. Para garantizar la fiabilidad de los resultados, puesto que la persona que
impartié el programa fue también la encargada de evaluar las pruebas, se utiliz6 un
segundo juez que valor6 al alumnado. Con los resultados de ambos jueces se llevd a cabo

un analisis de fiabilidad interjueces, a traves del indice Kappa.

Finalmente se realizo un analisis de ANOVAS para conocer las diferencias postest
entre el grupo de intervencion y el grupo control. Previamente, se habia comparado ambos
grupos, con este mismo andlisis, para determinar que las diferencias encontradas no se

debieran a una variabilidad inicial de los grupos. A continuacion se describen los mismos.

4.4.1.1. Andlisis univariantes de varianza (ANOVAS)

Se utilizaron andlisis univariantes de varianzas (ANOVAS) en dos ocasiones.
Primero para determinar si existian diferencias significativas en los factores acceder y
obtener, integrar e interpretar y en el de reflexionar y valorar. Aceptamos que existen tales
diferencias cuando el p-valor es menor igual que .05 (Wiersma y Jurs, 2008)

Tambien se llevaron a cabo ANOVAS para conocer las diferencias postest entre el grupo
de intervencion y el grupo control. En este caso se observo que el p-valor fuera
significativo (menor igual que .05) y se explor6 el tamafio del efecto. Esto Gltimo se
estudio a partir del estadistico 12 parcial, obtenido del valor absoluto del test de Wilks.
Siguiendo las recomendaciones de Cohen (1988), la relevancia clinica de este estadistico
se clasifica como despreciable cuando n2< .01, baja cuando n2> .01 y n2< .06, media

cuando n2> .06 y n2< .15, y alta cuando 2> .15.
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4.4.1.2. indice de fiabilidad interjueces KAPPA

Con el fin de garantizar la fiabilidad de los datos, puesto que la evaluadora de las
pruebas fue también quién administrd la intervencion, se llevo a cabo un analisis de
medias de acuerdo utilizando el estadistico KAPPA. Para esto, se pidid a un segundo juez
que evaluara las pruebas y las calificara de la siguiente forma: 1) deficiente cuando la
calificacion del alumnado era entre 0 y 2.5; 2) bajo cuando estaba entre 2.55 y 4.99; 3)
aprobado si el alumnado obtenia entre 5y 7.5; o sobresaliente si la calificacion oscilaba
entre 7.6 y 10).

Por otro lado, los examenes calificados por el primer evaluador fueron
categorizados siguiendo la misma premisa. Finalmente, se llevo a cabo el analisis del
indice KAPPA, estableciendo el grado de acuerdo entre ambos. Este se distribuye entre 0
y 1, clasificando la fuerza de concordancia como pobre, cuando el valor de k es menor
que .20; débil entre .21 y .40; moderada entre .41 y .60; buena entre .61 y .80; y muy
buena entre .81 y 1 (Sim y Wright, 2005).

4.4.1.3. Andlisis multivariados de varianza MANOVAS

Se llevaron a cabo analisis multivariados de varianza (MANOVAS) en todas las
dimensiones de cambio, asignando la propia dimensién y el tiempo como variables de
medida. Se observd la F ofrecida por el Lambda de Wilks para la interpretacion de la
significatividad. Asi mismo, en el caso de las comparaciones pre-postest de las
dimensiones analizadas se emplearon analisis de medidas repetidas en dos tiempos de
medida, inicial y final, empleando la F para la interpretacion de la significatividad del
contraste. En ambos casos, se explord el tamafio del efecto a partir del estadistico 12

parcial, teniendo en cuenta su relevancia clinica, como se vio en el caso de la ANOVA.

4.4.1.4. Diferencias de medias para muestras independientes (t-studens)

Para comprobar que los factores que componen la competencia linguistica fueran
diferentes estadisticamente y, por ende, midieran aspectos distintos de esta competencia,
se llevaron a cabo diferencias de medias para muestras independientes (t-studens). En el
caso de este estadistico aceptamos que existen diferencias significativas cuando el p-valor

es menor igual que .05.
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4.4.2. Andlisis de datos cualitativos

Una vez recogidos los cuestionarios de valoracion personal respondidos por el
grupo experimental, se procedid al andlisis de los datos recogidos en los mismos. Para
desarrollar este proceso se siguieron los siguientes pasos indicados en el siguiente grafico
(Ruiz, Izquierdo y Pifiera, 1998; Fernandez, 2006):

Obtencion de la informacion
Captura, transcripcion y ordenacion de la informacion
Cadificacion de la informacion
Clasificacion de la informacion

Andlisis de la informacién

4

Preparacion de la base de datos

Integracién de la informacion

Figura 108. Pasos para el Analisis Cualitativo

Una vez obtenida la informacion a través de la aplicacion de los cuestionarios al
grupo experimental, se procedié primeramente a extraer, transcribir y ordenar las
evidencias a través de la lectura de las respuestas dadas en los mismos. Seguidamente,
comenzamos el proceso de codificacion de evidencias recogidas a través de la técnica
inductiva, esto es, definiendo los codigos partiendo directamente de los datos que
recogian las evidencias (Fernandez, 2006). A continuacion, se realizo la categorizacion
de las evidencias mediante la vinculacion de las mismas a los codigos ya previamente
establecidos. El siguiente paso consistio en analizar la informacion recogida en cada
codigo. Finalmente, se procedié a comparar la informacion obtenida en las diferentes
categorias con el objetivo de comprobar la existencia de posibles vinculos entre las

mismas.
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CAPITULOVIII. RESULTADOS DE LA INVESTIGACION

Introduccion
1. Resultados obtenidos en el estudio cuantitativo

2. Resultados obtenidos en el estudio cualitativo
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Introduccion

En este capitulo se presentaran los resultados obtenidos tanto en el estudio
cuantitativo como en el cualitativo. Primeramente, se detallaran los resultados extraidos
de la Escala de evaluacion de la competencia linguistica. A continuacion nos centraremos
en el tratamiento cualitativo asi expondremos la categorizacion de las evidencias
recogidas en el Cuestionario de Valoracion Personal y la informacion aportada por el
alumnado sobre el enfoque de tareas. De esa manera seguiremos el proceso indicado en
la metodologia de la investigacion, esto es, un método mixto. Primero se hard el
tratamiento cuantitativo y, a continuacion, el cualitativo. Finalmente yuxtapondremos
ambos resultados para obtener una imagen mas completa posible de nuestro objeto de

estudio.

1. Resultados obtenidos en el estudio cuantitativo

En primer lugar, compararemos los resultados obtenidos en los diferentes factores
estudiados en relacion a las variables sociodemogréaficas que hemos recogido.
Posteriormente, presentaremos la comparativa de los cambios producidos en el grupo
experimental antes y después de la intervencion. Y finalmente analizaremos las
diferencias entre el grupo de intervencion y el grupo de control en los factores de la

competencia lingistica estudiados.

1.1. Diferencias entre el alumnado en los factores de la competencia
linguistica estudiados segun las variables sociodemograficas

Tal como apuntamos en anteriores apartados de la investigacion, se queria
comprobar si el alumnado presenta diferencias significativas en los factores de la
competencia linglistica estudiados segun algunas variables criterio. Para esto, llevamos
a cabo analisis estadisticos de comparaciones de medias ANOVAs. De las variables
analizadas encontramos que no existen diferencias significativas en estos factores segun
la edad, las horas de estudio y la situacion laboral del padre y la madre. Estas diferencias
se hallaron en funcion al sexo, al haber repetido curso, al rendimiento académico, a los
estudios de la madre y el padre y a la estructura familiar. A continuacion se presentan

estos resultados.
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1.1.1. Sexo del alumnado
En primer lugar, existen diferencias significativas entre los chicos y las chicas en
cuanto a los factores de la competencia linguistica estudiados. Estas diferencias se

pueden apreciar en la tabla X.

Tabla 74. Medias de los Factores estudiados de la Competencia Lingiistica en funcion a la variable Sexo

Chico Chica
Factores N=64 N=57 F gl b
valor
M (DT) M (DT)
F1. Acceder y obtener 5.02 (2.24) 5.95 (1.90) 5.91 1/119 .017*
F2. Integrar e interpretar 5.60 (2.39) 6.48 (2.30) 4.21 1/119 .042*
F3. Reflexionar y valorar 6.21 (2.55) 7.49 (2.09) 8.80 1/119  .004**

*p< .05; ** p< .01; ** p< .001

Como se aprecia en la tabla, las chicas tienen un mayor desarrollo que los chicos
en el factor acceder y obtener (F,119) = 5.91; p<.017), en el factor integrar e interpretar
(F,119) = 4.21; p<.042) y del de reflexionar y valorar (F(,119) = 8.80; p<.004). En la figura

X, se representan de forma grafica estos resultados.
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F1. Acceder y obtener F2. Integrar e interpretar F3. Reflexionar y valorar

Chico m Chica * p< .05; ** p< .01; *** p< .001

Figura 109. Medias en los factores de la competencia lingiistica estudiados en funcion a la variable Sexo
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1.1.2. Repeticion de cursos

En cuanto a la variable curso, se encontraron diferencias significativas entre los
que repiten curso y los que no, en lo que respecta a los factores estudiados de la
competencia linguistica. A continuacion se presentan los resultados que muestran estas

diferencias:

Tabla 75. Medias de los Factores de la Competencia Lingistica estudiados en funcion de la variable si
ha Repetido o no Curso

No Si
Factores N=103 N=16 F gl p valor
M (DT) M (DT)
F1. Acceder y obtener 5.71 (1.96) 3.5(2.11) 17.21  1/117  .001***
F2. Integrar e interpretar 6.24 (2.18) 4.17 (2.78) 11.62 1/117  .001***
F3. Reflexionar y valorar 7.01 (2.21) 5.16 (3.09) 8.73 1/117  .004**

*p< .05; ** p< .01; ** p< .001

En consecuencia, como podemos observar en la tabla, existen diferencias
significativas entre los que han repetido cursos y los que no en todos los factores
estudiados de la competencia linglistica. En general, el alumnado que no ha repetido
presenta un mayor desarrollo del factor acceder y obtener (F(,117) = 17.921; p<.001), en
el factor integrar e interpretar (F(,117) = 11.62; p<.001) y del de reflexionar y valorar

(F117)= 8.73; p<.004). En la siguiente grafica se observan estas diferencias:

=
o

* %

% %k

% % %k

P N W b 01O N 0 ©

F1. Acceder y obtener F2. Integrar e interpretar F3. Reflexionar y valorar

No mSi * p<.05; ** p< .01; *** p< .001

Figura 110. Medias en los factores de la competencia lingliistica estudiados en funcion a la variable si
ha Repetido o no Curso
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1.1.3. Rendimiento académico
En cuanto al rendimiento académico, como podemos observar en la siguiente tabla

existen diferencias significativas entre el alumnado que tiene un rendimiento académico
bajo-medio y el que tiene un rendimiento casi alto-alto, en relacién a los factores de la

competencia lingistica estudiados.

Tabla 76. Medias de los Factores que componen que componen la Competencia Linguistica en funcién a
la variable Rendimiento Académico

Bajo-medio Casi alto-alto
Factores N=55 N=65 F gl p valor
M (DT) M (DT)
F1. Acceder y obtener 4.80 (2.22) 6.01 (1.92) 10.38  1/118  .002**
F2. Integrar e interpretar 5.59 (2.55) 6.36 (2.20) 3.14 1/118 .079
F3. Reflexionar y valorar 6.34 (2.64) 7.23 (2.16) 4.12 1/118 .045*

*p< .05; ** p< .01; ** p< .001

En este sentido, el alumnado que tiene un rendimiento casi alto o alto, a diferencia
del gue tiene un rendimiento bajo o medio, presenta un mayor desarrollo en los factores

acceder y obtener (F(1,118) = 10.38; p<.002) y reflexionar y valorar (F(1,118)= 7.23; p<.045).

1.1.4. Nivel de estudios de las madres
En la variable nivel de estudios de las madres existen diferencias significativas en

los factores integrar e interpretar (F(2, 108)= 4.01; p<.021) y reflexionar y valorar (F, 108)=

3.48; p<.034). Estas diferencias se pueden observar en la siguiente tabla:

Tabla 77. Medias de los Factores de la Competencia Linguistica estudiados en funcion a la variable
Nivel de Estudios de las Madres

SE-EP- F,P' Universitario
ESO Bachillerato B p
Factores N=11 N=38 N=62 F ol valor

Msg) (DT) Mrp-8) (DT) Mni OT)

F1. Accedery obtener  4.32 (2.04)  5.37 (2.01) 5.86(2.11) 2.80 2/108 .065

*
F2. Integrar e 455(2.45 590(2.31) 657222 401 208 021
Interpretar

1 *
S:I‘O'?;ﬂex'onary 523(2.73) 7.1(214)  7.16(229) 348 2108 034

* p<.05; ** p< .01; *** p< .001
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En el caso del factor integrar e interpretar, los contrastes Post-hoc indican que
estas diferencias se dan entre el alumnado cuyas madres no tienen estudios, tiene estudios
primarios o el graduado en ESO ya que presentan una media menor que el alumnado
cuyas madres tiene estudios universitario (M(sg)= 4.55; Mni)= 6.57; p<.021). En el caso
del factor reflexionar y valorar, el alumnado cuyas madres no tiene estudios, tiene
estudios primario o la ESO presentan una media menor que el alumnado cuyas madres
tiene estudios de FP y Bachillerato (M(sg)= 5.23; Mp-g)= 7.11; p<.047) asi como con
respecto al alumnado cuyas madres tienen estudios universitarios (Msge)= 5.23; Muni)=
7.16; p<.030).

1.1.5. Nivel de estudios de los padres
El alumnado de la muestra también presenta diferencias segun el nivel de estudios
de los padres. Se han encontrado estas diferencias Unicamente en el factor integrar e

interpretar (F, 108)= 3.48; p<.034). Los resultados se aprecian en la siguiente tabla:

Tabla 78. Medias de los Factores de la Competencia Linguistica estudiados en funcion a la variable
Nivel de Estudios de los Padres

SE-EP- FP- Universitario
Eact ESO Bachillerato N=60 F | p
actores =
N=16 N=35 g valor
M(uni)(DT)

Msg) (DT) Mp-8) (DT)

F1. Acceder y obtener  4.88 (1.96)  5.10 (2.11) 5.93(2.06) 271 2/108 .071

*%
F2. Integrar e 490(1.82) 571(243)  672(230) 503 2108 008
|nterpretar

S:I'Ofaiﬂex'onary 6.02(263) 679(2.41) 731(218 211 2108 126

* p< .05; ** p<.01; *** p< .001

En el caso del factor integrar e interpretar, los contrastes Post-hoc indican que
estas diferencias se dan entre el alumnado cuyos padres no tienen estudios, tienen estudios
primarios o el graduado en ESO ya que presentan una media menor que el alumnado

cuyas madres tienen estudios universitarios (Msg)= 4.90; Muniy= 6.72; p<.014).

263



Capitulo VIII. Resultados de la Investigacion

1.1.6. Tipologia familiar
Finalmente, en cuanto a la tipologia familiar, se observan diferencias
significativas en el factor integrar e interpretar. En la siguiente tabla se pueden observar

estas diferencias:

Tabla 79. Medias de los Factores de la Competencia Linguistica estudiados en funcion a la variable
Tipologia Familiar

Biparental Monoparental
Factores N=87 N=24 F gl p valor
M (DT) M (DT)
F1. Acceder y obtener 5.53 (2.22) 5.27 (1.98) .343 1/109 .559
F2. Integrar e interpretar 6.32 (2.37) 5.24 (2.06) 4.10 1/109 .045*
F3. Reflexionar y valorar 6.93 (2.51) 6.51 (2.42) .523 1/109 471

* p< .05; ** p<.01; *** p< .001

Como podemos ver en latabla, el alumnado que procede de una familia biparental,
a diferencia de aquellos que provienen de una familia monoparental, tienen un mayor

desarrollo del factor integrar e interpretar (F, 109)= 4.10; p<.045).

1.2. Cambios producidos en el grupo experimental del alumnado tras la

implementacion del enfoque por tareas

Para mostrar los resultados, en primer lugar, exploraremos los cambios producidos
en el grupo de intervencion en los factores de la competencia linguistica estudiados. Los
mencionados factores son los siguientes: acceder y obtener la informacién, integrar e

interpretar y reflexionar y valorar.

En primer lugar, hemos evaluado la fiabilidad interjueces con el fin asegurar la
validez de los resultados. Hemos encontrado que en las pruebas pretest existe una
concordancia buena entre los jueces (k = .74; p = .000). Por su parte, en las pruebas

postest, la concordancia interjueces es muy buena (k = .82; p =.000).

Prosiguiendo con los resultados, se realizaron analisis multivariados de varianza
(MANOVAS) para los factores de la competencia linglistica estudiados, seleccionando

estos factores y el tiempo (pre-post test) como variables de medida.
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En el analisis de los factores de la competencia linguistica estudiados se obtuvo
un efecto principal significativo de la dimension (F49 = 40.70; p = .000; n? = .67),
constatandose que existen diferencias significativas entre las variables que componen la
misma. La variable con mayor puntuacion es Reflexionar y valorar en la que se obtienen
diferencias significativas con respecto al factor Integrar e interpretar (1) = -3.55; p =
.001) y al factor Acceder y obtener (tso) = -8.63; p=.000). Por su parte, el factor Integrar
e interpretar tiene un nivel significativamente mayor que el factor Acceder y obtener (teso)
=-6.41; p = .000). En la siguiente figura X podemos observar las medias en cada uno de

los factores de la competencia linglistica del alumnado del grupo de intervencion.

=
o

7,67

P N W~ 01O N 0o ©

F1. Acceder y obtener F2. Integrar e interpretar ~ F3. Reflexionar y valorar

@ Competencia linglistica

Figura 111. Medias en los factores estudiados de la Competencia Lingtistica del Alumnado del Grupo de
Experimental

Asimismo, se obtuvo un efecto principal significativo en la variable tiempo de
medida (Fausg= 34.8; p = .000; n?> = .41), apuntando a algunos aumentos de la
competencia linguistica tras el programa (tsn= -5.90; p = .000). Finalmente, en la
interaccidn entre la variable competencia linglistica y tiempo de medida no se obtuvieron
diferencias significativas. Esto indica que los cambios no fueron diferentes 0 mas
acusados en unas variables que en otras. En la tabla X se resumen los resultados de los

cambios en las variables.
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Tabla 80. Contraste de Medidas Repetidas Pre-post Test en el Grupo Experimental

Pretest Postest Tamano
Factores F gl de efecto
M (DT) M (DT) .
n? parcial
F1. Acceder y obtener 5.59 (2.03) 6.79 (1.48) 20.31***  1/50 .29
F2. Integrar e interpretar 6.26 (2.11) 7.70 (1.74) 22.86**  1/50 31
F3. Reflexionar y valorar 6.89 (2.10) 8.46 (1.34) 31.45***  1/50 .39

p< .05; ** p<.01; *** p< .001

Como se puede observar, los resultados de la tabla x reflejan los cambios
significativos en los factores de la competencia linglistica estudiados tras la intervencion.
El alumnado del grupo de intervencion presenta un aumento en el factor de Acceder y
obtener (Fa.s0= 20.31; p = .000; n? = .29), en el de Integrar e interpretar (F.s0= 22.86;
p =.000; n? = .31) y en el de Reflexionar y valorar (F(s0= 31.45; p = .000; n? = .39), con
una relevancia clinica alta. Estas diferencias se aprecian mejor en la gréafica de la figura
X.

10

% %k %k
% %k %k

9 8,46

% %k %k

6,79

6 5,59

F1. Acceder y obtener F2. Integrar e interpretar F3. Reflexionar y valorar

Pretest mPostest

* p<.05; ** p<.01; *** p< 001

Figura 112. Contraste de Medidas Repetidas Pre-post Test en el Grupo Experimental
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1.3. Diferencias postest entre el grupo de intervencion y el grupo control

Después de analizar los cambios producidos en el grupo de intervencion, es
necesario comprobar si estos son producto del efecto de la intervencion. Para ello se
realizd una comparacion con el grupo control que, tal como se expuso en el capitulo
anterior, no particip6 en la implementacion del enfoque por tareas. A este alumnado se le
aplicé la escala tanto al inicio del curso escolar como a la finalizacién del mismo, al igual
que al grupo experimental. Para la realizacion de los analisis hemos usado las medias
postest de ambos grupos. Antes de exponer estos resultados, es pertinente comprobar si
existen diferencias significativas entre el grupo de control y el grupo experimental en las
diferentes variables sociodemogréficas, a fin de garantizar que los resultados se deben a

la intervencion y no a estas ultimas.

Comprobamos el sexo, la edad, el nivel de estudios del padre y de la madre, la
situacion laboral del padre y la madre, la tipologia familiar, las horas de estudios y el
rendimiento académico. La Unica variable en la que encontramos diferencias
significativas es en las horas de estudios que invierten ambos grupos fuera del horario
escolar. En este sentido, el grupo de control, a diferencia del grupo experimental, estudia

mas horas fuera del horario lectivo (F1,119= 7.73; p = .006).

Prosiguiendo con el analisis, en la tabla X mostramos la contribucién de cada
factor de la competencia linguistica estudiado al contraste de medidas entre el grupo

experimental y el grupo control.

Tabla 81. Contribucidn de cada factor de la Competencia Linguistica al Contraste de Medidas entre el
Grupo de Experimental y el Grupo Control (ANOVA)

Grupo Grupo .
; Tamafio
control experimenta de efecto
Factores N=70 | N=51 gl : -
arcia
M (DT) M (DT) P
F1. Acceder y obtener 4.49 (2.01) 6.79 (1.48)  48.34**  1/119 .53
F2. Integrar e interpretar 4.79 (2.00) 7.70 (1.74)  69.23***  1/119 .69
F3. Reflexionar y valorar 5.61 (2.33) 8.46 (1.34) 61.47** 1/119 .69
Competencia Lingiistica 4.96 (1.84) 7.65(1.28) 80.15*** 1/119 .83

* p<.05; ** p<.01; *** p< .001
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En la tabla anterior, observamos diferencias significativas entre ambos grupos en
todos los factores analizados. Los factores Acceder y obtener (F(1,119) = 48.34; p = .000),
Integrar e interpretar (F,119) = 69.23; p = .000), Reflexionar y valorar (F,119) = 61.47;
p =.000) y la propia competencia linglistica en general (F,119) = 80.15; p =.000) fueron
significativamente mayores en el grupo experimental que en el grupo control, con una

relevancia clinica entre alta y muy alta.

2. Resultados obtenidos en el estudio cualitativo
En el tratamiento cualitativo de los datos, hemos agrupado en categorias las
respuestas del alumnado a las preguntas del Cuestionario de Valoracion Personal. A

continuacion se exponen los resultados de cada categoria.

2.1. Opinion del alumnado sobre las actividades

La variedad de actividades que el alumnado ha llevado a cabo durante la
intervencion ha sido amplia. Un indicador de esta amplitud es la disparidad en las
respuestas obtenidas sobre la tipologia de actividades trabajadas en el aula. En la siguiente
figura se muestra el orden de importancia dada a las mismas y las preferencias

manifestadas por el alumnado acerca de las actividades:

m Actividades con medios
audiovisuales y tecnolégicos

m Actividades de grupo

u Charlas

m Exposiciones

m Actividades colaborativas
Visitas de un escritor

m Otras

H Todas

Figura 113. Actividades Motivadoras para el Alumnado
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Como se puede observar, las tecnologias de la informacion y la comunicacién son
los recursos de aula mas motivadores ya que el 60% afirma que sus actividades preferidas
han sido las que han realizado con medios audiovisuales y tecnoldgicos. Estas actividades
incluyen el uso del mavil, la pizarra digital, videos y busquedas por Internet. Estos son
algunos ejemplos de las evidencias recogidas en este sentido:

e La actividad que se hizo con el movil sobre la lectura del “Lazarillo de

Tormes. "GE1EQ2

e Me gustan las actividades con el movil. GE1E13

e Laactividad que era por internet. GE1D22

e Las realizadas con la pizarra digital. GE1D02

e Las actividades que se realizaban a traves de medios tecnolégicos.GE1EQ7

Por otra parte, se ha querido conocer qué actividades piensa el alumnado que
deben realizarse mas a menudo y los aspectos que deberian cambiarse de las mismas. En
cuanto a las preferencias, vuelven a ser prioritarias las Tecnologias de la Informacion y
la Comunicacion ya que el 47% opina que les gustaria realizar mas actividades con
medios audiovisuales e informaticos. Asimismo, el 11% afirma que le gustaria hacer mas
trabajos de grupo y el mismo porcentaje que realizaria mas lecturas. Ademas, un 10%
opina que realizaria mas actividades de expresion escrita. En la figura X encontramos la

distribucioén de las evidencias:
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m Mas audiovisuales y medios
informaticos

m Mas trabajos en grupo

= Mas lectura

m Mas actividades de expresion
escrita

m Mas exposiciones

m Més tareas basicas

m Més bluaquedas en periodicos

Mas excursiones

Actividades en el patio

Figura 114. Propuestas del Alumnado con respecto a las Actividades

Entre las propuestas de cambio, un 7% del alumnado cree que deben eliminarse
los libros de texto y solo un 1% que se deberia escribir menos y realizar menos deberes.
Antes de continuar al siguiente apartado, se veran algunos ejemplos de las evidencias
recogidas, por un lado, acerca de la opinion del alumnado sobre las actividades que
deberian ser mas frecuentes y, por otro, sobre las propuestas de cambio que manifestaron:

o Usar las nuevas tecnologias, moviles, tabletas... para usarlas
didacticamente. GE1D05

e Mas pizarra digital. GE1E06

e Las de movil, en vez de una vez por semana, yo las haria dos veces por
semana.GE1E13

e Mas trabajos en grupo.GE1E20

e Mas lectura.GE1D24

e Las que tenemos que escribir historias, aunque me parece bastante bien la
variedad trabajada en cuanto a actividades.GE1D25
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e Haria mas a menudo tareas expositivas.GE1D16

e Envez de tres tomos, podriamos tener nuestra propia Tablet y dar ahi todo lo que
necesitemos.GE1D13

e Quitaria los libros y solo trabajaria con temas practicos, como novelas, videos,

trabajos en grupo, exposiciones, etc. GE1D05

e Incorporar debates.GE1E15

e Mas excursiones.GE1D08

e Haria actividades en el patio. GE1D22

e Mas charlas.GE1E22

2.2. Dificultades que supuso

En general, las dificultades que ha supuesto el trabajo de la competencia
linglistica para el alumnado son mas propias de la materia que de la forma en la que se
han abordado los contenidos. El 47% informa que lo que les resulta mas dificil es el
analisis de las oraciones (la morfologia y la sintaxis). Le siguen los que han tenido
problemas con la ortografia, el 15% del alumnado, y un 8% con los examenes. Asi mismo,
un 16% del alumnado afirma que no ha encontrado ninguna dificultad para seguir la
materia. En la figura X se expresan estos porcentajes:
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m Analisis de oraciones
(morfologia y sintaxis)

m Ortografia

= Ninguna

m Exadmenes

m Deberes

= Variedad y cantidad de
contenidos

m Gramatica

m Exposiciones

Figura 115. Dificultades que ha supuesto el trabajo de la Competencia Lingiistica para el Alumnado

2172

A continuacion se muestran ejemplos de estas evidencias:

No he encontrado ninguna, pero lo que peor pudo haberme ido fueron los
sintagmas.GE1E19

Al principio me costé entender el sintagma pero lo acabé entendiendo.GE1D27
Este curso no ha sido complicada la asignatura aunque lo que mas me ha costado
son las faltas de ortografia. GE1DO01

Que aunque sea facil, me resulta complicado sacar notas altas en los
examenes.GE1E15

Los deberes: el llevar todo al dia y no dejar nada atrasado.GE1D03
No creo que hubiera algo aparte de los deberes.GE1D15
Que soy un poco timida para hablar en alto o hacer exposiciones orales. GE1D13

La variedad de los temas que hemos tenido que estudiar. GE1E17

2.3. Vivencias del alumnado en el aula

La figura siguiente expresa los porcentajes obtenidos:
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uSj

mNo

Figura 116. Posibilidad de expresar Vivencias en el Aula

Con respecto a las vivencias del alumnado en el aula es necesario sefialar que una
mayoria afirma que a través del trabajo escolar ha aprendido a expresar opiniones propias.
En cuanto a ejemplos de las evidencias recogidas sobre esto, citaremos como muestra los

siguientes:

e Si, en textos que teniamos que dar nuestra opinion.GE1E17
e Siporque la expresion escrita es la mejor manera de hacerlo.GE1E18

e Si sobre cuando hablabamos sobre la variedad de actividades de clase. GE1E18

e Creo que no pero puede gque me hayan ensefiando como concretarla. GE1E19

Sobre los tipos de actividades que ayudan a aprender a expresar una opinion

propia, la siguiente figura ofrece el parecer del alumnado:
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m Tareas de expresion oral

m Exposiciones

= Trabajos

m L ecturas

m Tareas de expresion escrita
m Descripciones

W Todas

m Examenes

Figura 117. Actividades que promueven la expresion de Opiniones

Entre las actividades méas importantes para aprender a expresar opiniones propias,
el 24% del alumnado se decanta por las tareas de expresion oral. Le sigue un 19% que se
inclina por las exposiciones, un 17% que lo hace por la realizacién de trabajos y un 13%
que considera que a través de las lecturas su aprende a expresar opiniones propias. Otras
actividades también mencionadas son las tareas de expresion escrita y las descripciones.
A continuacion, se muestran ejemplos de las evidencias representadas en los porcentajes

que se acaban de exponer:

e Las tareas de vocabulario y las de expresar por qué piensas una cosa u
otra.GE1D14

e Las tareas de expresion hablada.GE1E11

e A la hora de hablar en clase de los contenidos aprendidos y los libros de
lectura.GE1D16

e Hablando de politica o tenas de machismo.GE1D06

e Cuando hablamos en clase de lo que sucedi6 en la actualidad.GE1D21

e Hablar sobre qué eran mejores si los libros o las peliculas.GE1D27
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2.4. Tratamiento de la informacion
La figura siguiente expresa los porcentajes obtenidos en el Tratamiento de la

informacion:

m Blusqueda en diferentes fuentes
m Blsqueda a través de Internet
m Utilizar la RAE

m Otras técnicas

m BUsqueda en libros

= Ninguna

m Utilizar el periédico

Figura 118. Aprendizaje de técnicas para la Busqueda de Informacion

Esta categoria recoge la percepcion del alumnado sobre las habilidades y
estrategias que ha adquirido en el tratamiento de la informacion. En los valores que
muestra el grafico, destaca que un 39% del grupo experimental opina que ha aprendido a
buscar informacion en diferentes fuentes. También es significativo el dato de que un 22%
afirma que sabe realizar busquedas en internet. Es importante también poder constatar
que el 39% restante incluye diversidad de fuentes de informacién como libros,
diccionarios, el periddico, etc. Se muestra a continuacion una bateria de ejemplos de las

evidencias que se recogieron acerca de esta competencia:

e Buscar en varios sitios, recopilar informacion y juntar todo lo
encontrado.GE1EQ5

e No buscar en un solo sitio sino también buscar en otras paginas.GE1E13

e Mirar en muchas paginas, coger un poco de informacion sobre cada una y
ponerlo todo junto con tus palabras. GE1E22

e Usar internet y el diccionario. GE1D03
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Utilizar todos los medios posibles.GE1D11

e Buscando por internet, y si es algo relacionado con el significado de alguna
palabra, buscarlo en la RAE.GE1D21

e Buscar de forma ordenada, coger palabras que nos van a servir para responder,

ordenar los datos y escribir la respuesta; pasarlo al ordenador para ver si hay

faltas de ortografia y, tras pasar por todos estos puntos, revisar.GE1D10

e Comparar lo que encuentras con la que hay en otros buscadores.GE1E04

2.5. Comprension lectora
En esta grafica se muestra la percepcién del alumnado sobre sus cambios en
comprension lectora, informacion muy valiosa para conocer si consideran o no haber

experimentado mejorias en este sentido:

ESi

mNo saben o no contestan

Figura 119. Mejorias en la Comprensidn Lectora

Como se puede observar, la mayoria del alumnado, un 78%, opina que ha
experimentado una notable mejoria en esta capacidad. Entre las evidencias que se
recogieron sobre la mejoria en la comprension lectora, se exponen los siguientes

ejemplos:
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e Si, por ejemplo, cuando antes leia un libro, no entendia nada, pero cada vez he
visto una mejoria. GE1E01

e Capto, en principio, la idea general, pero en la siguiente lectura me permito
fijarme en otros detalles. GE1E11

e Porque siempre me quedo con la informacion importante al terminar de
leer. GE1D27

e En los textos descriptivos noto mas detalles. GE1D08

¢ Si en que normalmente no me hace falta releerlo. GE1D17

e Si porque antes leia a toda velocidad sin fijarme.GE1D13

2.6. Léxico

nSi

® No 0 no contestan

Figura 120. Mejoria en el Léxico

Mas del 80%, concretamente un 86%, afirma que ha percibido mejoria en el Iéxico
adquirido en diferentes situaciones. A continuacién se exponen algunos ejemplos de las
evidencias recogidas sobre las situaciones en las que el alumnado manifiesta haber
comprobado ese aumento de Iéxico propio:

e Cuando tengo una conversacion larga con una persona.GE1EQ1
e En redacciones.GE1E02
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Para hablar con un profesor, que hay que hablar con respeto. GE1EOQ3

En el hablay la escritura diaria, en textos literarios o descripciones.GE1EQ5
Al leer las lecturas y al hablar en clase. GE1E06

En las exposiciones orales, en los exadmenes incluso en una historia
inventada.GE1D19

Para explicar mis ideas y a la hora de explicarme.GE1D14

2.7. Expresion escrita

El 100% del alumnado del grupo experimental manifiesta haber percibido mejoria

en su capacidad de expresion escrita. A continuacién se expone una muestra de las

numerosas evidencias recogidas sobre las manifestaciones del alumnado en este sentir:
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Porque a la hora de escribir en los exdmenes o en cualquier tarea noto una
mejoria.GE1EQ1

Porque al extender mi vocabulario hago menos faltas de ortografia y hago que
los hechos que narro sean mas sofisticados.GE1E02

Cometo menos faltas de ortografia. GE1EQ3

Porque creo que las historias las hago mejor ahora. GE1E04

Mayor uso de puntos y comas.GE1E05

Porque he corregido mi ortografia. GE1E06

Porque a base de errores se aprende.GE1EQ7

El vocabulario es mas extenso.GE1EQ8

Porque hemos hecho algunas actividades escritas de nuestras vivencias que me
han ayudado a mejorar.GE1EQ9

Porque a lo largo de todo el curso hemos hecho distintas tareas de expresion
escrita que me han ayudado a soltarme en este campo.GE1E11

Porque he aprendido las diferentes maneras de expresarse. GE1E14

Porque mi ortografia ha mejorado notablemente. GE1E15

Porque la gente me lo nota. GE1E16

Porque ya no cometo tantas faltas de ortografia. GE1E17

Ya que ahora me expreso mejor y me extiendo masGE1E19

Porque al escribir, las ideas fluyen mas y las escribo con més facilidad. GE1E24
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e Porque ahora me fijo méas en las faltas de ortografia como los acentos y las
palabras con sy c.GE1D03

e Porque he aprendido a usar la estructura de algunos tipos de texto. GE1D05

2.8. Dificultades de la expresion escrita

El alumnado manifiesta tener todavia dificultades en algunos aspectos de la
expresion escrita. Mas de la mitad del alumnado, un 55%, afirma que la ortografia es el
elemento de la expresion escrita donde mas problemas se presentan. Por otro lado, el 45%
restante manifiesta haber experimentado como complicados otros elementos: un 11%
responde que le cuesta organizar la informacion y hacer entender lo que expresa, un 9%
afirma que tiene dificultades en la limpieza de las presentaciones, otro 9 % opina que en
ideas y fluidez mientras que el resto observo problemas en descripciones, lecturas y uso

de sinénimos. El siguiente grafico recoge los datos que se acaban de exponer:

2% 2%
5%

® | a ortografia

m Organizar a informacion y que
entiendan lo que expreso

® La limpieza

m [deas y fluidez

= Ninguna

m Descripciones

m Ejercicios sobre lecturas

m Utilizar sinbnimos

Figura 121. Dificultades en la Expresion Escrita

A continuacion se muestran ejemplos de las evidencias recogidas sobre las
dificultades en expresion escrita manifestadas por el alumnado:
e En las faltas de ortografia y algin signo de acentuacion.GE1D06
e En poner las tildes o si hay palabras que nunca he escrito o que no suelo escribir,

pues puedo tener fallos. GE1D08
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e Ensituar las tildes. GE1D12

e Enlaortografia. GE1D13

e Enlacolocacion de puntos y comas.GE1D14

e En lalimpieza en cuanto a escribir se refiere. GE1E05

e Endejar los margenes.GE1E18

e Lacaligrafia. GE1D21

e Enque alo mejor no se me ocurren muchas cosas.GE1E21

e En las de crear una historia, porque a mi me cuesta un poco crear con la
imaginacion. GE1D10

e Al buscar sindénimos para no repetir palabras.GE1E15

2.9. Creatividad

Como respuesta a la pregunta de si el trabajo de aula les habia permitido actuar de
forma creativa, un 51% del alumnado contesté afirmativamente. EI siguiente gréfico
presenta la tipologia de tareas que, segun manifiesta el alumnado, les permitio ser

creativos:

m Creacion de textos y expresion
escrita

m Exposiciones

m Diferentes actividades

m Descripciones

m Trabajos en grupo

Figura 122. Actividades que contribuyen al desarrollo de la Creatividad
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Como podemos observar, un 60% opina que la creacion de textos y la expresion

escrita es el tipo de tarea que méas contribuyo al desarrollo de su creatividad. EI 40%

restante se decanta por las exposiciones, las descripciones, trabajos en grupo, y

actividades variadas. A continuacion se presentan ejemplos de las evidencias recogidas

sobre las tareas en las que han experimentado la oportunidad de ser creativos:

Cuando escribimos historias.GE1E21

En las historias realizadas en los examenes.GE1E04

En las actividades que nos tenemos que inventar una historia. GE1E09
En las de crear nuestras propias historias y relatos. GE1E14

En la de inventarme una historia con las palabras que me piden que
ponga.GE1DO03

En las de inventarte un texto con unas condiciones previamente
redactadas.GE1D05

Cuando hay que inventarse una historia. GE1D08

En las que te dicen que crees una historia o un cuento.GE1D09

En las de crear nuestras propias historias.GE1D10

Cuando te dan algunas palabras y tienes que hacer una historia en la que
salgan esas palabras.GE1D18

En las de crear una historia. GE1D19

En todos los relatos que hemos hecho.GE1D25

En cualquier frase o texto que te tenga que inventar de manera
fantastica. GE1E16

Los trabajos escritos como el de crear un libro.GE1D23

Cuando exponemos un trabajo en el ordenador.GE1EQ01

En la Ultima exposicion que realice sobre la playa de las Alcaravaneras
en la actualidad y en la antigiiedad.GE1DO01

En las exposiciones orales. GE1D02

Descripciones o comentarios de texto como por ejemplo redactar una
noticia. GE1EQ8

A la hora de describir una imagen que nos pone la profesoraGE1D26.
En las tareas en grupo.GE1E08

Si, por ejemplo cuando hablamos sobre el viaje, cada uno pudo contar

anécdotas y explicar cosas.GE1E15
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Introduccion

Con este capitulo se finalizara la exposicion del trabajo de investigacion sobre el
disefio, implementacién y evaluacién del enfoque por tareas en la materia de Lengua
Castellana en Educacion Secundaria. Primeramente, se presentara la discusion realizada
a partir de los resultados obtenidos tanto en el tratamiento cuantitativo como cualitativo.
A continuacion se expondran las conclusiones a las que se ha llegado a partir de la
discusion. Terminaremos razonando las limitaciones encontradas y planteando las lineas
de investigacion que consideramos que quedan abiertas a partir de las conclusiones
expuestas.

En cuanto a la discusion, se expone la relacion entre los resultados obtenidos y
las principales aportaciones recogidas en el marco tedrico. En las conclusiones, se
presentan los hallazgos teoricos, précticos, metodoldgicos que hemos obtenido en la
evaluacion del disefio e implementacion del enfoque por tareas. A su vez, las limitaciones
describen los problemas que se han encontrado durante la investigacion y las posibles
alternativas para solucionarlos. Junto a las limitaciones, las lineas de investigacion

completan las conclusiones con las que culmina esta investigacion.

1. Discusion

El objetivo de esta investigacion ha sido, ante todo, comprobar si la adopcion del
enfoque por tareas en la materia de Lengua Castellana y Literatura mejora el grado de
desarrollo y adquisicion de la competencia linglistica. Para ello hemos centrado nuestro
trabajo en el estudio del grado de influencia del enfoque por tareas en el desarrollo de los
factores de la competencia linglistica estudiados. Ademéas hemos complementado lo
anterior con el andlisis de la vision del alumnado sobre el proceso de ensefianza y
aprendizaje tras la aplicacion del enfoque por tareas en la materia de Lengua Castellana
y Literatura. EI Consejo de Europa destaca que, a través de proyectos innovadores para
la enseflanza/ aprendizaje de lenguas que promuevan la mejora de la competencia
linglistica, el alumnado adquirird las actitudes, los conocimientos y las habilidades
necesarias paraser mas autdbnomosy, a la vez, mas responsables en relacién con los otros.
De esta forma, se contribuye a la promocion de una ciudadania democratica (Consejo de
Europa, 2002).
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1.1. Contexto escolar previo a la intervencion
Hemos comprobado que existen diferencias en el alumnado en relacién con las
siguientes variables criterio: sexo, haber repetido curso, rendimiento académico,

estudios de la madre, estudios del padre y estructura familiar.

En cuanto a la variable sexo, las chicas obtienen mejores resultados que los chicos
en los tres factores de la competencia linglistica estudiados. Segun las Orientaciones de
PISA para las Islas Canarias (OCDE 2012), las alumnas lograron mayores puntuaciones
que los alumnos en la competencia lingiistica; concretamente en lectura, las chicas
superaron a los chicos por 25 puntos al igual que ocurre en el resto de comunidades

autonomas espafiolas y en el resto de paises de la OCDE participantes en el estudio PISA.

Con respecto a la variable rendimiento academico, el alumnado que presenta un
rendimiento casi alto o alto obtiene mejores resultados que el resto en las variables
Acceder y obtener y Reflexionar y valorar. De manera analoga, en la variable Repeticién
de curso, el alumnado que no ha repetido obtiene mejores resultados en los tres factores
de la competencia linglistica estudiados. Estos datos coinciden con los obtenidos por
Espafia en los estudios internacionales PIRLS - TIMSS 2011 (Instituto Nacional de
Evaluacién Educativa, 2012) que observaron diferencias significativas en comprension
lectora, concretamente de 53 puntos, en los estudiantes que no habian repetido con
respecto los que si habian permanecido méas de un curso en el mismo nivel educativo. En
Canarias, la distancia en comprensiéon lectora entre el alumnado que no ha repetido curso
y los que si lo han hecho aumentd hasta 58 puntos en los mencionados estudios
internacionales. En consonancia con lo anterior, en el estudio longitudinal realizado por
McCoy y Reynolds (1999), con una amplia muestra de estudiantes, el alumnado que
habia repetido curso obtenia peores resultados en comprension lectora, concretamente
una diferencia de 24,2 puntos por debajo de los de su misma edad que no habian repetido.
Ademas, el factor repetir curso correlaciona negativamente con la comprension lectora.
En este mismo sentido, las Orientaciones de PISA para las Islas Canarias (OCDE 2012)
afirman que hacer que los alumnos repitan cursos academicos es contraproducente y que
como alternativa a la repeticion proponen apoyar y formar al profesorado en el control
continuo del progreso de los alumnos a lo largo del curso y en la prestacion adecuada y

oportuna de ayuda personalizada a los alumnos que presentan dificultades de aprendizaje.

En relacion con la variable Estudios de la madre y estudios del padre, los

resultados indican que existen diferencias en el factor Integrar e interpretar, entre el
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alumnado cuyos padres y cuyas madres no tienen estudios, tiene estudios primarios o el
graduado en la ESO ya que obtienen puntuaciones menores que el alumnado cuyos padres
y cuyas madres tienen estudios universitarios. Asimismo, en el caso del factor Reflexionar
y valorar, se obtuvieron diferencias entre el alumnado cuyas madres no tiene estudios,
tiene estudios primario o el graduado en la ESO ya que presentan una puntuacién menor
tanto con respecto al alumnado cuyas madres tiene estudios de FP y Bachillerato como a
aquel cuyas madres tiene estudios universitarios. Otros estudios relacionados con el nivel
educativo de los padres y de las madres indican que a mayor formacion academica de las
familias mayores son los logros escolares del alumnado (Rumberger, 2001; NESSE,
2010; Traag y Van der Velden, 2011).

Por lo que se refiere a la variable Tipologia familiar, los resultados en el factor
Integrar e interpretar fueron mejores en el alumnado de familias biparentales que en el
alumnado de familias monoparentales. En los otros dos factores de la competencia
linglistica estudiados no hubo diferencias significativas. Algunos estudios sobre las
variables familiares que influyen sobre los logros escolares del alumnado apuntan que
tanto el aumento del tamafio de las familias y como el de desestructuracion familiar
pueden determinar el nivel de rendimiento escolar de los hijos (Marks, 2006). Otros
estudios también incluyen la estructura de la familia como una de las variables que influye

en el rendimiento escolar (Ruiz, 2001; Robledo y Garcia, 2009).

1.2. Contexto escolar tras la intervencion

El alumnado del grupo experimental mostré cambios significativos en los factores
de la competencia linglistica estudiados después de la implementacion del enfoque por
tareas en la materia de Lengua Castellana en el primer curso de la ESO. EIl factor
Reflexionar y valorar obtuvo la mayor puntuacion. Este resultado coincide con el
obtenido en el Cuestionario de valoracion personal en el que una mayoria del alumnado
afirma que ha aprendido a expresar opiniones propias a través del trabajo escolar.
También se registraron cambios significativos en los otros dos factores, Integrar e
interpretar y Acceder y obtener. Igualmente estos cambios fueron percibidos por el
propio alumnado ya que una mayoria opina que ha aprendido a buscar informacion en
diferentes fuentes incluido internet. Del mismo Ellis (2009), destaca como ventajas del
enfoque por tareas en la ensefianza de las lenguas precisamente la oportunidad que ofrece

para el aprendizaje natural dentro del aula y porque favorece el desarrollo de la fluidez
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linguistica sin descuidar la precision. Por lo que se refiere al uso de las Tecnologias de la
Informacion y la Comunicacion en la practica de aula, este aumenta la atencion, la
motivacién y la participacion del alumnado (Domingo y Marqués, 2011) y facilita la
creacion de conocimiento colectivo (Gairin, 2010). La mayoria del alumnado considera
las TIC son los recursos de aula mas motivadores destacando el movil, la pizarra digital,
los recursos multimedia e internet como los méas Utiles para la realizacion de tareas.
Precisamente las TIC constituyen una herramienta poderosa para apoyar cambios
educativos que faciliten el surgimiento de nuevos roles en docentes y alumnos (Unesco
2004). En efecto, ya hay estudios que proporcionan evidencias de la eficacia del enfoque
por tareas en la conexion entre complejidad, fluidez y precision (Garcia, 2007). A su vez,
la combinacion de tareas de diferentes tipos propicia la adquisicion de la lengua y el
desarrollo de la competencia comunicativa (Estaire, 2011). Del mismo modo, otros
estudios destacan como el desarrollo de las competencias cultural y lingiistica integran
el desarrollo de los pensamientos critico y creativo (Yeh, 2014). En este sentido, mas de
la mitad del alumnado afirmd que con este enfoque incrementaron su capacidad creativa.
Las tareas que, segun el alumnado, mas contribuyeron al desarrollo de la creatividad
fueron la invencion de textos y la expresion escrita aunque también asignan un papel

destacado a las exposiciones, descripciones y trabajos en grupo.

Por otro lado, tras el postest y para demostrar si los resultados se deben a la
intervencion y no a las variables sociodemograficas, se compararon el grupo experimental
y el grupo control. De este modo, solo se obtuvieron diferencias significativas en la
variable Horas de estudio que invierten ambos grupos. En concreto, el grupo control
estudia mas horas que el experimental fuera del horario escolar. Esto puede deberse a que
no sepan utilizar bien el tiempo de estudio. Un peor aprovechamiento del tiempo implica
dedicar més tiempo a los deberes (Cooper, Robinson y Patall, 2006; Nufez, et al., 2013).
Este peor aprovechamiento por parte del alumnado del grupo control se puede deber tanto
a tanto a falta de implicacion como de motivacion ante los deberes. Estas dos variables
son caracteristicas en el alumnado que no ha trabajado la autorregulacion del aprendizaje;
en este sentido, algunos estudios han mostrado cdmo la motivacion intrinseca hacia los
deberes es tal que a rendimiento mas alto el aprovechamiento del tiempo de los deberes
se incrementa (Pan, et. al, 2013). Siendo la autorregulacion un descriptor de la
competencia aprender a aprender y dado que la adquisicion de la misma es

imprescindible para que el alumnado adquiera las habilidades y estrategias necesarias
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para continuar aprendiendo a la largo de toda su vida, las Orientaciones de PISA para
las Islas Canarias destacan la importancia de que los planes de estudio pongan un énfasis
significativo tanto en esta competencia como en la resolucion de problemas y el
pensamiento critico (OCDE, 2012).El desarrollo de la conciencia lingiistica también
juega en esta variable Tiempo de estudio un papel importante ya que contribuye no solo
a tener éxito en actividades de comunicacion sino también a adquirir mayor
responsabilidad en el proceso de aprendizaje (Irun, et al, 2007); esto ultimo puede
contribuir a un mejor aprovechamiento del tiempo de estudio y, por lo tanto, a la menor

duracion de este.

Con respecto a la comparacion de las puntuaciones obtenidas en el postest por
cada grupo, el grupo experimental obtuvo resultados significativamente mayores que el
grupo control con una relevancia clinica entre alta y muy alta. En el Cuestionario de
valoracion personal una mayoria del alumnado afirma haber experimentado una notable
mejoria en la comprension lectora; también afirman haber adquirido un aumento del
Iéxico conocido siendo capaces de usarlo en diferentes situaciones comunicativas; del
mismo modo, la totalidad del alumnado del grupo experimental manifiesta haber
mejorado en su capacidad de expresion escrita. Hallazgos en investigaciones sobre la
adquisicién de lenguas destacan que el enfoque por tareas da respuestas a tres necesidades
cruciales de aprendizaje: crear oportunidades de participacion en situaciones de
comunicacion en las que se utilicen los procesos que son necesarios en la vida cotidiana,
asignar un papel primordial tanto a la comprension como a la expresion de significados
en estas situaciones y prestar atencion a la forma durante la comunicacion (Estaire, 2011).
De esta manera, el aprendizaje de lenguas se vuelve mas comunicativo con el enfoque
por tareas, ya que proporciona un objetivo en el aula que va mas alla de la practica
linglistica; por consiguiente, el aprendizaje se vuelve mas vivencial y se centra mucho
mas en el alumnado (Irun, et. el, 2007). De este modo, la organizacion del curriculo en
tareas que el alumnado realiza en el aula (Nunan, 2011) favorece la adquisicion de la
lengua ya que permite al alumnado implicarse en la creacion de significados (Ellis, 2003).
En este sentido, la orientacion del trabajo a la accion concibe el aprendizaje como el acto
en el que el alumnado utiliza estratégicamente sus competencias especificas para
conseguir un resultado concreto; asi el alumnado aprende una lengua como miembro de

una sociedad que tiene tareas (Consejo de Europa, 2002).
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2. Conclusiones

En el contexto de los continuos cambios a los que se somete el sistema educativo
espafnol y siendo uno de ellos la inclusion del enfoque del aprendizaje basado en
competencias, se planted como punto de partida conocer la influencia del enfoque por
tareas en la mejora de los resultados de aprendizaje en la materia de Lengua Castellana y
Literatura en Educacion Secundaria. Siendo esta la hipotesis, se inicio la investigacion
que ahora culmina utilizando la préctica reflexiva como instrumento de ayuda para la
mejora de la eficacia de los procesos de ensefianza y aprendizaje. La necesidad de
comprobar los efectos del enfoque por tareas como aplicacion del enfoque competencial
en una materia linglistica guio tanto el desarrollo del marco tedrico como del
experimental que se han mostrado a lo largo de esta investigacion. A continuacion se
presentan las conclusiones inferidas de la misma en las que se incluyen los hallazgos
tedricos, practicos, metodoldgicos y experimentales. Todo ello se expresa con la finalidad
ultima de dar a conocer el resultado de un proceso de trabajo reflexivo en una experiencia

de aula.

Los resultados obtenidos que se expusieron en el capitulo anterior confirmaron la
hipotesis de la investigacion, es decir, el enfoque por tareas mejora significativamente
los resultados de aprendizaje en la materia de Lengua Castellana y Literatura en
Educacién Secundaria. Seguidamente se exponen las conclusiones que se derivan de los

resultados de la comprobacion de la hipdtesis inicial planteada:

1. La adopcion del enfoque por tareas en la materia de Lengua Castellana y
Literatura en Educacién Secundaria mejora notablemente el grado de desarrollo y
adquisicion de la competencia linglistica que es la prioritaria en la contribucion
de la materia de Lengua Castellana y Literatura a la adquisicién de las
competencias basicas. La intervencion realizada ha aportado al alumnado un
incremento de relevancia clinicamente alta en los factores estudiados de la
competencia linguistica ya que se obtuvieron mejoras muy significativas en los
mismos tras la intervencion.

2. El grado de influencia del enfoque por tareas fue alto en todos los factores de la
competencia linguistica estudiados. Cuando el proceso de ensefianza y
aprendizaje en la materia de Lengua Castellana y Literatura se orienta a la accion,
se obtienen resultados notablemente mejores precisamente porque el enfoque se

centra en la actividad del alumnado como agente social. De ahi la importancia de
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partir del nivel competencial del alumnado, tener en cuenta sus necesidades
concretas segun el contexto y contemplar todas las dimensiones, tanto lingtisticas
como no linguisticas, que se usan en cualquier requerimiento de la vida diaria que
se vaya a trabajar. Estas tres caracteristicas son requisitos imprescindibles en la
aplicacion del enfoque por tareas en la materia de Lengua Castellana y Literatura
en Educacion Secundaria.

El enfoque por tareas en la materia de Lengua Castellana y Literatura favorece el
desarrollo y la adquisicion de la conciencia linguistica. Los resultados en la
variable Reflexionar y valorar fueron los que mayor puntuacion obtuvieron en
los factores estudiados. Dado que el desarrollo de la reflexion es una fase
necesaria para la adquisicion de la conciencia linguistica, la alta puntuacion en
esta variable nos muestra la efectividad del enfoque por tareas en este sentido.

El enfoque por tareas estimula el desarrollo y la adquisicién de la competencia
Aprender a aprender. Dos son los resultados del grupo experimental que nos
Ilevan a esta conclusion: por un lado, la alta puntuacion en la variable Reflexionar
y Valorar y, por otro, la menor puntuacion en la variable Tiempo de estudio.
Teniendo en cuenta quela competencia Aprender a aprender abarca tanto la
reflexion como la administracion del propio esfuerzo, siendo la puntuacion en la
variable Reflexionar y Valorar alta y el tiempo necesario para hacer las tareas de
casa de manera individual menor en el grupo experimental se deduce que el
enfoque por tareas contribuye a la adquisicion de la competencia Aprender a
aprender.

El desarrollo y la adquisicion de la competencia Iniciativa y autonomia personal
también se ven favorecidos por el enfoque por tareas en la materia de Lengua
Castellana y Literatura. Los resultados expuestos en el punto anterior también nos
Ilevan a esta conclusion ya que la competencia Iniciativa y Autonomia Personal
incluye la organizacion de tiempos y tareas y el grupo experimental requirié un
tiempo menor de trabajo en casa.

El enfoque por tareas promueve el desarrollo y la adquisicion de las estrategias
necesarias para el aprendizaje permanente. Las puntuaciones altas en los factores
de competencia linglistica estudiados y las variables correspondientes a las
competencias Aprender a Aprender y a la de Iniciativa y Autonomia Personal que
se mencionaron en las conclusiones anteriores muestran como el enfoque por

tareas en la materia de Lengua Castellana y Literatura contribuye a que el
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10.

11.

12.
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alumnado adquiera las competencias necesarias para continuar aprendiendo a lo
largo de toda la vida.

El procedimiento del disefio, implementacion y evaluacion del enfoque por tareas
en la materia de Lengua Castellana y Literatura en Educacion Secundaria ha de
seguir el siguiente orden: identificacion de las necesidades de centro, concrecién
curricular, programacion didactica, identificacion de las necesidades de aula,
programacion de aula y evaluacion.

Para garantizar la efectividad del enfoque por tareas, cualquier aplicacion del
mismo en la materia de Lengua Castellana y Literatura en Educacién Secundaria
debe incluir los siguientes elementos: competencias comunicativas, competencias
generales, contexto, actividades de lengua, los procesos cognitivos implicados, el
tipo de texto que sera necesario, el ambito de la vida social en el que se va a actuar,
las estrategias que se van a movilizar y la tarea que se va a realizar. Solo asi se
consigue que el enfoque por tareas en la materia de Lengua Castellana y Literatura
se oriente a la accidn, esto es, al uso de la lengua y al aprendizaje del mismo.
Los resultados del enfoque por tareas en la materia de Lengua Castellana y
Literatura en Educacion Secundaria mejoran a medida que se incrementa la
variedad de textos, la de actividades de lengua y estrategias y la de &mbitos dentro
de cada tarea desarrollada en el aula.

En las actividades y estrategias de lengua hay que contemplar tanto la tipologia
que se va a trabajar como las escalas de evaluacion que se utilizaran para medir
el grado de desarrollo y adquisicién de las mismas.

En el enfoque por tareas, la evaluacion adopta un sentido amplio que informa
sobre los niveles de dominio linguistico, la eficacia de la ensefianza, el grado de
satisfaccion del alumnado y del docente, el tipo y calidad del discurso producido
y la eficacia de métodos y materiales. De esa manera, la toma de decisiones
durante el proceso de ensefianza y aprendizaje se basara en resultados validos,
fiables y viables

Cualquier innovacion educativa ha de conjugar las necesidades de aprendizaje
detectadas en el aula, la concrecion de los elementos curriculares y un proceso de
practica reflexiva que guie la implementacion de los cambios a partir de la
secuencia de resultados que se van obteniendo. De este modo, la practica reflexiva
se sistematiza desde la accion y de manera consciente. El docente no puede obviar

la realidad de cambio continuo que caracteriza al entorno social y, por
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consiguiente, a la realidad educativa. Disponerse a esto es estar en un proceso de
innovacion permanente capaz de responder a las diferentes demandas que
constantemente van surgiendo. Compartir el conocimiento que hemos generado
en el propio contexto educativo a partir de la reflexion sobre los resultados de la
implementacion del enfoque por tareas en la materia de Lengua Castellana y
Literatura en Educacion Secundaria es la implicacion Gltima de este proceso de
practica reflexiva y un indicador de que forma parte de las competencias
profesionales del docente que la realiza.

Cualquier implementacion del enfoque por tareas en la materia de Lengua
Castellana y Literatura debe incluir las Tecnologias de la Informacion y la
Comunicacion. Los efectos del uso de las mismas en los procesos de ensefianza y
aprendizaje son potentes ya que, al mismo tiempo que favorecen la motivacion a
aprender, contribuyen al desarrollo competencial del alumnado mediante su
participacion en situaciones comunicativas en las que se usan los recursos
digitales que demanda el contexto social en cada momento.

El Marco Comun Europeo de Referencia (MCER) es un instrumento muy valioso
para incorporar el enfoque competencial a una materia linguistica puesto que
describe de manera integrada todo lo que ha de aprender el alumnado en el uso de
cualquier lengua. Por consiguiente, el MCER es una guia que proporciona todos
los medios necesarios para llevar a cabo un proceso de practica reflexiva durante
la implementacién del enfoque por tareas en la materia de Lengua Castellana y
Literatura en Educacion Secundaria.

Continuando con la innovacion, un elemento clave dentro de la misma es la
comunicacion de resultados de la practica de aula tanto intracentro como
intercentros. El referente de esta comunicacion ha de ser la base constitutiva de
una formacion del profesorado basada en conocimiento educativo generado en el
aula. El efecto de esta formacion tendria asi un caracter multiplicador ya que
podria promover innovaciones en otros centros como la adopcion de la practica
reflexiva como competencia profesional por parte de otros docentes.

Tras la aplicacion del enfoque por tareas en la materia de Lengua Castellana y
Literatura, la percepcion del alumnado sobre el propio proceso de ensefianza y
aprendizaje se transforma de tal manera que comprende su papel protagonista en

el mismo y facilita la actuacion del docente como favorecedor de ese proceso.
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3. Limitaciones

Se requiere la consideracion y valoracion de las limitaciones que lleva implicitas

una investigacion como la presente dado que tomar conciencia sobre las mismas orienta

el andlisis de los resultados en este sentido. De esta manera se detectaran los aspectos que

mejorarian un proceso investigador como este en proximas acciones. Ademas las

detecciones que se realicen pueden abrir futuras lineas de investigacion. Entre las

limitaciones se deben mencionar las siguientes:
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Los cambios legislativos en el sistema educativo han aumentado la complejidad
del proceso de investigacion ya que mientras se estaba experimentando sobre las
consecuencias de la inclusion de las competencias basicas como elemento
curricular ya se estaba preparando el sistema para otro cambio lo que impide la
continuidad de cualquier proceso de innovacion y la posibilidad de evaluar el

mismo a lo largo de mayores plazos de tiempo.

El trabajo con las Tecnologias de la Informacion y la Comunicacion se ve limitado
en muchas ocasiones tanto a causa de las dotaciones informaticas en los centros
escolares como de las consecuencias de la brecha digital que sufren algunas
familias. El acceso a la informacion es una necesidad basica, garantizar la misma

ha de ser una accion prioritaria en cualquier centro escolar.

La metodologia del enfoque por tareas impone a veces estrategias que exigen una
organizacion escolar mas flexible a las necesidades especificas de cada proceso
de ensefianza y aprendizaje. El tipo de liderazgo adoptado por la direccion esta
directamente relacionado con la flexibilidad en la organizacion del centro escolar

y consecuentemente con la calidad de los resultados de aprendizaje.

Tanto el tamafio de la muestra como la seleccion de la misma se realizé en funcion
de la matricula escolar y los grupos asignados. Una muestra mayor y elegida de
manera aleatoria hubiese eliminado su sesgo para que los resultados fuesen mas
validos y extrapolables hubiese posibilitado la opcidn un disefio de investigacion

experimental.

La novedad del enfoque por tareas como aplicacion del enfoque competencial del
educacion en una materia linglistica en Espafa exigio un alto esfuerzo inicial en

la busqueda y seleccidn de fuentes bibliogréaficas.
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4. Futuras lineas de investigacion

Como se ha visto a lo largo de esta exposicion, el enfoque por tareas es la
aplicacion del enfoque competencial educativo en una materia linguistica y viene avalado
por la experiencia del empleo del mismo en el campo de la didactica de las lenguas
extranjeras recogida en el Marco Comun Europeo de Referencia. Asi mismo, las
conclusiones presentadas en el apartado dos son el resultado de la investigacion realizada
sobre un proceso de innovacion escolar a través de la implementacion del enfoque por
tareas en la materia de Lengua Castellanay Literatura en Educacion Secundaria. El interés
y la relevancia del mismo residen en que muestran el producto de la experimentacion en
el aula a través de una doble via: los resultados de aprendizaje y el punto de vista del
alumnado sobre los mismos. De esa manera, el saber generado puede contribuir tanto a la
mejora de los siguientes procesos de implementacion del enfoque por tareas en la materia
de Lengua Castellana y Literatura por parte del mismo docente como a promover el
conocimiento de su practica entre el resto del profesorado de la materia. No obstante, esta
investigacion es solo un punto de partida que, a pesar de sus limitaciones, posee la
relevancia de ser conocimiento educativo generado en el aula. Hay que recordar, ademas
que, aunque el sistema educativo espafiol continia sometido a cambios parejos al
panorama politico, el enfoque competencial permanece ya que el requerimiento de un
trabajo de aula contextualizado continda siendo una demanda que ningln sistema
educativo debe obviar. En tal sentido y, para finalizar, se exponen a continuacion algunas
lineas de investigacion que quedan abiertas en relacion tanto al disefio, implementacién
y evaluacion del enfoque por tareas como a todos los elementos de la realidad educativa

relacionados con el mismo:

1. Continuar el estudio del disefio, la implementacion y la evaluacion del enfoque
por tareas en la materia de Lengua Castellana y Literatura en el resto de niveles
de Educacién Secundaria: establecimiento de bancos de recursos necesarios,
metodologias adecuadas para el desarrollo de los diferentes factores de la
competencias linguistica, el establecimiento de la tipologia de tareas adecuadas
para cada &mbito, etc.

2. Estudiar como influye el enfoque por tareas en las competencias comunicativas;

esto es, en las competencias linguisticas, las sociolinguisticas y las pragmaticas.
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Analizar el influjo del enfoque por tareas en las competencias no linguisticas a
través de su relacion con el desarrollo y adquisicion de las competencias
comunicativas.

Realizar estudios con muestras mas amplias que permitan disefios experimentales
que proporcionen la obtencion de resultados mas generalizables que incrementen
el conocimiento educativo sobre el enfoque por tareas en la materia de Lengua
Castellana y Literatura.

Profundizar en el estudio de la relacion entre las Tecnologias de la Informacion y
la Comunicacion y la predisposicion hacia el aprendizaje del alumnado.
Organizar y evaluar programas de formacion del profesorado sobre el disefio,
implementacién y evaluacion del enfoque por tareas en la materia de Lengua
Castellana y Literatura basados en los resultados de la experimentacion del mismo
en el aula.

Estudiar la relacion del enfoque por tareas y los procesos de autorregulacion
relacionados con el aprovechamiento del tiempo dedicado por el alumnado a los
deberes escolares.

Un objetivo permanente en la investigacion educativa debe ser el andlisis de la
percepcion del alumnado a lo largo del proceso de ensefianza y aprendizaje o
partir de la implementacién de un cambio en el aula.

Estudiar la contribucion del enfoque por tareas a la educacion inclusiva, es decir,
su papel como respuesta educativa que facilita el aprendizaje exitoso de todo el
alumnado partiendo de las necesidades del mismo.

Profundizar en la aportacion que puede hacer el enfoque por tareas en la
prevencion del Abandono Escolar Temprano (AET) a través del estudio de los
resultados que se obtengan en su implementacidén con alumnado en situacion de
riesgo de AET y bajo nivel competencial.

Analizar la influencia de la direccion escolar en la gestion organizativa necesaria
para la implementacion del enfoque por tareas en el centro: relacion entre tipo de

liderazgo e innovacién educativa.
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